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RESUMO

FORMACAO EM EDUCAQAO MATEMATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA: UMA
PROPOSTA COM HISTORIAS VIRTUAIS NA PERSPECTIVA DA ATIVIDADE
ORIENTADORA DE ENSINO

AUTOR: Henrique Fernandes da Silva
ORIENTADORA: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
COORIENTADORA: Regina Ehlers Bathelt

Esta dissertacdo est4d inserida na linha de pesquisa Docéncia, Saberes e
Desenvolvimento Profissional do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria e parte do seguinte problema: “o que podemos
ler a partir dos modos de producéo de significado no processo de aprendizagem de
professores em formacao que ensinardo matemética através da criacdo de Historias
Virtuais?”. Para respondé-lo, objetivou-se compreender o processo de aprendizagem
da docéncia de futuros professores que ensinardo mateméatica na organizacdo de
Historias Virtuais na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino. A pesquisa foi
realizada com quinze futuros professores matriculados na disciplina de Educacao
Matematica A, do 6° semestre do curso de Pedagogia noturno, da Universidade
Federal de Santa Maria. A fundamentagéo tedrica e metodoldgica foi embasada na
Teoria Historico-cultural, que tem como representante Lev Semionovitch Vigotski e,
mais especificamente, na Teoria da Atividade, pela perspectiva de Alexis Nikolaevich
Leontiev e na Atividade Orientadora de Ensino, de Manoel Oriosvaldo de Moura. A
producdo de dados foi realizada a partir das gravacdes de audio das aulas, da
producédo escrita dos colaboradores, de dois questionarios por eles respondidos e de
um diario de registro do pesquisador. Para analise dos dados, além da Atividade
Orientadora de Ensino, o Modelo dos Campos Semanticos, elaborado por Romulo
Campos Lins, auxiliou na leitura das enunciacfes produzidas pelos professores em
formacao, sendo a mesma organizada em eixos, episodios e cenas. Nos episodios
compomos a andlise da completude de cada eixo, dispondo as cenas que
permitiram destacar as enunciagcbfes dos colaboradores. Ao fim da pesquisa,
constatou-se que 0s colaboradores possuiam aversdao a Matematica, mas que a
Historia Virtual apresentada mostrou-se como um meio de desencadear a superacao
desta; houve intencdo dos colaboradores em contextualizar suas Histérias Virtuais
em cenarios de contexto de acesso plausivel ao conhecimento, pelas criancas
hipotetizadas; e, ao falar de producéo de conhecimento para uma teoria, futuros
professores podem usar de outros vocabularios, baseados em acepcbes ja
internalizadas, para se aproximar dos objetos tedricos. Nessa premissa,
hipotetizamos que os académicos de graduagcdo criam um “interlocutor singular”,
voltado para "falar de coisas da pedagogia", sem diferenciar autores. Além disso,
encontramos que dificuldades com a producéo de Histérias Virtuais podem nao ser
ligadas apenas ao aprofundamento tedrico, mas também a escrita criativa.

Palavras-chave: Anos Iniciais. Modelo dos Campos Semanticos Educacéo
Matematica. Curso de Pedagogia. Formacéao Inicial.



ABSTRACT

MATHEMATICS EDUCATION TRAINING IN THE PEDAGOGY COURSE: A
PROPOSAL WITH VIRTUAL STORIES FROM THE PERSPECTIVE OF TEACHING-
ORIENTING ACTIVITY

AUTHOR: Henrique Fernandes da Silva
ADVISOR: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
CO ADVISOR: Regina Ehlers Bathelt

This dissertation is part of the research line "Teaching, Knowledge, and Professional
Development" of the Graduate Program in Education at the Federal University of
Santa Maria and stems from the following problem: "What can we understand from
the ways of producing meaning in the learning process of pre-service teachers who
will teach mathematics through the creation of Virtual Stories?" To address this, the
objective was to understand the learning process of teaching for future teachers who
will teach mathematics by organizing Virtual Stories from the perspective of
Teaching-Oriented Activity. The research was conducted with fifteen future teachers
enrolled in the course Mathematical Education A, during the 6th semester of the
evening Pedagogy program at the Federal University of Santa Maria. The theoretical
and methodological foundation was based on Cultural-Historical Theory, represented
by Lev Semionovitch Vygotsky, and more specifically on Activity Theory, from the
perspective of Alexis Nikolaevich Leontiev, and Teaching-Oriented Activity, by
Manoel Oriosvaldo de Moura. Data collection was carried out through audio
recordings of the classes, written productions of the participants, two questionnaires
answered by them, and a researcher's diary. For data analysis, in addition to
Teaching-Oriented Activity, the Semantic Fields Model, developed by Romulo
Campos Lins, aided in the reading of the utterances produced by the pre-service
teachers, organized into axes, episodes, and scenes. In the episodes, we analyzed
the completeness of each axis, highlighting the scenes that allowed the participants'
utterances to stand out. At the end of the research, it was identified that the
participants have an aversion to Mathematics, but that the presented Virtual Story
can be a means to overcome this. The participants intended to contextualize their
Virtual Stories in scenarios with plausible access to knowledge for the hypothetical
children. It was also found that when discussing knowledge production for a theory,
pre-service teachers may use different vocabularies, based on already internalized
concepts, to approach theoretical objects. Based on this, we hypothesize that
undergraduate students create a "singular interlocutor,” aimed at "talking about
pedagogical matters" without distinguishing between authors. Furthermore, we found
that difficulties with the production of Virtual Stories may not only be related to
theoretical depth but also to creative writing.

Keywords: Elementary School. Semantic Fields Model. Mathematics Education.
Pedagogy Course. Initial Teacher Training.



RESUMEN

FORMACION EN EDUCACION MATEMATICA EN EL CURSO DE PEDAGOGIA:
UNA PROPUESTA CON HISTORIAS VIRTUALES DESDE LA PERSPECTIVA DE
LA ACTIVIDAD ORIENTADORA DE ENSENANZA

AUTOR: Henrique Fernandes da Silva
ORIENTADORA: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
COORIENTADORA: Regina Ehlers Bathelt

Esta disertacion esta inserta en la linea de investigacion Docencia, Saberes y
Desarrollo Profesional del Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad
Federal de Santa Maria y parte del siguiente problema: “;,qué podemos interpretar a
partir de los modos de produccién de significado en el proceso de aprendizaje de
profesores en formacion que enseflardn matematicas a través de la creacion de
Historias Virtuales?”. Para responder a esto, el objetivo fue comprender el proceso
de aprendizaje de la docencia de futuros profesores que ensefiaran matematicas
mediante la organizacion de Historias Virtuales desde la perspectiva de la Actividad
Orientadora de Ensefianza. La investigacion se realizd con quince futuros profesores
matriculados en la asignatura de Educacion Matemética A, del 6° semestre del curso
de Pedagogia nocturno, de la Universidad Federal de Santa Maria. El fundamento
teodrico y metodolégico se baso en la Teoria Historico-cultural, representada por Lev
Semionovitch Vygotsky y, mas especificamente, en la Teoria de la Actividad, desde
la perspectiva de Alexis Nikolaevich Leontiev, y en la Actividad Orientadora de
Ensefianza, de Manoel Oriosvaldo de Moura. La recoleccion de datos se realizo a
partir de grabaciones de audio de las clases, producciones escritas de los
colaboradores, dos cuestionarios respondidos por ellos y un diario de registro del
investigador. Para el andlisis de los datos, ademas de la Actividad Orientadora de
Ensefianza, el Modelo de Campos Semanticos, elaborado por Romulo Campos Lins,
ayudé en la lectura de los enunciados producidos por los profesores en formacion,
organizandolos en ejes, episodios y escenas. En los episodios, componemos el
analisis de la completitud de cada eje, disponiendo las escenas que permitieron
destacar los enunciados de los colaboradores. Al final de la investigacion,
identificamos que los colaboradores tienen aversion a las matematicas, pero que la
Historia Virtual presentada puede ser un medio para superar esto. Los
colaboradores mostraron la intencion de contextualizar sus Historias Virtuales en
escenarios de acceso plausible al conocimiento, por parte de los nifios hipotéticos.
También se constatd que, al hablar de produccién de conocimiento para una teoria,
los futuros profesores pueden utilizar otros vocabularios, basados en conceptos ya
internalizados, para acercarse a los objetos tedricos. En esta premisa, hipotetizamos
gue los estudiantes de pregrado crean un "interlocutor singular”, enfocado en "hablar
sobre temas de la pedagogia”, sin diferenciar autores. Ademas, encontramos que las
dificultades con la produccion de Historias Virtuales pueden no estar relacionadas
Gnicamente con la profundizacion tedrica, sino también con la escritura creativa.

Palabras clave: Ensefianza Primaria. Modelo de Campos Semanticos. Educacién
Matematica. Curso de Pedagogia. Formacion.
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1 PRELUDIO: O NASCIMENTO DE UMA IDEIA

E possivel observar que alguns estudantes dos cursos de formacéo inicial de
professores®, em nivel superior, enfrentam dificuldades para engajar-se plenamente
em atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Essa situacdo pode ser atribuida a
escassez de vagas em projetos, a falta de disponibilidade de bolsas de estudo, bem
como, a varios fatores subjetivos que demandam tempo, como responsabilidades
parentais ou até a busca por condi¢cdes financeiras de trabalho mais favoraveis do
gue aquelas proporcionadas pelas bolsas de graduacdo. Em decorréncia dessas
circunstancias (e por outras), graduandos em formagdo podem se encontrar em
desvantagem no seu processo de aprendizagem, em relacdo aqueles que ndo estao
condicionados por estas. Isso €, mesmo o0s que docentes, regentes de disciplinas,
proponham e desenvolvam oportunidades para a formacdo académica de futuros
professores.

Noutras palavras, as dificuldades que restringem o0 acesso as oportunidades
formativas curriculares acabam por limitar o repertério de experiéncias dos discentes
e, consequentemente, a imersdo em um processo formativo que lhes poderia ser
mais produtivo, evitando gerar lacunas como, por exemplo, na constituicdo de
vocabulério que caracteriza um certo objeto de conhecimento. Decorrente disso, a
producdo de conhecimentos prevista nos programas das disciplinas pode estar
comprometida ja na origem do processo formativo.

Assim, a insercdo de graduandos em contextos em que 0s conhecimentos
curriculares encontram seu significado aparece como desafio formativo, aos
docentes e aos discentes, de solugcdo que podem escapar do escopo das
universidades (como, por exemplo, maiores investimentos em bolsas). Dito isso,
situam-se expressdes comuns entre discentes na graduacdo, advindas do senso
comum, como "na teoria é uma coisa, na pratica é outra”, que podem ganhar
validade precisamente em virtude daquela dificuldade de insercdo em atividades

referidas, de Pesquisa, Ensino e Extensao.

LTS ” oo« ”

! Utilizaremos os termos “professor”, “pedagogo”, “educador”, “aluno” no género masculino visando
maior fluidez para a leitura, porém, sem a intencdo de distincdo de género. Assim, 0s termos
utilizados se referem a professor e/ou professora; pedagogo e/ou pedagoga; educador e/ou
educadora; aluno e/ou aluna; outros.
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Essa expressao e outras similares que poderiam ser entendidas na categoria
do discurso, ndo deveriam ser compreendidas como falta de capacidade, como
critica a alguma determinada teoria porque é plausivel justifica-las como efeito (ou,
nao feito) de uma possivel dificuldade que atrasa ou desvia a aproximag¢ao com um
objeto de conhecimento, isto é, a producéo de significados na dire¢cdo em que foram
propostos. Aquele exemplo de expressao (dentre outros) pode representar o apelo
de uma cognicdo que busca produzir significado aos conceitos, conforme esperam
os(as) professores(as) formadores(as), mas que se encontra em processo menos
produtivo, limitada pelas experiéncias ndo vividas para a concep¢ao de uma
aplicacdo tedrica a uma prética correspondente.

Penso® que é necessario trazer para as salas de aulas de formacéo de
professores, junto e a partir das teorias, recursos formativos que auxiliem os
académicos a produzirem significado constituindo objetos pedagdgicos no interior
destas teorias, de modo a usa-los em sua prética. Dito de outro modo, pode a
materializacdo das teorias, através da producdo de recursos, auxiliar os estudantes
em seus processos de formacdo? Esse caminho se apresenta como condicdo de
possibilidade de os discentes constituirem uma direcdo na qual os conhecimentos
(tedricos ou praticos), possam ser significados em coeréncia aquilo que a formacéao
pretende (digo, o perfil desejado do formando, como se encontra nos Projetos
Pedagdgicos Curriculares dos cursos de formacéo de professores).

Produzo este caminho partindo da memoria de meu processo de formacao
inicial. Durante este periodo, precisei trabalhar concomitante ao meu processo de
formacgéao como futuro professor. Meu ambiente de trabalho n&o era o escolar, afinal,
a remuneracao para estagiarios em escolas naquela época era muito menor (leia-se,
nao eram suficientes para os custos de subsisténcia) que a de outros locais de
trabalho. Nesse contexto, entdo, empreendia meus esfor¢cos para entender a que
serviam as teorias propostas nas disciplinas.

Estava claro que havia disciplinas que podem ser consideradas como base
para a formacdo de alguém que algca a Pedagogia, como: Filosofia da Educacéo,

Sociologia da Educacado, Histéria da Educacdo, entre outras que envolvem o0s

2 . . ,

Destacamos que, para momentos em que a escrita parte de um relato pessoal do pesquisador, sera
utilizado o pronome pessoal na primeira pessoa do singular. No restante da pesquisa, utilizaremos do
pronome pessoal na primeira pessoa do plural, por entender que foi produzida em interacdo com as
orientadoras.
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fundamentos da educacgéo. Para que se pese o valor educativo cultural inerente a
elas, ndo se pode negar que se demora para juntar as pecas deste quebra-cabeca
cuja imagem € a propria historia do surgimento da escola, ao longo de diferentes
cosmovisfes do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Justifica-se
este tempo, dada a natureza tedrica destas e de outras disciplinas, que pressupde o
estudo a partir da leitura de livros e artigos em fontes de autores de diferentes
épocas. Entdo, me pergunto: quais recursos pedagdgicos poderiam se dispor ao
Ensino Superior, em curso de Pedagogia, que para além dos artigos e livros,
pudessem aumentar a sinergia dessas disciplinas na formacao de futuros
professores?

No Ensino Superior, nem sempre ha producdo de recursos pedagdgicos
auxiliares para a compreenséo das leituras, especialmente, no caso de estudantes
trabalhadores em ambientes ndo escolares. Para esses, deve-se considerar que 0s
processos de producao de significado constitutivos de um objeto que emerge de um
contexto desconhecido — no caso, “escola” — estdo agora sob uma otica diferente
daquela que eles viam e viviam enquanto alunos da Educacdo Basica; uma nova
Otica de se pensar em professores da Educac¢do Infantil ou Anos Iniciais durante a
formacao.

Esta € uma tarefa néo trivial e que requer muito tempo em leituras. No meu
caso, nem sempre essas leituras se traduziriam em sala de aula, na formacao, em
enunciacfes aceitas pela autoridade, um formador. Era comum passar noites em
claro, lendo livros e artigos indicados, cuja linguagem as vezes me era estranha, ndo
fazia sentido. E se ndo faz sentido, perde-se o desejo de perseverar lendo. No dia
seguinte, mais uma jornada de trabalho. A noite, novamente, 0 mesmo processo de
estudo do dia anterior, e assim eu permanecia, dia apés dia, até alcancar e produzir
um significado que parecia fazer sentido e que seria aceito pela autoridade,
formador, em vista que fora proposto por ele — e ainda assim, algumas vezes, eu
descobria que o que eu entendia ndo procedia. Haveria uma saida? Para
professores em formacéao inicial que hoje encontram-se em condi¢cdes semelhantes
aguelas minhas, pergunto-me: como produzir instrumentos pedagogico-formativos
gue possam auxiliar no processo de producéo de significagcdo dos novos professores
enquanto constituem o0s objetos (no¢cbes) que caracterizam as teorias a serem

estudadas?
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Com essa preocupacao, surgiu 0 meu primeiro ensaio, que sistematizei em
meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) para a licenciatura plena em
Pedagogia da UFSM®. No exercicio de producdo daquele ensaio, procurei ilustrar
através da criacdo de estorias as diferencas entre aqueles objetos que se
constituiam durante uma interacdo do tipo mestre-aprendiz, que corresponde a um
didlogo entre uma crianca e um professor, mas que, de repente, ao usarem uma
mesma palavra, produzem diferentes significados.

Nesse TCC, ilustrei o que acontece no processo de comunicacdo quando
interlocutores operam em diferentes Campos Semanticos. Por exemplo, 0 objeto
“formigueiro” que uma professora usa e constituiu na expressao “bolo formigueiro”, e
ao que uma crianga, diferentemente, produz o significado “bolo cheio de formigas”.
Para isso, utilizei de "estdrias” com o propdsito de enfatizar a intencdo a partir da
criacdo e avaliacao de episodios ficcionais (inspirados ou ndo em situacdes reais),
porém plausiveis, em que fosse ilustrada a diferenca, como descrita no Modelo dos
Campos Semanticos (MCS)- de Lins (2008, 2012): diferenca sendo o local cognitivo
em que os integrantes da estéria possivelmente estdo, enquanto dialogam sobre
algum objeto.

Aquele ensaio foi produzido como uma perspectiva viavel que pode ser
empregada como metodologia de producdo de recursos didaticos com foco nas
intencdes pedagdgicas do professor formador. Nele, evidenciou-se a problematica
do significado legitimo de um certo objeto, quando produzido numa certa direcéo (a
ser construida pelo aprendiz) e que o legitimasse (cultura). O problema foi o de
como produzir esse recurso e os modos de produzi-lo, pela criacdo de um processo
de interacdo acontecendo entre os diferentes pares de um didlogo. A jornada de
cada estéria vai desde um suposto processo de comunicacdo bem-sucedido,
passando por um estranhamento reciproco, que é resolvido por uma negociacao
didatica do significado preferencial para o professor e, assim, alterado pelo aprendiz
(crianga).

Ao ilustrar contextos plausiveis nos quais fosse possivel retratar, por meio de
didlogos, o estranhamento entre um professor e um aluno na producdo de um

significado, teorizei a possibilidade de desenvolver um trabalho de qualificacdo para

3 Signinho vai & escola: uma contribuicdo & Educacdo Matematica de pedagogos em formacéo,
orientado pela professora Dra. Regina Ehlers Bathelt. Disponivel em:
https://repositorio.ufsm.br/handle/1/26935
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a formacéo de professores que visasse auxiliar na aproximacdo de um objeto do
conhecimento. Essa abordagem teve por intengéo contribuir com futuros professores
em formacdo durante o processo de producdo dos objetos de conhecimento por
meio de dialogos inseridos em cenarios ficcionais. Dito de outra forma, esse enfoque
pode ser entendido como instrumento produtivo para o processo de formacao de
professores no Ensino Superior, em curso de Pedagogia, e fundamentar pesquisas
que analisem dialogos dentro da perspectiva tedrico-pragmatica estabelecida pelo
MCS.

Defendido o TCC, avancei para a possibilidade de desenvolver uma pesquisa
na area de Formacédo de Professores com o objetivo de discutir sobre a elaboracao
de instrumentos produtivos aos caminhos de formacéo. Entdo, os discentes de um
curso de licenciatura ensaiavam para os processos de producdo de significados,
enguanto enunciavam sobre teorias indicadas, produzindo uma nova direcao de fala,
um objeto do seu conhecimento. Alguns meses depois, essa proposta passou a
tomar uma nova direcdo, evoluindo para o escopo de uma dissertacdo. Ainda
mantendo o foco no contexto do Ensino Superior, esta pesquisa assume uma nova
perspectiva ao trazer Histérias Virtuais a partir da perspectiva da Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura (1997, 2002, 2018, 2023).
Destaco que, uma proposta de producdo de recursos pedagdgicos para a formacao
do futuro professor, fundamentada na AOE, pode fazer uso de uma “Histéria Virtual”,
visto que esta teoria a propbe como modo de apresentacdo de uma Situacdo
Desencadeadora da Aprendizagem* (SDA).

Nesta dissertacao, utilizarei as no¢des tedricas da AOE para a elaboracao de
uma situacdo de ensino, potencialmente desencadeadora de aprendizagem, por
meio de uma Histéria Virtual que busca possibilitar aos estudantes do curso de
Pedagogia tanto a leitura e compreensdo da origem histérica de um conceito
matematico a ser desenvolvido quanto os fundamentos desta teoria. JA& 0 MCS
permanece neste trabalho, porém, como metodologia necessaria a andlise dos
dados produzidos ao longo da implementacao da proposta.

O escopo desta pesquisa estd delimitado a Educacdo Matematica, em
especial, no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

4 0 devido aprofundamento deste conceito encontra-se no subitem 2.3.1.
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Minha opg¢éo pela Educacdo Matematica se deu levando em consideracdo que os
significados dos termos do vocabulario matematico e seus conceitos podem diferir
consideravelmente quando comparados ao seu uso no dia a dia, ou seja, do mundo
cotidiano néao especializado. Logo, dedico-me tanto a exploracdo de conhecimentos
curriculares através de sua historicidade (MOURA, 2018) ou contexto, quanto da
Leitura Plausivel (LINS, 2012, p. 23) pela qual podem ser encontradas coeréncias as
enunciacfes para eventuais estranhamentos que um professor sinta durante o
processo de comunicacdo, na interacdo com seus aprendizes, em sala de aula.

Assim, neste trabalho, parti de uma Historia Virtual, embasada na AOE. Esta
Historia Virtual foi apresentada aos académicos do curso de Pedagogia noturno da
UFSM, como possibilidade para que se insiram no movimento histérico de producéo
do conceito de Contagem através do estabelecimento das hipéteses de seus
sistemas de numeracdo, com énfase no porqué da humanidade necessitar cria-los;
ou seja, descobrir a solugdo do problema da contagem na producao de Teorias de
Agrupamento (dois em dois, cinco em cinco, dez em dez, entre outros).

Ao mesmo tempo, em sala de aula nesse curso, e junto aos estudantes,
encontrei-me em ensaio ao uso do MCS, dirigindo minha atencéo a forma pela qual
os aprendizes produziam seus significados constituindo este conceito (tanto
relacionados a matematica, quanto aqueles apresentados a eles no estudo da AOE).
Metodologicamente, focava em entender aquilo do que eles estavam falando.
Eventualmente, quando o objeto do conhecimento do qual diziam néo fazia sentido
para mim, buscava produzir coeréncia para o que afirmavam, criando algum mundo
possivel (BATHELT, 2018). Eu buscava produzir rapidamente, durante a aula, uma
Leitura Plausivel (LINS, 2012).

E fundamental ressaltar que a formacdo de professores no campo da
Pedagogia envolve diferentes areas do conhecimento que, devido as suas
respectivas naturezas, usam vocabularios, tém historicidade e produzem
conhecimentos especificos distintos em cada uma delas. Assim, em um curso como
esse, professores em formagéo aprendem diferentes conceitos e procedimentos de
diferentes areas do conhecimento, podendo resultar em dificuldades ou situacdes de
conflito no que diz respeito a direcdo na qual o professor fala ou opera (e a qual,
com sua intengdo didatica, pretende conduzir o estudante). De outro lado, tem-se a
direcdo em que o estudante de fato estd para produzir significado a partir das

enunciagdes do professor. Lendo as enunciagfes dos estudantes, orais ou escritas,
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sob odtica da AOE e do MCS, motiva-se assim impulsionar o processo de
entendimento tedrico dos conceitos em marcha, pelo mesmo movimento que lhe deu
origem.

O recurso as estérias ou histérias® que venho me referindo aqui, comparecem
como um contexto proposto a partir de teorias (conceitos/no¢des) a serem
aprendidas pelos estudantes e que lhes prové fundamentacdo pedagogica. Como
recursos didaticos, perspectiva adotada nesta dissertacdo, tem-se as narrativas que
descrevem problemas historicos (no caso, sobre a contagem) e que traduzem os
conteddos a serem aprendidos, de maneira visual e de modo pratico. Por fim, a
producdo dessas historias € um exemplo sobre um modo pelo qual conhecimentos
curriculares da formacdo de professores em cursos de Pedagogia poderiam ser
abordados com foco no uso, na producdo, na criacdo, na pesquisa de contextos
pedagdgicos plausiveis e produtivos aos processos de significacdo em sala de aula
da formacéo, no interior de atividades pedagdgicas de andlise e estudo.

Através da pesquisa que propomos nesta dissertacdo, buscamos contribuir
com as discussBes acerca da formacdo de futuros professores pedagogos.
Esperamos que a proposta desencadeadora da producéo dos dados se apresente
tanto como um potencial recurso para a aproximacdo dos estudantes com o0s
contetdos presentes na formacdo, quanto para leitura da producédo de significado
gue se da nas interacfes em sala de aula, no contexto que tange a disciplina de
Educacdo Matematica do curso de Pedagogia da UFSM. Assim, o problema de
pesquisa aqui proposto é: “o que podemos ler a partir dos modos de producéo de
significado no processo de aprendizagem de professores em formacdo que
ensinardo matematica através da criacao de Historias Virtuais?”.

O objetivo principal deste trabalho €& compreender o processo de
aprendizagem da docéncia de futuros professores que ensinardo matematica na
organizacdo de Historias Virtuais na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino.

Dado o objetivo principal, tragamos as seguintes acdes investigativas para atingi-lo:

® Os termos precisam ser diferenciados: estoria, se ficcional, como propus em meu TCC; Histéria
Virtual da (ou de uma possivel) origem histérica, baseada no que se prop&e nesta Dissertacéo.
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a) identificar a relagéo que os colaboradores® estabeleceram com a Matematica
na Educacgéo Basica;
b) possibilitar a compreensdo da estrutura de organizacdo de uma Histéria

Virtual;

c) analisar a aprendizagem dos colaboradores frente ao desafio de produzir e
reorganizar Historias Virtuais de forma compartilhada;

d) explorar as percepcbes dos colaboradores sobre suas aprendizagens em
procedimentos da AOE.

Neste primeiro capitulo, contamos a intencionalidade dessa pesquisa, uma
breve discussdo quanto a algumas condicdes que podem afetar o processo
formativos e sobre nascimento desta pesquisa de mestrado a partir do ensaio,
produzido em um TCC (SILVA, 2021) e o que atualmente propomos como sequéncia
para aquele trabalho. Ainda neste primeiro capitulo, trazemos também o problema e
objetivo da pesquisa.

No segundo capitulo, dispomos sobre a fundamentacdo tedrica, composta
pelas teorias: a Teoria Historico-cultural, de Lev Semionovitch Vigotski’, a Teoria da
Atividade, de Alexis Nikolaevich Leontiev e a Atividade Orientadora de Ensino, de
Manoel Oriosvaldo de Moura. Trazemos um levantamento de dissertacfes e teses
embasadas na AOE, as quais abordassem sobre a formacgéo inicial ou o uso de
Histérias Virtuais e, por fim, a génese histérica produzida para a criacdo da Historia
Virtual apresentada durante a pesquisa.

No terceiro capitulo esta a metodologia da pesquisa. Nele, destacamos o
contexto da realizacdo da intervencdo, além dos procedimentos para execugao e
desenvolvimento da pesquisa e 0s instrumentos adotados para conducéo desta e
para a analise dos dados. Com efeito, trazemos também a teoria que auxiliara na
analise das enuncia¢cbes produzidas durante a proposta, o Modelo dos Campos
Semanticos, de Romulo Campos Lins.

No quarto capitulo, convidamos o leitor através de um interlidio,

contextualizando brevemente algumas observacdes que podem ser compreendidas

® O termo “colaboradores” refere-se aos académicos do curso de Pedagogia que contribuiram para
este estudo.

" Devido as traducdes, ha diversas outras formas de escrever o nome deste autor. Nesta pesquisa
optou-se por escrever dessa forma: altera¢des surgirdo apenas conforme citacdes literais de obras de
Vigotski.
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como relevantes, mas deslocadas do objeto central da pesquisa. No quinto capitulo,
dispomos da leitura dos dados produzidos e suas respectivas analises. No sexto
capitulo, apontamos 0s possiveis proximos encaminhamentos e a conclusdo do

estudo.
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2 FALANDO DE FUNDAMENTACAO TEORICA: ORQUESTRANDO
CONHECIMENTOS

Neste capitulo, falaremos sobre a fundamentacdo da pesquisa. Para isso,
optamos em segmenta-lo em trés secoes: A formacdo em Pedagogia; A Teoria
Historico-Cultural: e Historias Virtuais na Perspectiva da Atividade Orientadora de
Ensino.

Na primeira segao, “A formagdo em Pedagogia”, discutimos sobre a formagao
na Licenciatura em Pedagogia. Para essa discussdo, tracamos uma breve
historicidade do curriculo destes cursos, bem como suas finalidades (perfil do
licenciado) formativas. Na segunda secgdo, “A Teoria Histérico-Cultural’,
apresentamos 0s pressupostos desenvolvidos por Vigotski e, na sequéncia, da
Teoria da Atividade, proposta por Leontiev. Na terceira segao, “Historias Virtuais na
Perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino”, apresentamos nossa proposta
para esta pesquisa com as Historias Virtuais, os principios da Atividade Orientadora
de Ensino e o levantamento de trabalhos que usam desta perspectiva. Por fim, na
quarta secao, “O movimento logico histérico dos sistemas numéricos: das ideias
iniciais aos algarismos hindu-arabico.” Discorremos sobre a génese histérica que
pautou a producdo da Histéria Virtual proposta durante a pesquisa e que, também,
foi apresentada durante um dos encontros. A seguir, como indicado anteriormente,

dispbe-se da discusséo sobre a formagédo em Pedagogia.

2.1 AFORMACAO EM PEDAGOGIA

Devido a natureza do trabalho do professor pedagogo, a formacédo na
Licenciatura em Pedagogia pode ser vista como, essencialmente, "generalista”. Essa
hipétese parte da afirmacdo de que agueles que optam por seguir nessa carreira
precisam adquirir conhecimento em uma ampla variedade de areas do
conhecimento presentes no curriculo escolar. Ou seja, como as disciplinas de Artes,
Alfabetizacdo, Educacdo Fisica, Historia, Portugués, Matemética, Filosofia,
Sociologia, Literatura, Geografia e outras disciplinas ou temas que podem variar
dependendo do curriculo especifico de cada instituicdo de Ensino Superior.

Frente a essa amplitude de componentes, Libaneo (2015) observa uma

distincdo importante em relacdo a formacdo pedagdgica do Pedagogo com as
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demais licenciaturas. O autor destaca que a Pedagogia difere das demais
licenciaturas porque pde maior foco nas metodologias de ensino associadas as
areas de conhecimento presentes na formacao, sem estabelecer uma relacdo direta
entre 0 método de ensino e o contetudo especifico que os profissionais ensinardo na
Educacéo Bésica; em contraste, nas demais licenciaturas, muitas vezes prevalece
um enfoque mais conteudista em detrimento da formacéo pedagdgica.

O autor citado aponta a existéncia de uma controveérsia politica em relacéo a
natureza generalista da formacdo no curso de Pedagogia. De um lado, ha
formadores pedagogos que valorizam a abordagem pedagdgica contextualizada,
gue se concentra na cultura e na adaptacéo do processo de ensino-aprendizagem.
Por outro lado, ha formadores das disciplinas especificas que argumentam que 0s
pedagogos ndo devem se envolver no ensino de matérias das quais ndo tém
dominio.

Essa disputa entre pedagogos e formadores das disciplinas especificas
reflete em questdes mais amplas sobre a formacdo de professores e como a
pedagogia e as disciplinas especificas devem interagir. Alguns acreditam que a
formacdo pedagogica € crucial para desenvolver habilidades de ensino e
aprendizado, independentemente da matéria ensinada, enquanto outros
argumentam que os professores devem ser especialistas em suas areas de

conhecimento para garantir a qualidade do ensino.

O que ocorre nas concepcbes formativas e nos curriculos, com
consequéncia na conduta profissional dos professores, € a crenga de que
uma coisa € o conhecimento disciplinar com sua logica, sua estrutura e seus
modos proprios de investigagcdo e outra coisa € o0 conhecimento
pedagégico, entendido como dominio de procedimentos e recursos de
ensino sem vinculo com o conteddo e os métodos de investigacdo da
disciplina ensinada. (LIBANEO, 2015, p. 631).

Historicamente, as pesquisas em didatica desempenham um papel
fundamental na tentativa de conciliar o conflito entre 0 excesso de generalismo
teodrico e o conteudismo na formacao de professores. Libaneo (2015, p. 633) aponta
que para a formacgao de professores “tem sido consensual o entendimento de que
seu objeto de estudo € o processo de ensino-aprendizagem ligado a apropriacdo de

conhecimentos, em determinados contextos, visando a formagéo do aluno”.
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Conforme Gatti, Barretto e André (2011), esse conflito na formacdo de
professores tem raizes historicas que remontam ao ano de 1835. Com a criacao dos
cursos normais (que tinham um carater predominantemente conteudista até meados
de 1932), estabeleceu-se que a escolaridade minima exigida para profissionais que
atuavam na Educacdo Infantil e Anos Iniciais era esta, que efetivamente é de
mesmo nivel equivalente ao Ensino Médio. Enquanto isso, os professores das
disciplinas especificas continuaram a ser formados em nivel superior, criando uma
distincdo educacional que perdura até os dias atuais e esta enraizada em valores
culturais (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011).

A partir de 1939, os cursos de licenciatura implementaram um modelo de
formacdo conhecido como "3+1", no qual os estudantes passariam trés anos
estudando os conteudos culturais-cognitivos e um ano com dedicacdo a formacéo
didatico-pedagdgica. Nesse contexto, Libaneo (2015) apoia-se em Saviani (2009) ao
mencionar que o0 curso de Pedagogia também adotou a formacdo didatico-
pedagdgica como parte integrante de seus conteddos culturais-cognitivos. Isso
essencialmente equiparava o curso de Pedagogia ao curso de bacharelado, e ao
concluir o curso de didéatica, o graduado também recebia o titulo de licenciado
(SOKOLOWSKI, 2013).

Mesmo com as tentativas de reformulacdo dos curriculos e de diretrizes,
esses formatos de formacdo ainda persistem tanto nos cursos de Licenciatura em
Pedagogia quanto nas Licenciaturas especificas. Isso mantém uma certa lacuna no
gue concerne a apropriacdo dos conteudos dos conhecimentos -curriculares
escolares (no caso dos pedagogos) e a formacdo em didatica pedagogica (no caso
das Licenciaturas especificas). Libaneo (2015) enfatiza que o conhecimento
disciplinar e o conhecimento pedagodgico sdo inseparaveis, e cabe aos sistemas de
formacdo criarem um curriculo que prepare efetivamente os professores em
formacao para os desafios contextuais e epistemoldgicos do trabalho docente.

Isso envolve dar condi¢cOes para que os professores em formagdo possam
adquirir o dominio nas areas especificas presentes no curriculo, bem como
desenvolver as metodologias necessarias para o0 ensino destas. Ou seja, 0S
professores precisam ndo apenas dominar o que ensinam, mas também saber como
ensina-lo de maneira eficaz, adaptando-se as necessidades dos alunos e ao
contexto da sala de aula. E neste interim que se insere a presente pesquisa que

busca compreender sobre a aprendizagem da docéncia no curso de Pedagogia.
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Imberndn (2000) aponta elementos necesséarios ao falar sobre a formacéo

inicial. Em seus termos,

A formacdo inicial deve dotar de uma bagagem soélida nos ambitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal que deve
capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa educativa em
toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessarios, isto €, apoiando suas acdes em uma fundamentacdo valida
para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar. (IMBERNON, 2000,
p. 66).

Com efeito, a formacdao inicial de professores vai muito além do aprendizado
de metodologias e conhecimentos necessarios para a atuacao docente. Ela também
envolve uma profunda transformacéo no lugar social do individuo que se tornara um
futuro professor. Durante esse processo formativo, o aluno, que até entdo ocupava o
papel de estudante, direciona-se a fazer a transicdo de "ser aluno" para "tornar-se

professor".

O desenvolvimento do professor deriva de um longo processo de formacao,
gue envolve a apropriacdo de conhecimentos, mas ndo apenas aqueles
referentes a técnicas ou metodologias, mas também de situacdes que lhe
permitem ressignificar e qualificar suas ideias sobre o ensino. (KLEIN, 2020,
p. 73).

Essa transicdo social é fundamental na formacéo de professores. Implica-se
nesta, uma mudanca néo apenas nas habilidades e conhecimentos do sujeito, mas
também em sua identidade e compreensdo de seu papel na sociedade. Cabe
retomar a pergunta que Libaneo (2001) faz: “quem € o pedagogo?” Talvez
possamos responder essa pergunta comecgando por refletir o que é o “pedagdgico”.

Seria imprudente afirmar que a escola e a sociedade sdo (ou devem) ser
consideradas como contextos separados. Essa impossibilidade decorre da propria
estrutura social capitalista, que utiliza o aspecto pedagdégico como um dos
fundamentos para manter o controle de gestdo de pessoas, com 0 objetivo de
educar as geracodes futuras dentro da légica do capital. As praticas pedagdgicas,
orientadas por diversos interesses, tém origem em diversas esferas, como por
exemplo as de ordem da politica, religiio, consumo, educacdo e midia (LIBANEO,
2001). O aspecto "pedagodgico" esta, entdo, sempre presente na educacdo dos

publicos que estdo na sociedade e, muitas vezes, € direcionado para atender aos
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interesses de grupos especificos. Isso pode acontecer ndo apenas em ambientes
escolares, mas também em contextos mais amplos da sociedade.

Frente a amplitude do que pode ser definido como "pedagdgico” torna-se
evidente que a educacdo vai muito além do ambiente escolar — “escola”
compreendida aqui como instituicdo de continuidade da apropriacdo da cultura
humana. Segundo Libaneo (2001), considerando que a educacao esta presente em
diversas instituicbes e contextos da sociedade, ela pode ser conduzida por
profissionais educadores em uma grande variedade de cenarios e veiculada a
diversas instituicdbes (como a midia, a igreja, a academia, as agéncias sociais e
outros). Sao nestes locais onde se busca formar a cogni¢do dos individuos em uma
direcdo desejada.

Quem é, entdo, o pedagogo? O pedagogo nao €, de forma restrita, apenas o
professor da Educagéo Infantil ou Anos Iniciais, mas sim o profissional que trabalha
com a formacdo humana. Embora, talvez, seja comum associar essa designacao a
sujeitos que desempenham a funcdo da docéncia ou que tenham uma formacao
especifica na area, tal restricdo da nomenclatura ndo reflete a diversidade de
profissionais que contribuem para a formagao humana (leia-se professores de outras
areas do conhecimento, instrutores, roteiristas, pesquisadores e gestores escolares,
dentre outros). Libaneo (2001) define a existéncia de trés tipos de pedagogos com a
finalidade de contemplar as funcBes exercidas por aqueles responsaveis pela

formacdo humana:

1) pedagogos lato sensu, jA que todos os profissionais se ocupam de
dominios e problemas da prética educativa em suas vérias manifesta¢cdes e
modalidades, sdo, genuinamente, pedagogos. S&o incluidos, aqui, 0s
professores de todos o0s niveis e modalidades de ensino;

2) pedagogos stricto sensu, como aqueles especialistas que, sempre com a
contribuicdo das demais ciéncias da educacdo e sem restringir sua atividade
profissional ao ensino, trabalham com atividades de pesquisa,
documentacdo, formacdo profissional, educacdo especial, gestdo de
sistemas escolares e escolas, coordenacdo pedagogica, animacao
sociocultural, formacdo continuada em empresas, escolas e outras
instituicdes;

3) pedagogos ocasionais, que dedicam parte de seu tempo em atividades
conexas a assimilagéo e reconstrucdo de uma diversidade de saberes. (ibid,
p. 11).

Considerando o argumento apresentado no inicio deste subcapitulo, talvez
possa-se afirmar que o curso de Licenciatura em Pedagogia possui um carater

“generalista”. Isso nao se da apenas devido ao conflito entre formadores pedagogos
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e formadores de areas especificas (0 que leva ao dito ensino excessivo das
metodologias especificas em detrimento dos componentes curriculares), mas
também por ndo haver uma devida separacao entre o que é matéria da Licenciatura
(um direcionamento exclusivo a docéncia e fungdes escolares, lida aqui enquanto
trabalho pedagdgico na escola) e Bacharel (em que atuariam os profissionais que se
envolvem em atividades pedagdgicas, mas que ndo sao docentes). Segundo
Libaneo (2001), ha nos cursos de Pedagogia o direcionamento para um pedagogo-

especialista:

[...] isto é, um profissional qualificado para atuar em varios campos
educativos, para atender demandas socioeducativas (de tipo formal, ndo-
formal e informal) decorrentes de novas realidades, tais como novas
tecnologias, novos atores sociais, ampliacdo do lazer, mudancas nos ritmos
de vida, sofisticacéo dos meios de comunicacéo (LIBANEO, 2001, p. 12).

Assim, podemos destacar que, historicamente, a finalidade formativa dos
cursos de Pedagogia, em geral, ndo é exclusivamente para professores da
Educacao Infantil e Anos Iniciais, mas sim de formar profissionais capazes de atuar
em diversas areas e capacitacbes que envolvam alguma atividade educacional
(LIBANEO, 2001). Essa argumentacdo ganha ainda mais respaldo a partir de um
estudo publicado em 2009, realizado por Gatti e Barreto. Nesse estudo, as autoras

analisaram a estrutura curricular de 71 cursos de Pedagogia e identificaram que

O grupo das didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino (o
‘como’ ensinar) representa 20,7% do total, e as disciplinas voltadas aos
conteddos a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental
constituem apenas 7,5% do conjunto. Por essas indicacbes torna-se
evidente que os conteldos especificos das disciplinas a serem ministradas
em sala de aula nas escolas ndo sdo objeto dos cursos de formacéo inicial
docente. (GATTI; BARRETO, 2009, p.122).

Logo, uma questao de identidade curricular emerge ao observarmos que os
cursos de Pedagogia geralmente dedicam uma carga horaria limitada ao
aprofundamento dos conhecimentos especificos (digamos, os ditos “conteudos”) das
diversas areas de atuacdo do pedagogo. Da mesma forma, destacamos haver uma
base tedrica sélida que, porém, carece de uma exploracdo mais aprofundada nos
desdobramentos relacionados as demais capacitagfes de atividades educacionais

especificas, como a gestdo escolar, por exemplo. Frente ao topico da formacgao
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docente, se considerarmos o0 curso de Pedagogia enquanto generalista no que
concerne aos conhecimentos trabalhados ao longo do curso, apontamos que

[...] se o trabalho do professor é a atividade de ensino, que esta relacionada
a satisfacdo da necessidade de ensinar, € de se esperar que 0S processos
formativos estejam relacionados a sua necessidade de prover-se de
conhecimentos para isso. E nessa perspectiva que podemos conceber um
processo formativo como atividade de formacéo. (LOPES, 2019, p. 115).

Segundo Carvalho (2019), a formacéo inicial de quem ensinara matematica
na infancia ndo permite aos académicos articularem conhecimentos tedricos e
praticos, havendo dificuldade em se definir exatamente quais conhecimentos
deveriam ser apropriados pelos académicos. Carvalho (2019, p. 15) ainda aponta
gue "é significativo pensar em formas de atender e preparar os futuros professores
para a grande quantidade de desafios presentes hoje". Uma melhor definicdo da
identidade sobre a devida funcéo do licenciado em pedagogia pode ser necesséria
para que o académico se aproprie dos componentes da formacao inicial para
atuacao na docéncia, sem que haja conflito com o que Libaneo (2001) denomina por
"pedagogo-especialista”.

Essa compreensédo curricular da formacgao inicial pode ser reflexo de uma
busca pela definicdo da identidade da funcéo do pedagogo que se objetiva formar na
Licenciatura em Pedagogia. Logo, defendemos que a formacdo inicial ndo deveria
deixar de lado os suportes tedricos e praticos necessarios para a atuacao docente
em prol de um pedagogo-especialista (LIBANEO, 2001) com formacdo genérica a
diversos ambientes possiveis de atuagdo. Se os professores em formacédo apontam
gue o curso de formacao inicial ndo os capacita a pratica pedagdgica segundo 0s
pontos apresentados em paragrafos anteriores, € plausivel afirmarmos que a falta de
ferramentas para atuacdo ndo esta nos subsidios teérico-metodoldgicos, mas sim
nas relacbes dos conhecimentos dos curriculos da Educagcédo Basica, com esses
subsidios dentro da atividade da docéncia.

Dada a fundamentacdo desta pesquisa e para dar continuidade as nossas
reflexdes tedricas, faz-se necessario trazermos alguns elementos sobre as teorias
gue orientam esta pesquisa. Logo, a seguir sdo discorridos os fundamentos da
Teoria Historico-cultural, desenvolvida por Vigotski e, na sequéncia, os fundamentos

da Teoria da Atividade, de Leontiev.
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2.2 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Criada por Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), renomado psic6logo russo
do século XX, a Teoria Histérico-Cultural redefiniu a psicologia ao enfatizar a
inseparavel relagdo entre o individuo e seu contexto social, constituindo um marco
na compreensdo do desenvolvimento humano. O autor delineia o espago entre as
habilidades alcancadas independentemente e aquelas potencializadas pela
orientacao social.

Em sua obra, Vigotski (2000) explica que a linguagem transcende seu papel
comunicativo, transformando-se em instrumento vital para a transmissao e para a
formacdo do pensamento. Ao examinar as ferramentas psicologicas, como simbolos
e signos, ele delineou a co-construcdo do conhecimento. E um autor que tem alta
influéncia na area da educacado, que destaca a colaboracdo e a instrucdo guiada
entre a mente individual e o ambiente social como catalisadores do desenvolvimento
cognitivo.

Vigotski  (2000) considera fundamental duas naturezas para O
desenvolvimento do ser humano: a bioldgica e a social. Para o autor, a natureza
biolégica consiste em caracteristicas comuns que permitem identificar um humano
como tal, isto €, a composicao dos elementos que garantem o pertencimento a essa
espécie; ja a natureza social é definida como aquela que compreende como 0O
homem® relaciona-se e desenvolve-se com e através de outros individuos.

A perspectiva vigotskiana compreende que o homem é ativo na criagdo de
seu meio, em que o0s elementos culturais predominantes sdo apropriados e, assim, €
produzida a cultura. O conhecimento humano ajuda a gerar cultura quando
aprendido e isso exige contato com 0 meio e com 0s outros. Logo, a comunicacéo e
as necessidades que surgem ou séo criadas permitem oportunidades de aprender e
ensinar a cultura; o comportamento humano € orientado por signos e instrumentos
gque mediam as relacbes e, assim, causam a apropriagdo de conhecimentos
(VYGOTSKY, 1998). Buscando suprir necessidades do dia a dia, o ser humano

desenvolve instrumentos de forma a facilitar a realizacéo de atividades cotidianas:

8 Assim como o explicado no termo “professor”’, anteriormente, compreendemos que o termo
“humano” seria mais adequado se colocassemos a intencionalidade dos autores frente as discussfes
atuais para a flexdo de género. Porém, optou-se em utilizar “homem” com a finalidade de manter
terminologia original usada pelos autores que embasaram esta dissertagéo.
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A fungao do instrumento é de servir como condutor da influéncia humana
sobre o0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio pela
qual a atividade externa é dirigida para o controle e dominio da natureza.
(VIGOTSKI, 2002, p. 72-73)

O autor enfatiza a importancia das atividades para o desenvolvimento
cognitivo e social das criancas, argumentando que é por meio da participagdo em
atividades que os individuos internalizam conhecimentos e adquirem habilidades.
Uma atividade, na perspectiva vigotskiana, é caracterizada pela interacdo entre o
sujeito, seus pares e o ambiente, por meio de instrumentos e signos culturais. Esses
instrumentos e signos podem incluir ferramentas fisicas (como lapis, papel, martelo e
inumeraveis outros) bem como simbolos e linguagem.

O instrumento apresenta-se como uma possibilidade pela qual o sujeito pode
desenvolver-se e apropriar-se da cultura em que se insere, enquanto o signo é algo
constituido internamente (VYGOTSKY, 1998), sem precisar de orientacdo de ordem
sensorial; 0 signo € uma categoria (palavra, som, imagem etc.) que representa algo,
gue transmite o significado que ha em determinado objeto. Ao dizer sobre palavras
enquanto forma de representacdo, € possivel inferir que, por mais que o significado
de algo seja estabelecido, as generalizagdes trardo novos significados aos (ou serao
0 primeiro contato com 0s) conceitos que o humano desenvolveu ao longo da
histdria, aproximando o sujeito aos conhecimentos estabelecidos socialmente.

As atividades para Vigotski podem variar amplamente, abrangendo desde
brincadeiras e jogos até tarefas académicas e praticas sociais. O objetivo principal é
proporcionar ao individuo oportunidades de interagcdo com o ambiente, por meio das
guais ele pode desenvolver habilidades cognitivas, linguisticas e sociais. Em
resumo, uma atividade é compreendida como uma forma de interacdo entre o
sujeito, seus pares e 0 ambiente, mediada por instrumentos e signos culturais, que
proporciona oportunidades de generalizacdo, aprendizado e desenvolvimento. As
generaliza¢gdes, por conceito, partem de aproximacdes dos conceitos ja dominados

pelo sujeito em relagéo a aqueles que sao apresentados em novas interacdes. No
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que concerne o ensino, Vigotski conceitua a Zona de Desenvolvimento Proximal®
(ZDP):

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2001, p. 97).

Nessa perspectiva, ao identificar a ZDP, o professor pode intervir e ajudar o
estudante a avancar no aprendizado. Ha de se notar que essa intervencao tem por
caracteristica também a consideracédo pelo interesse do estudante, o0 que traz énfase
a necessidade (ou geracdo dessa, por parte do professor) e a relevancia da
educagéo escolar. Gabbi (2018, p.32) diz que:

E por meio da educacdo escolar, na interacdo com o professor e seus
pares, que o aluno se apropriara de conhecimentos - especificos da escola -
gue lhe permitirdo resolver problemas ou situagfes que ndo conseguiria
solucionar somente com o0s conhecimentos adquiridos de forma
espontanea.

Ainda pautada nos pressupostos vigotskianos, Gabbi (2018, p. 33) aponta
qgue "a aprendizagem pode ser compreendida como uma atividade humana, social,
orientada por um objeto, o qual permeia uma intencionalidade mediada por
instrumentos”. Havendo interesse do estudante, ao interagir com 0 mundo ou com
alguém mais experiente, havera aprendizagem, uma vez que a atividade esta
orientada pela necessidade do individuo. Logo, para compreender o
desenvolvimento humano, € necessario compreender o0 que € a atividade, conforme

apresentamos no item a seguir.
2.2.1 Teoria da Atividade

Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) foi um psicélogo soviético

contemporaneo de Vigotski e representou um pilar na Teoria Historico-Cultural, a

% Nas diversas traducdes da obra de Vigotsky, aparecem diferentes denominagbes para definir a
ZDP, como: Zona de Desenvolvimento Proximal, Zona do Desenvolvimento Proximo; Zona do
Préximo Desenvolvimento e, mais recentemente, Zona de Desenvolvimento Iminente, nas traducdes
de Prestes (2012)
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partir da qual desenvolveu seus estudos sobre o que denominamos de Teoria da
Atividade. O autor concentrou-se na atividade humana como forga motriz do
desenvolvimento. Essa teoria tem por leitura que o ser humano, no decorrer da vida,
apropria-se dos conhecimentos deixados pelas geracdes anteriores e o internaliza,
humanizando-se (LEONTIEV, 2004).

Sua abordagem destaca como as intera¢gdes entre individuos e seu ambiente
moldam o pensamento e o comportamento. Ele propds que a atividade préatica,
impulsionada por necessidades sociais, conduz o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social. A distingdo entre atividade e acao, assim como a énfase na
mediacdo cultural, sdo contribuicbes deste autor. Seu trabalho aprofundou a
compreensao da relagcdo dinamica entre sujeito e sociedade, enriquecendo a
compreensao das for¢cas que impulsionam a evolugdo humana. Assim como em
Vigotski, a énfase recai sobre a interacdo entre o individuo e o ambiente social e
cultural.

Leontiev (2004) da continuidade ao trabalho de Vigotski ao inferir em sua
leitura sobre as naturezas do ser humano que, enquanto ser biologico, o sujeito
precisa da natureza social para ser homem, ou seja, a biologia permite
caracteristicas que nos identificam como tal, mas a cultura e apropriacdo desta é
gue permite ao ser humano assim ser. Leontiev acreditava que a atividade humana
€ moldada pela cultura e pelas relacdes sociais, e que as pessoas aprendem e se
desenvolvem por meio de sua participacdo em atividades praticas (ENGESTROM,
1999). Assim, a atividade est4 na capacidade de criar um processo que permita
satisfazer determinada necessidade do ser humano e transforme o meio social, logo,
o “homem social se apropria da producao cultural da sociedade, ao mesmo tempo
em que a produz” (VIRGENS, 2019, p. 89).

Outro aspecto também importante na Teoria da Atividade de Leontiev (2014)
€ a nocao de mediacdo. Ele argumentava que a atividade humana é mediada por
ferramentas culturais, incluindo objetos fisicos, sistemas simbolicos e instituicdes
sociais. Essas ferramentas mediadoras sdo 0 que permite as pessoas a
transformacdo e interpretacdo do mundo a sua volta, garantindo significado e
direcdo a sua agdo. Assim, enfatizou a importancia do resultado da atividade;
destaca-se que isso ndo se limita apenas a um produto fisico ou objetivo alcangado,
mas também abrange o desenvolvimento pessoal e a transformacao psicoldgica do

individuo.



35

Através da atividade, as pessoas adquirem habilidades, conhecimentos e
compreensao, e internalizam padrdes culturais que influenciam seu pensamento e
comportamento. As atividades sdo moldadas por condi¢cdes historicas e contextos
culturais especificos, ou seja, as pessoas se envolvem em praticas socialmente
construidas. As atividades s&o influenciadas por normas, valores e sistemas de
significado compartilhados em uma determinada sociedade. A atividade, assim, €
permeada por um motivo.

Os motivos desempenham um papel central na Teoria da Atividade. Leontiev
via-os como forcas internas que impulsionam a atividade e dao direcdo ao
comportamento. Eles estdo enraizados nas necessidades e interesses das pessoas,
e influenciam suas escolhas e acdes: eles também sdo moldados pela cultura e pelo
ambiente social, e variam de acordo com o0s contextos individuais e coletivos.

Leontiev (2014) define como "motivos formadores de sentido” aqueles que se
referem as motivacbes mais amplas e complexas que orientam a acdo humana.
Estes estdo profundamente enraizados no contexto sociocultural e na historia
individual, que conferem significado a atividade e influenciam a maneira como as
pessoas interpretam e se engajam no mundo ao seu redor. Esses motivos
formadores de sentido tém uma natureza mais abstrata e representam, por exemplo,
valores, metas e significados culturais.

Por outro lado, os "motivos-estimulo” sdo mais imediatos e especificos. Eles
sdo acionados por estimulos externos e desempenham um papel mais direto na
regulacdo do comportamento. Enquanto os motivos formadores de sentido fornecem
uma orientacdo global para a atividade, os motivos-estimulo estdo mais relacionados
aos estimulos especificos que podem desencadear respostas comportamentais.

Os motivos podem ser externos, se influenciados por fatores como normas,
punicdes ou recompensas (a exemplo disso, um funcionério pode executar um
trabalho porque esta é sua funcéo, pois ha presséo do chefe ou ha interesse em um
aumento salarial); ja os motivos internos séo aqueles que partem do desejo pessoal
do individuo em alcancar ou realizar algo (como exemplo, alguém que pratica um
esporte por gostar dele). Indiferente, se falarmos de motivos externos ou internos,
ambos levam a nocéo de satisfacéo, isso €, como uma pessoa se sentira frente a

uma atividade? Dependera de sua necessidade e se esta foi atendida.
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Necessidade é o que move o individuo a realizar uma atividade. Entretanto,
para se considerar atividade, o motivo que leva o individuo a determinado objeto
precisa estar alinhado diretamente com a atividade em questdo. Moura et al. (2010,
p. 216) referindo-se ao ambiente escolar indicam que “as agbes do professor na
organizagdo do ensino devem criar, no estudante, a necessidade do conceito,
fazendo coincidir os motivos da atividade com o objeto de estudo”; caso o motivo
gue movimenta 0 sujeito ndo va em direcdo direta ao objeto da atividade,
caracteriza-se uma acdo. Dessa forma, a atividade precisa ser direcionada a trazer
necessidade de apropriacdo para o desenvolvimento do individuo; a acdo € algo
adjacente ao objeto central da atividade, fazendo parte dela, mas ndo sendo o foco.

Apresentados os principios orientadores da pesquisa pautados em Vigotski e
Leontiev, dedicamos o proximo item a descricdo sobre o que é uma Histéria Virtual.

Ja& na sequéncia, os fundamentos da Atividade Orientadora de Ensino.

2.3 HISTORIAS VIRTUAIS NA PERSPECTIVA DA ATIVIDADE ORIENTADORA DE
ENSINO

Como apontamos no capitulo primeiro, a proposta da qual se origina esta
pesquisa de dissertacdo esta pautada em Historias Virtuais, compreendidas na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, como apresentadas na AOE. Tendo isso em
vista, primeiramente, esclarecemos ao leitor que o termo “virtual” ndo é usado em
diregdo a algo de ordem “digital”, mas sim de algo factivel, que pode ser uma
verdade. Essa explicagcdo é necessaria para denotar que “a historia é denominada
virtual por ndo estar diretamente relacionada a realidade, embora ela apresente uma
situacao problema real vivenciada pela humanidade” (LOPES; BOROWSKY, 2014,
p.1009).

Com essa compreensao do termo, destacamos que as Histérias Virtuais sao
problemas pautados em um contexto histérico plausivel. Na construgdo cujo
direcionamento almeja criar necessidade nos sujeitos que a |é, colocando-os frente a
uma situacao similar aquela vivida pelo homem (MOURA; LANNER de MOURA,
1998). Nesta dissertacdo, a Historia Virtual (disposta na secao 3.3) baseia-se na
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génese histérica'® da nocdo de contagem e servird para a exemplificacdo aos
colaboradores sobre o que € uma Histéria Virtual. Assim sendo, dedicamos as
proximas duas secbes a discussao sobre os fundamentos da AOE e o que

compreendem as pesquisas recentes que utilizam das Historias Virtuais.

2.3.1 Principios orientadores da Atividade Orientadora de Ensino

Fundamentada na Teoria Historico-Cultural e proposta por Manoel Oriosvaldo
Moura, a Atividade Orientadora de Ensino € um pressuposto teérico metodoldgico
que vai em direcdo as teorizacbes de Vigotski e Leontiev. A AOE tem por norte
estimular a organizacdo do ensino em processos que contemplem a génese ou a
sintese histérica dos conhecimentos produzidos pela humanidade. Assim, o
professor que nela se pauta tem como desafio trazer ao estudante a possibilidade de
experienciar situacfes histérico-culturais que permitam a generalizacdo do
conhecimento para formacédo do pensamento teérico (MOURA et al, 2010).

A AOE define que, para que ocorra o processo de humanizacao (construcao
da propria consciéncia), é necessaria a mediacdo de outra consciéncia, mais
experiente. Assim, relacdes com grupos sdo necessarias para satisfazer as (ou
produzir) necessidades do (ou no) individuo, além de permitir ao sujeito se apropriar
de artefatos culturais (como por exemplo roupas, ferramentas, instrumentos,
festivais, termos de linguagem que transmitam ou expressam uma cultura)
produzidos ao longo da historia. A crianga se humaniza na apropriagdo da cultura
(ato de aprender e ensinar), que se da no envolvimento com a educacédo escolar.

A educacdo escolar assume papel de preservar e socializar a cultura
produzida historicamente, humanizando o individuo através da apropriacdo dos
conhecimentos simbdlicos considerados necessarios a sociedade (MOURA, 2018).
Considerando isso, podemos enfatizar a importancia do professor organizar sua
atividade (por meio da intencionalidade didatica) para esta finalidade, gerando
motivo no estudante (estudar e aprender em nivel teérico) e colocando-o em
atividade. Estar envolvido nessa atividade permite tanto ao professor quanto ao

aluno um constante processo de aprendizado, traduzido em melhores formas de

10 , . " .
Este conceito serd aprofundado na préxima secgéo.
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‘lidar melhor com as contradigdes e inconsisténcias do sistema educacional”
(MOURA, 2010, p. 214) e para que “a aprendizagem também ocorra de forma
sistematica, intencional e organizada” (MOURA, 2010, p. 214)

O ensino, ao gerar necessidade para o estudante, possibilita que este seja
visto como um objeto de aprendizagem, exigindo que o professor domine o objeto de
ensino para viabilizar transforma-lo em uma necessidade para os estudantes. O

préprio objeto precisa ser o motivo da atividade.

As acbes do professor na organizacdo do ensino devem criar, no estudante,
a necessidade do conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o
objeto de estudo. O professor, como aquele que concretiza objetivos sociais
objetivados no curriculo escolar, organiza o ensino: define acgbes, elege
instrumentos e avalia 0 processo de ensino e aprendizagem. (MOURA,
2010, p. 216)

Assim, além de haver uma necessidade, o professor precisa ser responsavel
em a identificar, movimentando sua atividade de ensino em consonancia com as
potencialidades cognitivas e socioafetivas dos alunos (MOURA et al., 2010). Fazer
do processo educativo uma atividade para aluno e professor € o desafio que a AOE
busca resolver.

Entendemos a Atividade Orientadora de Ensino como uma via para
possibilitar que os estudantes, sujeitos ja constituidos de conhecimentos individuais,
realizem acdes em um determinado espagco que 0sS permita se apropriar de um
conhecimento tedérico, que confere modificacdo de qualidade nova ao sujeito e ao
conhecimento. Nas palavras de Moura (2018, p. 422), a AOE “se apresenta como
mediacao entre o significado social e o sentido pessoal; entre a objetivacdo e a
apropriacéo; entre o conceito cientifico e o conteudo escolar”.

Nessa teoria, a atividade do professor € a de ensinar, compreendendo sua
funcdo no ensino de conceitos e mediar a apropriacdo dos alunos, direcionando-os a
uma experiéncia humana genérica: melhor dizendo, garantindo a eles “um modo de
acao generalizado de acesso, utilizagédo e criagao do conhecimento” (MOURA et al.,
2010, p. 219), frente a orientar a construgdo do pensamento teérico no estudante, de
acordo com suas potencialidades.

Para conduzir a organizacdo de uma AOE, temos de considerar as
perspectivas da sintese histérica do conceito, a Situacdo Desencadeadora de

Aprendizagem e da sintese da solucdo coletiva. A sintese histdrica do conceito
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contempla a historia, estrutura e desenvolvimento (MOURA et al., 2010) da criacdo

de determinado conceito. Ela ndo é restrita ao contetdo, visto que

Quando estudamos a histéria da producdo do conhecimento, percebemos
gue os conhecimentos sao produzidos na relacdo dos homens entre si e
destes com a natureza, como um meio de potencializar as a¢cdes humanas
de intervencdo, modificacdo e controle dos fenbmenos circundantes.
(MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p.41)

Dessa forma, é necessario considerar a intencionalidade da acdo humana na
criacdo de um artefato em sua intencdo de dominio da natureza. A sintese historica
esta vinculada a analise da experiéncia empirica e simbodlica que circunda
determinado objeto. Para tanto, é necessario que o professor realize um estudo da
sintese histérica, para que compreenda o movimento logico-historico da génese do
conceito (o porqué de sua necessidade ao ser humano; a esséncia deste). Por fim,
direcionando a organizagcdo do ensino com fundamento para a necessidade que

levou o ser humano a desenvolver determinado conceito.

O professor devera propor a seus alunos um problema que deve ser
solucionado, a fim de atingir os objetivos que essa acdo contempla. Nesse
movimento para solucionar o problema proposto, os individuos interagem
uns com os outros, de acordo com as suas potencialidades com o intuito de
alcancar um outro nivel de compreensdo do conceito em questado.
(GIACOMELLI, 2019, p.68)

A partir da génese do conceito compreendida, comeca a producdo da
Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem: neste momento é buscada a criacao
de uma situacdo problema. A intencdo é que através desse problema o estudante
possa vivenciar a explicita necessidade que o fara buscar solu¢cdes que
possivelmente estejam na mesma direcdo da necessidade humana levantada
através da sintese histdérica do conceito. Para isso, é importante que a
intencionalidade do professor esteja voltada para que o aluno realize
aprofundamentos nos conceitos, podendo recriar o pensamento que levou a
humanidade a cria-lo (GABBI, 2018).

Por definicdo, Moura e Lanner de Moura (1998) destacam trés formas de se
apresentar uma Situagdo Desencadeadora de Aprendizagem: O jogo pedagogico,
em gue a crianca € posta em uma situacao-problema que exija dela lidar com

BN

problemas matematicos de forma semelhante a vivenciada pelo homem; a
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problematizacdo de situagcbes emergentes do cotidiano, em que se vivencia a
solugédo de problemas significativos do dia a dia e; a Historia Virtual, que, como
abordada na secdo 2.3, presume um contexto plausivel que permita a quem é
aprendiz entrar em atividade.

Por fim, a sintese da solucéo coletiva, tendo por fundamentagdo a Teoria
Historico-Cultural, compreende que a producdo de conhecimento é dada através do
coletivo (MOURA et al., 2010), na troca entre os participantes da AOE. Os individuos
participantes compartilham suas acfes sobre o problema presente na Situacao
Desencadeadora de Aprendizagem e, na partilha, buscam uma resposta que seja
comum entre as diversas para apropriagdo do conceito. Nessa troca de
individualidades, o compartilhamento de significados culturais oriundos de outras

experiéncias leva a uma melhor compreensao do objeto,

Em sintese, o conhecimento produzido por um homem ou grupo de homens
sé se constitui efetivamente em significagdo para os outros membros da
espécie quando os sujeitos sdo inseridos na atividade humana que é
mediatizada por esse conhecimento, processo que lhe confere significado
social e sentido pessoal. (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p.44)

A fungado do professor neste momento é de “orientar os alunos para que as
suas respostas coincidam com aquelas que a humanidade, ao longo da historia,
instituiu como corretas” (CARVALHO, 2019, p. 44). Havendo, assim, uma devida
apropriacdo do conhecimento cientifico.

Compreendemos, nesta pesquisa, que 0s pressupostos da AOE podem
contribuir na formacédo de professores, sendo nela contempladas acdes que
permitem ao futuro professor conhecer a atividade de ensino através da organizacao
de acBes direcionadas & apropriacdo de conceitos pelos alunos. E importante
esclarecermos que, tendo em vista o0 espaco temporal limitado da pesquisa e a néo
familiaridade dos sujeitos com esta teoria (como sera visto posteriormente), a AOE é
aqui tomada como principio orientador das acfes, em especial no que se refere a
compreensao de Histéria Virtual. Contudo, admitimos que estas questbes podem
nao ter se configurado, efetivamente, como Atividades Orientadoras de Ensino.
Tendo em vista o direcionamento proposto pela AOE e a opc¢ao por trazer a Historia
Virtual a partir de seus fundamentos, julgamos importante conhecer como outros

pesquisadores trabalharam.
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2.3.2 Como aparecem as Historias Virtuais nas pesquisas?

Como ponto de partida para este estudo, realizamos em 2023 um
levantamento de dissertacdes e teses que abordam sobre a Atividade Orientadora
de Ensino, com foco em trabalhos voltados a formacédo inicial ou ao uso das
Historias Virtuais. Visamos nos aproximar da tematica da pesquisa, efetivado por
meio do Banco de Teses e Dissertacbes (BDTD) com o intuito fundamental de evitar
esforcos redundantes ou o risco de plagio, além de desempenhar um papel
importante na definicdo da orientacdo da pesquisa aqui proposta.

A busca conduzida visou localizar dissertacdes e teses recentes, e para isso,
a delimitamos para producdes com data de defesa entre os anos de 2012 e 2022,
publicados até janeiro de 2023. Os trabalhos foram levantados a partir das seguintes
combinac¢des de termos descritores: 1) "Atividade Orientadora de Ensino” e "Historia
Virtual"; 2) "Atividade Orientadora de Ensino" e "Formacao Inicial".

Neste primeiro momento, levantamos o total de dezessete trabalhos, dos
quais dezesseis foram lidos, pois um deles ndo pode ser acessado pelo link
disponibilizado pela BDTD, nem através de buscas pelo seu titulo no navegador
“Google”. Apds a leitura, selecionamos aqueles que usaram das Historias Virtuais
(ou Atividades de Ensino que possam ser consideradas similares), embasadas pela
AOE, aplicadas durante a formacédo inicial de professores que ensinardo
matematica. Nestas condi¢des, o total final dos trabalhos levantados que se

aproximam da proposta desta pesquisa foram oito, listados a seguir:

Quadro 1: Listagem de trabalhos encontrados no BDTD

(continua)
Autor Ano Tipo de Titulo
pesquisa
Fraga, Laura Pippi 2013 Dissertacéo Futuros professores e a organizacéo do ensino:

o clube de matematica como espaco de
aprendizagem da docéncia

Fraga, Laura Pippi 2017 Tese A organizag&o do ensino como

desencadeadora da atividade de iniciacdo a

docéncia: um estudo no &mbito do PIBID —
Interdisciplinar Educacdo Matematica

Hundertmarck, 2017 Dissertacéo Processo formativo de professores: da
Jucilene experiéncia do clube de matematica a regéncia
de classe
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Quadro 1: Listagem de trabalhos encontrados no BDTD

(concluséo)

Gabbi, Gabriela 2018 | Dissertacao A formacéo de futuros professores e o ensino de
Fontana matematica: dos movimentos para a
aprendizagem da docéncia nos anos iniciais do
ensino fundamental
Carvalho, Viviane 2019 | Dissertacéo Reflexdes sobre uma formagéo inicial de
Espinosa de professores que ensinam matematica discutindo
0 conceito de angulo
Virgens, Wellington | 2019 | Tese Problemas desencadeadores de aprendizagem
Pereira das na organizacdo do ensino: sentidos em
movimento na formacdo de professores de
matemética
Giacomelli, Camila 2019 | Dissertacao Futuros professores de matematica em
Porto aprendizagem para 0 ensino NOs anos iniciais:
contribuicbes de um espaco formativo
Ferreira, Cezar 2019 Dissertacéo A aprendizagem da docéncia em matematica a
Augusto partir da elaboracdo de uma situacdo
desencadeadora da aprendizagem

Fonte: Elaboragdo do autor (2024)

Na dissertacdo "Futuros professores e a organizacdo do ensino: o clube de
matematica como espacgo de aprendizagem da docéncia", Fraga (2013) teve por
objetivo "investigar a aprendizagem da docéncia de futuros professores no processo
de organizacdo do ensino de matematica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental”, em especial, quanto ao tépico de estatistica. A autora direciona sua
investigacdo ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica —
GEPEMAT —, descrevendo também a finalidade do grupo para a formacdo de
futuros professores.

Essa pesquisa foi realizada com cinco académicos dos cursos de licenciatura
em Matematica e Pedagogia. Para coleta de dados, foram optadas por observacdes
dos graduandos no Clube de Matematica (CluMat), reunides de estudo e um
guestionario. Em conclusao, Fraga (2013, p. 159) aponta que "o compartilhamento
das acOes se efetiva como um elemento importante para a aprendizagem dos
futuros professores que ensinam matematica”. Ainda que a aplicacdo das Historias
Virtuais ndo tenha sido realizada com professores em formacgé&o inicial, a Historia
Virtual foi criada por eles, logo, o trabalho foi considerado nesta selecao.

A tese intitulada "A organizagdo do ensino como desencadeadora da
atividade de iniciacdo a docéncia: um estudo no ambito do PIBID — Interdisciplinar
Educacdo Matematica”, produzida por Fraga (2017), é apresentada como uma

continuacdo dos estudos de sua dissertacdo (FRAGA, 2013). Fraga (2017) buscou
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“investigar a organizacdo de atividades propostas para o ensino de matematica, no
ambito do PIBID/InterdEM, desenvolvidas no Clube de Matematica - CluMat". A
pergunta que movimenta a tese é “quando a iniciacdo a docéncia se constitui como
atividade?”.

A pesquisa foi realizada com dez graduandas, também participantes do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Mateméatica — GEPEMAT, vinculadas
ao PIBID. Como instrumentos de coleta de dados, foram realizadas gravacdes de
audio e video das acdes das futuras professoras e registros produzidos por elas.
Fraga (2017) conclui enfatizando ndo ser apenas uma generalizacdo das acodes
realizadas no PIBID/InterdEM ou do que acontece na formacédo de professores
dentro do programa, apontando que as futuras docentes se apropriam dos
elementos envolvidos com a docéncia quando o sentido atribuido as atividades de
iniciagdo a docéncia coincide com o objetivo de ensinar e promover a aprendizagem
de alunos.

A Histoéria Virtual trazida neste trabalho é intitulada "Cordasmil® (MOURA,
2015), cuja finalidade é a resolucdo de uma situacdo que € similar ao movimento
l6gico histérico do conceito de fracdes. Além desta, o trabalho também propde que
os futuros professores produzam Histérias Virtuais para o desenvolvimento em sala
de aula (4° ano do Ensino Fundamental); estas sado intituladas "O milharal do Sitio
do Picapau Amarelo" e "Tia Nastacia e o problema da contagem dos paes".

A dissertacao "A formacao de futuros professores e o ensino de matematica:
dos movimentos para a aprendizagem da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental" escrita por Gabbi (2018) tem como objetivo “investigar a formagao dos
futuros professores no curso de Pedagogia-Diurno/lUFSM, em relacdo ao ensino de
Matematica”. A pesquisa foi realizada com 23 académicos do curso de Pedagogia
diurno, da UFSM. Como ferramentas de coleta de dados, foi utilizado um
guestionario, gravacao de audio e video, registros fotograficos e sesséao reflexiva. A
autora conclui apontando que através da analise ha indicios de apropriacdo do
aprendizado matematico, da mesma forma, "aprender a ser professor que ensina
matematica significa colocar-se num movimento dialético de apreensédo de
conhecimentos” (GABBI, 2018). A Historia Virtual, "Carta de Alfredo”, é apresentada
aos académicos para que discutam e desenvolvam o problema desencadeador de

aprendizagem, relacionando o conceito de agrupamento.
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Na dissertacdo intitulada “Reflexdes sobre uma formacédo inicial de
professores que ensinam matematica discutindo o conceito de angulo”, Carvalho
(2019) tem por objetivo investigar a formacéo dos futuros professores, direcionando
a investigacdo para os significados e sentidos quanto ao conceito do angulo e
verificar como o conceito era apropriado pelos sujeitos. O estudo de Carvalho (2019)
foi realizado com quatro académicos dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura em
Matematica da UFSM; apos evasao de dois académicos, duas convidadas do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica — GEPEMAT foram incorporadas
ao grupo.

Para a execucao, um projeto foi criado e registrado na UFSM enquanto
espaco formativo, possibilitando o seu desenvolvimento. Dentro deste espaco
formativo, a pesquisadora organizou situacdes de ensino relacionadas ao conceito
do angulo. Os instrumentos de coleta de dados foram: gravacdo em audio, diario de

campo, questionario e sessoes reflexivas. A autora conclui que

[...] foi possivel identificar em alguns momentos que eles se apropriaram da
proposta do projeto e tentaram superar a falta de subsidios tedricos para
ensinar Matematica, que tinham até entédo, por meio das reflexdes sobre os
principais conhecimentos matematicos que um professor precisa ter, da
apropriagdo dos conteddos matematicos utilizados durante o
desenvolvimento da unidade didatica e da media¢éo da pesquisadora, e da
nossa proposta teérico-metodoldgica. (CARVALHO, 2019, p. 85).

O conceito de angulo é apresentado na Histéria Virtual "Marceneiro Enrico".
Por meio desta, se dao reflexbes quanto a conducdo em sala de aula para
exploracdo da proposta e a funcdo do professor na explicacdo das possibilidades
levantadas pelos estudantes.

Virgens (2019), na tese "Problemas desencadeadores de aprendizagem na
organizagdo do ensino: sentido em movimento na formagédo de professores de
matematica"”, prop0s-se a investigar "o movimento dos sentidos pessoais sobre o
papel do Problema na aprendizagem da organiza¢édo do ensino, durante a formacgao
inicial de professores de matematica”. O autor realizou um experimento formativo e
acompanhou licenciandos na disciplina de estagio no curso de Licenciatura em
Matematica. Virgens (2019) propde também uma analise de documentos
norteadores da pratica e formacédo do professor de matematica. A pesquisa foi

realizada com sete estudantes e, como instrumentos de coleta de dados, utilizou-se
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gravacao de udio, anotacbes e relatérios de aula. A pesquisa é concluida com a
afirmacao de que:

Enquanto aprendiam a organizar a atividade pedagdgica, identificamos que
0 movimento dos sentidos pessoais dos licenciandos sobre o papel do
Problema nas aulas se relacionava dialeticamente com os sentidos - e,
consequentemente, com 0s motivos - sobre a prépria formacdo de
professores e sobre o papel do professor na atividade de ensino.
(VIRGENS, 2019, p. 260).

Nesse trabalho, a Histéria Virtual apresentada chama-se "O problema de
Jodo Napido". A funcdo dessa Historia Virtual era fomentar um debate entre os
estudantes se era possivel evidenciar a necessidade histérica do conceito de
logaritmo.

Na dissertagdo "Futuros professores de matemética em aprendizagem para o
ensino nos Anos Iniciais: contribuigbes de um espaco formativo", Giacomelli (2019)
objetiva "analisar o movimento formativo de futuros professores de matematica, ao
estudarem conteddo dos anos iniciais; de modo especifico, o contetado das quatro
operacgdes basicas”. Foi oferecido um curso de extensdo de forma a realizar a
investigacdo. Sete académicos do curso de licenciatura em matematica participaram
da pesquisa. A coleta de dados foi realizada a partir de gravacdes de audio e video,
relato escrito, diario de campo, registro de atividades e sessao reflexiva. Giacomelli
(2019, p.228-229) conclui o estudo afirmando que:

[...] os conhecimentos elementares do ensino de matematica que sao
ensinados nos anos iniciais ndo sdo suficientemente contemplados na
formacgdo inicial dos professores de matematica, portanto isso requer mais
discussbes e estudos para ajuda-los a compreender esses contelidos em
sua esséncia.

Nessa dissertacdo, a Historias Virtuais séo intituladas "Aniversario da Alana"
e "Cledpatra". Ambas as histdrias abordam o conceito de divisdo, havendo assim um
notavel desafio relatado pelos sujeitos da pesquisa em relacdo a sua formacao
inicial, que n&o ha direcionamento para educacdo nos Anos Iniciais.

Ferreira (2019), na dissertacédo "A aprendizagem da docéncia em matematica
a partir da elaboracdo de uma situacdo desencadeadora da aprendizagem”, tem por
objetivo investigar as “contribuicbes do processo de elaboracdo de uma Situagao

Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de
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professores que participam do Clube de Matematica”. Para realizar a pesquisa,
foram acompanhados dezoito graduandos do curso de mateméatica participantes do
CluMat na elaboracdo e organizacdo da Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem (SDA).

A coleta de dados foi feita através de entrevistas, de registros escritos e de
gravagdes em audio e video. Ferreira (2019, p. 145) conclui que “O referido
procedimento proporcionou aos sujeitos a compreensao da importancia de trabalhar
no coletivo, aprender com o outro e como o planejamento das ac¢des € fundamental
para a aprendizagem da docéncia”. Nesse trabalho, a Historia Virtual € uma historia
em quadrinhos intitulada "Os Agnuns". Construida junto aos sujeitos da pesquisa, a
histéria busca abordar os conceitos de numeros, contagem e medidas.

Os estudos que apresentamos investigaram a formacdo de futuros
professores de mateméatica, destacando a importancia do compartiihamento de
acOes e da iniciacdo a docéncia para a formacao. Eles analisam a aprendizagem da
docéncia em diferentes contextos, como Clubes de Matematica, estagios e salas de
aula, destacando a necessidade de reflexdo, mediacéo e trabalho coletivo.

De modo geral, enfatizam a relacdo entre os conhecimentos matematicos, a
pratica docente e os processos de ensino e aprendizagem visando preparar 0s
futuros professores para enfrentar desafios da docéncia e qualificar o trabalho com
educacdo matematica. Com isto, trazem contribuicdes para as discussdes sobre a
formacdo de professores que ensinardo matematica e sugerem direcdes
promissoras para futuras pesquisas, incluindo a exploracdo de espacos formativos
alternativos e a integracao de diferentes estratégias. Os resultados destas pesquisas
apontam potencialidades da Historia Virtual, na perspectiva da AOE, o que reiterou
nossa intencdo de adota-la na proposta desenvolvida com os futuros professores.
Finalmente, esse levantamento nos encaminha a préxima etapa desta discussao,
centrada no movimento l6gico histérico dos sistemas numeéricos, tendo em vista os

objetivos desta pesquisa que envolve esse tema.

2.4 O MOVIMENTO LOGICO HISTORICO DOS SISTEMAS NUMERICOS: DAS
IDEIAS INICIAIS AO ALGARISMO HINDU-ARABICO

A origem dos sistemas numéricos ndo foi igual nas diferentes sociedades

humanas. Para que possamos explora-los, produzimos uma contextualizacao
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historica do que possivelmente levou ao seu desenvolvimento. Convidamos o leitor a
transitar pelos momentos que nos permitiram chegar aos sistemas numeéricos. O
caminho que propomos para esta escrita traca desde 0s primeiros conhecimentos
basicos em algumas civilizacdes, que levaram o ser humano a desenvolver técnicas
que deram condigcBes ao conhecimento matematico, até a criagdo dos algarismos
arabicos. Fazemos isto baseados, em especial, na obra de Georges Ifrah (1989):
“Os numeros: a histéria de uma grande invengao”.

E um erro achar que a matematica teve uma histéria linear, onde um conceito
sucedeu o outro em uma sequéncia perfeita. Essa criagdo se deu de acordo com
alguma necessidade dos diferentes grupos, que desenharam sua matematica dentro
de situacdes que emergiram ao longo de sua historia, sejam estas com finalidades
utilitarias, de inventariacdo sejam de criacdo. Além disso, essas criacdes, mesmo
gue ocasionalmente fossem realizadas para uma mesma finalidade, deram-se de
forma diferente em cada civilizacéo.

Com autores esquecidos no tempo, a Matematica prevaleceu sob a
transmissdo, e € mensuravel dizer que sua condicdo de existéncia (o proprio ser
humano) é anterior a escrita. E tamanha a potencialidade que este conhecimento
representou (e ainda representa) no controle, que quem o dominava (em seus usos
e meios de transmissao) eram aqueles que detinham o poder na sociedade. Ifrah
(1989, p. 11), apresenta que “Trata-se, pois, de uma histéria cadtica e tumultuada,
cheia de avancos fulgurantes e de recaidas, em que o passe incerto, erratico, feito
de tentativas e de erros, de impasses, de esquecimentos e de rendncias da espécie
humana [...]".

Frente a isto, no que concerne aos conhecimentos matematicos, Ifrah (1989)
aponta que ainda hoje ha sociedades primitivas, em “grau zero”. Esse termo, “grau
zero”, € definido pelo autor como apenas o conhecimento basico de unidade e par (1
e 2), com algumas pouquissimas excecOfes de membros dessas sociedades
primitivas que conseguem contar, no maximo, até o numero 4. Nos primordios, 0s
primeiros numeros, 1 e 2, ndo deviam ser concebidos de forma abstrata (como
quando vemos o algarismo “2” e pensamos que ele representa duas unidades de
algo), eles estavam no campo da percepcao direta, das sensacdes, em elementos
socioculturais, como a dualidade de um conflito, dos sexos masculino e feminino, a

simetria corporal ou ideias, como vida e morte, bem e mal (IFRAH, 1989). O que
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sustenta essa evidéncia é que na linguagem desses povos primitivos (incluimos aqui
também algumas linguas consideradas ndo mais primitivas ou recentemente
extintas'!), ha termos que abrangem uma unidade, duas unidades ou muitas
unidades, ou seja, ndo devemos considerar uma capacidade abstrata de contagem,
mas da “sensacado” do numero: ha um, dois ou, muitos.

Nessa logica, “é preciso contar para saber” (IFRAH, 1989, p. 21). A percepg¢ao
natural dos nameros é limitada para a natureza animal, geralmente até o niumero 4
no maximo. Isso se aplica aos humanos (ora, também animais). O ser humano se
diferencia dos outros animais justamente por ter a capacidade de abstracdo através
de procedimentos mentais que permitem a comparagdo, decomposicao,
agrupamento e a contagem (IFRAH, 1989), mas isso ndo o tira da condicdo de
limitado em sua viséo global.

No que concerne a contabilidade, h& diversas técnicas préprias, especificas
de cada povo, que permite chegar a um determinado valor. No entanto, Ifrah (1989)
indica que as técnicas de contabilidade tiveram sua origem em uma finalidade
utilitaria. A origem da contabilidade se deu na correspondéncia um a um, através de
entalhes em algum material como 0sso ou madeira para controlar, como por
exemplo a quantidade de ovelhas de um rebanho, os instrumentos de trabalho
distribuidos entre pessoal ou recursos*?(como as vendas “a pagar” de um cliente).

Ifrah (1989) exemplifica 0 uso da correspondéncia um a um através do
exemplo de uma contagem de um rebanho. Neste exemplo, toda noite um pastor
guarda X ovelhas em uma caverna, mas o pastor ndo conhece a contagem para
reconhecer essa X quantidade; ele apenas sabe que ha “muitas ovelhas”. Para
certificar-se que o rebanho permaneceu intacto, ele senta-se a entrada da caverna
com um o0sso e faz entalhes conforme os animais passam, um a um. Toda vez que 0
rebanho entrasse ou saisse da caverna, a quantidade deveria ser a mesma: se a
guantidade de ovelhas aumentasse, far-se-ia um novo talho no 0sso; se diminuisse,
estaria indicada a perda de uma das ovelhas™®. Com isso, fica evidente que o uso de

7

materiais € importante para fornecer suporte ao ser humano em superar sua

11 . R A - A .
A exemplo disso: francés, latim, inglés, arabico e chinés antigo.

12cabe indicarmos que, segundo Ifrah (1989), antes da contagem propriamente dita, a
correspondéncia um a um foi o primeiro procedimento aritmético. Este procedimento ndo requer a
contagem, apenas a observacdo de duas diferentes cole¢cbes em comparacao.

13podendo também contabilizar a falta ou nascimento de novas ovelhas.
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natureza limitada; a correspondéncia um a um, enquanto procedimento, permitia o
registro de uma contagem ainda que a linguagem, a memoria e 0 pensamento
humano néo fossem tdo desenvolvidos.

Ifrah (1989) também exemplifica a habilidade de contar (sem saber contar
abstratamente) através de técnicas concretas, usadas por grupos indigenas que
fazem relacdo de uma totalidade com algum membro do corpo. Leiamos: a
caracterizacdo de uma quantidade representada, concretamente, a partir de alguma
parte do corpo, dentro de uma ordem — série aritmética — previamente
estabelecida dentro de algum povo. Como exemplo temos a técnica usada na
Papua-Nova Guiné, o olho direito representa a totalidade “10”, mas antes deste,
outros 9 membros compdem a sequéncia na qual deve ser seguida para computar o
valor. Reforcamos que esse “10” ndo é conhecido abstratamente, mas sim como
sucessdo de referéncias corporais que devem ser repetidas para atingir uma
totalidade (também ndo conhecida abstratamente).

Em casos que fosse aplicada a necessidade de calcular conjuntos
(multiplicacdo) de paus ou pedras, representavam a quantidade de vezes que
deveria ser repetido um procedimento de contagem'®. Esse procedimento ndo é
generalizador como aqueles que usamos em nossa sociedade, mas sim, uma forma

de uso da correspondéncia um a um. Destacamos que

[...] se 0 homem vivesse isolado, sem vida de relacdo com outros homens, a
necessidade da contagem diminuiria, mas ndo desapareceria de todo; a
sucessdo dos dias, a determinacdo aproximada das quantidades de
alimento, com que se sustentar e aos seus, poér-lhe-iam problemas que
exigiriam contagem mais ou menos rudimentares. (CARACA, 1951, p. 3).

De acordo com o autor, a chegada aos numeros pode ter passado por acdes
como a recitacdo de uma litania, em uma eventual contagem de ovelhas.
Supersticiosos, 0s povos antigos entendiam o contar como um ato que poderia ser
bom ou mau, dependendo de onde e como isso acontecia. Para os integrantes
desses povos, segundo Ifrah (1989), os numeros carregavam consigo forcas

sobrenaturais, assim como entidades; nomeéa-los, entdo, era limitd-los em sua

Y fran (1989) conta que, ao guerrear, 0S povos primitivos usavam (ou ainda usam) de pedras ou
madeiras (preso em alguma forma de adorno) para saber quantas vidas se perderam em combate.
Sabendo das perdas, é possivel calcular os tributos que a tribo perdedora deveria pagar a vencedora,
tendo por base de multiplicacdo das vidas perdidas dos combatentes da tribo que venceu.
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existéncia ndo compreendida pelos mortais (que levaria a penalidade por essas
entidades). Para manter a consciéncia de ordem e quantidade da referida contagem,
um pastor poderia recitar versos de seu livro sagrado toda vez que viesse a
computar a quantidade de algum recurso. Assim, essa ladainha, com sua ordem de
sucessao, permitia ao pastor contar, manter-se protegido e proteger “aquele algo a

ser contado” dessas entidades. Para Caraca (1951, p.4),

a ideia de numero natural ndo é um produto puro do pensamento,
independentemente da experiéncia; os homens nao adquiriram primeiro o0s
nameros naturais para depois contarem; pelo contrario, 0s nimeros naturais
foram se formando lentamente pela pratica diaria de contagens. A imagem
do homem criando de uma maneira completa a ideia de numero, para
depois aplicar & pratica da contagem, € comoda mas falsa.

Realizar constantemente a mesma sequéncia de partes do corpo para contar
eventualmente — e aos poucos — tornou a contagem numérica e abstrata. Desse
modo, deixam de ser necesséarias as partes do corpo ou instrumentos e esse

conceito poderia ser aplicado em outros contextos.

‘Contar’ os objetos de uma cole¢éo é destinar a cada um deles um simbolo
(Uma palavra, um gesto ou um sinal gréafico, por exemplo) correspondente a
um numero tirado da “sequéncia natural dos numeros inteiros”, comegando
pela unidade e procedendo pela ordem até encerrar os elementos. (IFRAH,
1989, p.44).

Mesmo com a contagem sendo até entdo uma nocdo complicada e de pouca
precisdo, a transicdo da pluralidade concreta ao niamero abstrato (enumeracao)
garantiu estabelecer uma sequéncia regular de sucessdo e numeragao para 0S
elementos, genérica o suficiente para sempre encontrar a quantidade certa — o
resultado exato. A abstracdo de um numero, no entanto, s6 se da pela assimilacédo
dos precedentes, isto é, capacidade de acrescer “1” para cada unidade,
sucessivamente, em um conjunto. Ifrah (1989) exemplifica isto com o seguinte

enunciado:

[...] como exemplo, tomemos uma caixa com vinte bolas. A primeira vista,
dizemos que héa varias bolas nesta caixa, mas, como isto ndo é muito
preciso, recorremos a contagem para saber o nimero exato. Tiramos entéo
uma bola qualquer e Ihe atribuimos o “numero 1”, depois uma outra que
recebe o “numero 2”, e assim por diante até ndo restar mais nada na caixa.
Ao tirarmos a ultima bola, que recebera o “nimero 20", diremos entdo sem
ambiguidade que havia vinte bolas na caixa, e termos transformado algo
vago numa informacéao precisa. (IFRAH, 1989, p. 44).
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Usar numeros tem, por implicacdo, as no¢des de niumeros ordinais € nUmero
cardinais. Leiamos, o dominio do lugar do nimero na sucessdo: isso é, torna-lo
ordinal. Quando contado em um conjunto, o que era para ser ordinal, passa a ser
cardinal. Em analogia ao exemplo de Ifrah (1989), citado anteriormente, contaremos
as bolas de forma ordinal — primeira, segunda, terceira e assim por diante até a
vigésima — ordenadamente, caso elas tenham alguma caracteristica que estabeleca
seu lugar na ordem. Agora, se estamos a simplesmente contar como bolas que
fazem parte de um conjunto, que se faca de forma cardinal — uma, duas, trés, até a
bola de numero vinte.

O aprender a contar expressa o importante papel da aritmética. Para a
humanidade, a mdo — em especial, os dedos — pode ter funcionado como
instrumento de aprendizagem e avango ao pensamento abstrato, permitindo contar
até cinco com uma mao, e dez, se utilizadas ambas. Nela, faz-se presente a
sucessividade de unidades abstratas, do um ao cinco. Com a abstracdo numérica
melhor desenvolvida, os antigos instrumentos (paus, 0Ss0s, pedras e outros)
transitaram da légica de correspondéncia um a um para serem usados sob a o6tica
da contagem, representando simbolos numéricos. Ifrah (1989) indica que conforme
eram desafiados com a necessidade de numeros maiores, evidenciava-se o0
problema: como reduzir a quantidade de simbolos necessarios para representar um
namero elevado? O emprego de uma base veio a ser a solucédo desse problema.

A construcdo das bases™ teve, geralmente, evidéncia de criacdo por
visualizacdo da anatomia humana. A base dez se faz presente nas linguas indo-
europeias, semiticas e mongolicas (IFRAH, 1989). Nelas, os dez dedos das méaos
indicam um valor anterior a dezena. Em alguns povos africanos e oceanicos usam a
base cinco e seu desenvolvimento cultural deu-se contanto com as unidades em
uma mao e dezenas na outra. Em outros poucos povos espalhados pelo globo, fez-
se por uma base vigésima, considerando o par de maos e o par de pés. Ja a base

duodecimal tem uma origem desconhecida e Ifrah (1989) presume que a origem

150 autor deixa claro gue essa base dez é a que usamos, mas tdo pouco isso implica que teriamos
dificuldade em aprender outras bases, digamos, em dlzias, destacada por ele como uma base mais
cbmoda. A base decimal tem sim, no entanto, mais vantagens que bases grandiosas ou menos
grandiosas, como a trigésima ou a binaria. De qualquer forma, aprender outra base seria um trabalho
demasiado grande, por mais que alguma outra dessas bases seja mais eficiente que a decimal.



52

desta vem da contagem das falanges da mao, o que permitiria contar de um a doze.
Essa base se fez presente no povo sumeério, romano e francés para realizagdo de

medidas. Caraca (1951), ao falar da contagem e das bases, indica que

[...] em primeiro lugar, a maneira como a contagem se faz; para pequenas
coleccdes de objectos, é habitual contar-se pelos dedos e este facto teve
grande influéncia no aparecimento dos nimeros; néo é verdade que o nome
digito, que designa os nimeros naturais de 1 a 9, vem do latim digitus que
significa dedo? Mas h& mais: - a base do nosso sistema de numeragéo é 10,
namero de dedos das duas maos. Nos povos primitivos de hoje, essa
influéncia é tao grande que, em certos nomes de nameros, figuram partes
do corpo humano - alguns dizem duas méaos em vez de 10, um homem
completo em vez de 20 (significando que, depois de esgotar os dedos das
maos, se conta com 0s dos peés), etc. Noutros, ainda, nem sequer existem
nomes de ndmeros- quando se quer exprimir uma quantidade, fazem-se.
gestos com as maos. (CARACA, 1951, p. 5).

Frente aos avancos tecnoldgicos e do comércio entre diferentes grupos,
surge um novo problema: como equivaler mercadorias durantes as trocas? A
resposta desta questdo estd no emprego de um sistema de padrdo econdmico
(como as cabecas de gado, para gregos e romanos) para avaliar ou determinar os
valores de mercadorias. Segundo Ifrah (1989), o emprego desses padrdes gerou um
outro problema, visto que diferentes sociedades tinham sistemas distintos e,
também, bases diferentes. Fazia-se necessario um sistema mais estavel e, com
isso, deu-se prioridade para 0 comércio com peso como moeda de troca. Esse
“peso” tinha por fundamento a comparagao do objeto com X quantidade de algum
metal.

Com o peso do metal correspondendo ao valor de um produto, estabeleceu-
se efetivamente um sistema monetario, ndo enquanto “dinheiro”, como hoje
conhecemos, mas do metal enquanto objeto empregavel a uma transacao.
Provavelmente foi em meados do século VIl que a moeda, como conhecemos,
surgiu (IFRAH, 1989). O comércio e as bases foram de suma importancia para que
aprendéssemos a contar abstratamente, elaborando e usando de medidas e
técnicas para concebermos numeros que rompiam com o limite concreto da visédo
humana.

Mas e os algarismos? Antes de chegarmos neles, precisamos passar pelo
que Ifrah (1989) chama de “primeiras maquinas de contar”. A mao humana teve um
papel importante no aprendizado da contagem, como ja ressaltado, sendo usada

para diferentes finalidades, em diferentes contextos da cultura humana: comércio,
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calculo do ciclo menstrual, o célculo do ciclo solar, as praticas religiosas e atingir a
contagem de 1 a 9999, para dizer alguns exemplos de uso. Tanta era a influéncia da
mao que, no Império Romano, os recibos de pagamentos eram fornecidos em
Tésseras, onde representava-se a quantidade paga com o simbolo de um gesto feito
pela mé&o, referente a algum valor (IFRAH, 1989).

Além da contagem, a mao permitia também o célculo digital, sendo
desenvolvidas inclusive técnicas para multiplicar qualquer valor. Ja com a crescente
econbmica e das comunicacdes entre sociedades, surgiu a necessidade de criar-se
alguma maneira para reter uma enumeracdo. Seria essa forma de reter as
enumeragodes, os algarismos? Ainda néo.

Alguns sistemas extraordinarios efetivaram a funcdo de registro de
enumeracdes. Na América, quipus’® eram usados para registrar diversos fenémenos
ou a enumeracao adquirida através de técnicas por meio de nés ou cores diferentes
no corpo da corda (IFRAH, 1989). Sistemas similares usando cordas também foram
parte da cultura grega, arabe, palestina, chinesa, nigeriana e alema. Para o humano
pré-histérico, o método usado para registro foi o entalhe, referido ha alguns
paragrafos.

Este método do entalhe para registro, no entanto, permaneceu em uso por
sua potencialidade em ajudar a manter a memoéria de um resultado; variacdes do
entalhe também foram utilizadas em diversas regies para registro de crédito e
propriedade (IFRAH, 1989). Com o desenvolvimento do pensamento abstrato, o
agrupamento de objetos concretos (pedras, conchas, paus e outros) também passou
a ser uma forma de registro das contas. Possivelmente sendo a direta origem dos
futuros abacos e contadores mecanicos, ferramentas criadas ja considerando uma
ordem (a exemplo: unidade, dezena, centena e assim por diante), permitindo
registro, além de calculos rapidos.

Um novo problema de ordem utilitaria-comercial surge: como registrar
nameros muito grandes? A escrita se mostrou como resposta a essa questao. Com
a invencdo da escrita, a matematica que era, até entdo, concreta, pode utilizar de
algarismos para representar os numeros. Em primeiro momento, essa representagao

grafica das quantidades ndo se deu da forma abstrata qual conhecemos hoje; se

16 . . . L .
Dispositivo que consistia em uma corda principal, com outras cordas (de cores variadas)

amarradas em intervalos ao longo desta.
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deu em representacdo da quantidade concreta (a exemplo, pensemos que, invés de
ser escrito o algarismo “15”, desenhavam em um bloco de argila, cinco pedras
pequenas — para notar as unidades — e uma maior ou em outro formato — para
notar a dezena)'’. Com isso, a escrita se mostrou mais eficiente que as pedras
calculos, que cairam e obsolescéncia (IFRAH, 1989).

O proéximo passo na evolugdo do desenvolvimento dos algarismos foi a
representacdo de objetos junto a quantidade, permitindo aos contadores e aos
comerciantes acessarem qual objeto a quantidade registrada se referia. Segundo
Ifrah (1989), a representacdo pictografica da quantidade ainda ndo deve ser
considerada como escrita, mas a pré-histéria desta: era necessaria a atribuicdo mais
ampla de significado aos signos, permitindo Ié-los sob otica de acdo ou de ideia
(ideografia).Todavia, para a escrita ser considerada como tal, € necessario ler o

simbolo exprimindo um som empregado a ele. Segundo Ifrah (1989, p.149),

[...] a partir de 2800-2700 a.C., o sistema pictofrafico sumério e seu
homélogo elamita cumprem o passo decisivo no sentido da clareza,
precisdo e da universalidade: eles sdo vinculados a lingua falada, o meio
mais perfeito de analisar e de comunicar o real. E, para isto, surge a idéia
de utilizar as imagens-signos ndo mais em funcéo de seu valor pictural ou
ideografico, mas de seu valor fonético em relacdo a lingua suméria (ou
elamita).

Essa etapa do uso da escrita ainda ndo direcionava 0s numeros para a
realizacdo de calculos, sendo ainda utilizada apenas para registros. Alguns anos
antes, em 3000 a.C., os egipcios ja se mostravam aptos a desenvolver seus
algarismos através de hierdglifos, compreendendo a possibilidade de representacao
para além do milhdo (havendo simbolos especificos apenas para os valores de 1,
10, 100, 1.000, 10.000, 100.000 e 1.000.000). Para registro desses valores,
replicava-se o simbolo da classe decimal quantas vezes fossem necessarias até
atingir o valor a ser representado. Com o passar do tempo, a escrita desses valores
foi refinada, agrupando os algarismos em pequenos grupos para evitar a escrita em
linhas muito longas (IFRAH, 1989).

Ainda que o sistema numérico com aplicacdo da nogdo de agrupamento

também passasse por processo similar de criacdo em outras sociedades (como 0s

17 cabe apontar que o objeto representado no desenho de uma quantidade era diferente para cada
sociedade.
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Cretas e os Gregos), isso ainda nao representava uma forma simples de escrita,
considerando que ainda permanecia a alta quantidade de algarismos necessérios
para registrar uma quantidade. Frente a isso, comecaram a surgir atribuicdes de
representacfes particulares a cada simbolo; destacamos que em algumas
sociedades isso ainda ndo permitia o calculo abstrato, visto que alguns sistemas nao
haviam sido criados com essa intengédo (IFRAH, 1989). O algarismo romano € um
exemplo de sistema numeérico que néo foi criado com a intencédo de calculo. Esse
sistema € um resquicio da pratica do entalhe e ndo ordena unidades, dezenas,
centenas e milhares.

Como aponta Ifrah (1989), era necessario simplificar as notagbes para
escrever mais rapido. A repeticdo dos algarismos em um sistema aditivo ndo era
mais suficiente para aqueles que buscavam mais agilidade nos registros. Em
meados de 2800 e 2300 a.C., os egipcios se esforcaram para criar a humeracao
hieratica: nesta, os grafismos permitiam uma melhor representacao das quantidades
uma vez que se atribuiu aos valores unitarios de um a nove (a ordem decimal) um
simbolo proéprio, posteriormente aplicado também em nameros de ordem maior.

Dessa forma, ndo se fazia mais necessario replicar nove vezes um mesmo
simbolo para representar, por exemplo, o numero 9000; poderia fazer de maneira
similar a que foi descrita nesta frase (considerando os algarismos da época, ainda
diferentes dos que conhecemos). Segundo Ifrah (1989), a mesma necessidade
surgiu para os israelitas e gregos aproximadamente dois mil anos depois, mas para
eles o sistema numérico partia das letras de seus alfabetos.

Usar do alfabeto parte do principio de haver uma ordem estabelecida (a das
letras), porém, para os hebreus e gregos, isso gerava um novo problema: havia
confusdo se algo era uma palavra ou um numero. A solucdo dos Hebreus foi
adicionar um acento ao lado superior esquerdo da letra que representaria a unidade;
a dos gregos foi de utilizar de uma barra horizontal posta acima das letras que
representavam 0s numeros.

Para chegarmos ao sistema numeérico de hoje, foi necesséria a invengédo do
zero e do conceito de posicdo. Ao posicionar um dos algarismos em uma posicéo,
seguido de zeros, tornou-se possivel chegar a dezenas, centenas, milhares ad
infinitum, superando as barreiras numéricas originadas dos sistemas anteriores. Ifrah

(1989) aponta que o primeiro sistema numérico a considerar o zero foi o babilénico.
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Com um sistema constituido por base sessenta, um dos problemas
encontrados nos numerais babilénios é o de posicdo; seus simbolos geravam
ambiguidade em funcéo de repeticbes aditivas dos algarismos de base, a unidade e
a dezena (IFRAH, 1989). Assim, houve uma grande dificuldade histérica na
aplicacdo do zero e o fato dele representar “nada” ou “auséncia de algo”. Caraga

(1951, p.26) explica que

[...] no decorrer dum calculo algébrico pode anular-se um expoente, pode
anular-se um factor multiplicador; como sera incémodo ter de renunciar a
continuar o célculo para se nao estar a operar esterilmente sobre simbolos
sem significado!

A solucédo aqui aplicada foi a de conceber o zero como um simbolo para
descrever a auséncia das unidades de uma ordem (IFRAH, 1989), mas ainda néo se

compreendia 0 zero como nada.

De fato, foi no norte da india, por volta do século V da era cristd, que
nasceu o ancestral de nosso sistema moderno e que foram estabelecidas as
bases do calculo escrito tal como é praticado hoje em dia. O que é
comprovado por inumeros documentos e testemunhos, além de ter sido
sempre proclamado pelos proprios arabes (a quem, contudo, esta
descoberta foi atribuida durante muito tempo por uma certa tradigdo).
(IFRAH, 1989, p. 265).

Foi através dos Hindus que o grafismo dos niUmeros comegou a se aproximar
do que utilizamos atualmente. A configuragcdo numérica Hindu, no entanto, ndo se
permitia ser operacional como a que usamos hoje por ndo estar de acordo com a
regra de posicéo e devido ao fato de atribuir-se um algarismo particular para cada

valor de base dez, até o limite de noventa mil*®

. Para superar isso, os matematicos e
astrbnomos eventualmente passaram a escrever por extenso os valores, dando
nomes indicadores das poténcias de dez (denominadores de base). Isso os permitia
nao depender mais de algarismos particulares a cada poténcia dos niumeros de base
até noventa mil. Essa forma de escrita seria equivalente a escrevermos “um mil,

»19

duas centenas, trés dezenas quatro” para representar “1.234”, o que, no séc. V,

18 . .. : - . A
Existiam numerais de base de um a nove, mas atribuir um nome para cada algarismo na poténcia

de dez até o noventa mil os limitava.

19 cabe destacarmos gue os Hindus expressavam numeros iniciando pela unidade, indo até a ordem

mais alta; efetivamente o inverso da forma qual pronunciamos
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culminou em uma simplificagcdo da expressdo dos numeros, passando a ser “um.
dois. trés. quatro”.

Frente a isso, para numeros que envolviam o algarismo zero, definiu-se um
espaco “vazio” como algo aplicavel para demonstragdo. Segundo Ifrah (1989), o
zero foi criado e representado por um ponto, mas, as vezes, por circulo oco; em
ambos o0s casos, indicando o “vazio”. Apenas anos depois houve a devida
separagao entre as nogoes de “nada” e a “quantidade nula”.

Por fim, tem-se a pergunta: mas por que chamamos de “algarismos
arabicos”? Havia praticamente nenhum contato entre a cultura asiatica e a ocidental
(IFRAH, 1989), e foi apenas apo0s passado um periodo de aproximadamente mil
anos da invencdo dos algarismos hindu que houve essa troca, através dos Arabes.
Os Arabes tinham um interesse grande na ciéncia e arte e foram responsaveis pela
coleta, sintese e disseminacdo de diversas obras do oriente e do ocidente, sendo
catalisadores da conservacgao, vulgarizagdo e propagacdao dos conhecimentos de
diversas culturas. No entanto, a transmissdo da numeracao e célculos hindus néao
foram rapidamente aceitos na Europa Cristd, ainda presa em sistemas antigos cujo
acesso era possivel apenas por alguns poucos privilegiados (IFRAH, 1989). S6 ap6s
as cruzadas que houve a maior disseminacdo e adocdo dos algarismos e métodos
hindus (ardbicos) na Europa, mesmo que conservadores religiosos ainda resistissem
a abandonar os métodos arcaicos. Foi apenas durante o renascimento que o Abaco
foi abandonado em prol do algarismo.

Enfim, foi uma longa caminhada até chegarmos ao sistema numérico que
usamos hoje. Conhecer este movimento, como o0 apresentado nessa sintese
histérica é importante para compreender como a humanidade chegou a este
conhecimento e, portanto, é fundamental para a organizacdo de uma Historia Virtual,
na perspectiva da AOE. Portanto, essas questdes discutidas subsidiaram a
organizacao da proposta que origina os dados desta pesquisa.

Neste capitulo discorremos sobre a formacdo em Pedagogia, a
fundamentacédo teorica desta dissertacdo, a Teoria Historico-Cultural, bem como os
principios norteadores da pesquisa, pautados na AOE. Dispomos neste capitulo,
também, o movimento logico-histérico dos sistemas numeéricos. A seguir, dispomos a
descricdo dos procedimentos metodologicos da pesquisa, enfatizando como se deu

a producdo e a analise dos dados.
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3 SOBRE A METODOLOGIA: O ARRANJO DOS PASSOS DADOS

Compreendemos que a pesquisa possui duas dimensfes: orientadora e
executora. Araujo e Moraes (2017) definem por "dimenséao orientadora” a descricéo
das acOes para execucao da pesquisa, ou seja, 0S motivos para a pesquisa e as
definicbes das operagdes (procedimentos) de investigagdo. Ja para a “dimensao
executora” atribuimos as “agdées que vao da apreensao da realidade a analise do
material e a sistematizacdo e apresentacdo do resultado” (ARAUJO; MORAES,
2017, p. 57). Logo, as a¢les que serao realizadas para a investigacao.

No que concerne a dimensdo orientadora, contemplamos nesta pesquisa 0
estudo sobre o tema, apresentado através dos capitulos:

a) primeiro — dedicado a apontar a motivacao individual para intervencdo do
autor no curso de Pedagogia, frente ao tépico da pesquisa (a formacédo em
Educacédo Matematica no referido curso) e apresentando o que movimentou a
necessidade da pesquisa,

b) segundo — direcionado a formacédo no curso de Pedagogia, ao destaque da
Teoria Historico-Cultural, as Historias Virtuais na perspectiva da Atividade
Orientadora de Ensino e para pesquisas relacionadas ao tema, bem como
suas consideracdes sobre as Historias Virtuais. Neste segundo capitulo, esta
descrito, também, o movimento Iégico-historico dos sistemas numéricos, que
permitiu compreender as necessidades que levaram o ser humano para o
desenvolvimento deste conhecimento.

A partir dos pressupostos da dimensdo orientadora, tracamos 0s
encaminhamentos da dimensdo executora para atender ao objetivo da pesquisa.
Para esta, realizamos acdes junto a uma turma do curso de Pedagogia da UFSM,

conforme descrevemos a seguir.
3.1 PARA FALARMOS SOBRE A PRODUCAO DOS DADOS
A pesquisa foi realizada na Universidade Federal de Santa Maria, com uma

turma matriculada na disciplina de Educacao Matematica A, do 6° semestre do curso

de Pedagogia noturno, no segundo semestre do ano de 2023, composta por 24
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graduandos, dos quais 15 participaram da pesquisa®’. Para realizacdo da pesquisa,
utilizamos o laboratério UNITI-LINCE, da Unidade de Tecnologia de Informacédo do
Centro de Educacéo.

A disciplina, que tem carga horaria de 60h/aula distribuida em 15 encontros

de 4 horas, foi acompanhada pelo pesquisador em sua totalidade. Embora todos 0s
encontros do semestre tenham se mostrado relevantes para a investigacdo, ao
permitir conhecer o perfil geral da turma e adequar as ac¢bes considerando o
contexto e condices dos participantes, os dados utilizados na pesquisa se referem
especificamente as acdes desencadeadas em trés encontros. A proposta foi
elaborada em comum acordo com a professora regente da turma, uma vez que as
acoOes se referem ao contetdo do seu Plano de Ensino.
Utilizamos dos seguintes instrumentos para producao de dados: gravacdes de audio
(via celular); dois questionéarios (Apéndices D e E) organizados via Google Forms e
ja disponibilizados para o inicio das aulas nos computadores do laboratorio UNITI-
LINCE; e um diéario de registro (anotacdes do pesquisador, feitas durante as aulas).
A finalidade dos questionarios foi de conhecer melhor os colaboradores e suas
relacbes com a matematica durante a Educacdo Bésica, enriquecendo o leque de
dados disponiveis para analise e compreender a sua producdo de conhecimento
quanto aos conceitos trazidos através da proposta (tanto da aprendizagem das
Historias Virtuais, na perspectiva da AOE quanto da génese histdrica dos sistemas
numericos). Descrevemos a seguir os encaminhamentos que efetivamos, em ordem
de execucdo.

Primeiro encontro:

a) apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A);

b) apresentacdo do Termo de Confidencialidade (Apéndice B);

C) entrega do primeiro questionario;

d) apresentacdo de uma Histéria Virtual,

e) apresentacdo dos fundamentos da AOE, dando foco a compreensdo de
motivo e necessidade na perspectiva da Teoria da Atividade, e a sintese
historica do conceito, Historias Virtuais, Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem e Sintese da Solug&o Coletiva.

% Sobre a caracterizagdo dos participantes trataremos no capitulo 5.
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Segundo encontro:
a) retomada dos fundamentos da AOE;
b) inicio do estudo da génese historica dos sistemas numeéricos;
c) apresentacdo da movimento-légico histérico dos sistemas numeéricos;

d) inicio da producéo das Histdrias Virtuais.

Terceiro encontro:
a) leitura das Historias Virtuais ao grande grupo;
b) trocas entre os participantes para analise e complementacéo;
c) producao da Historia Virtual considerando os apontamentos do grupo;
d) realizacdo do segundo questionario?.
Estes itens, definidos como os procedimentos da dimensao executora, serdo
mais bem detalhados no subcapitulo “descricdo dos procedimentos em sala”. A
seguir, apresentamos a proposta para a analise dos dados, sob a 6tica do Modelo

dos Campos Semanticos.

3.2 ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados foi feita a partir de trés eixos que acompanham a tecitura
da pesquisa e que se referem: as acbes iniciais desencadeadas com o0s
colaboradores; aos momentos de producdo e discussdo das Histérias Virtuais por
eles criadas e a revelacdo da sua compreensdao acerca daquilo que tinhamos
trabalhado. Para isso, criamos episédios que apresentardo cenas (em que dispomos
as respostas do primeiro, segundo questionario e os dialogos em sala) e as
producdes dos colaboradores.

Assim, na expectativa de contemplar a totalidade do fendbmeno estudado, os
eixos visam abarcar, por meio das cenas e das producfes, a esséncia de cada
episddio. Lembramos que, segundo Moura (2004), cenas sdo recortes de falas,
gestos e acOes que ocorrem dentro de uma acdo. Nesta investigacao, elas séo

constituidas a partir das enunciagcbes e acdes dos futuros professores e do

21 . . : N e L Lo
Originalmente, neste passo estava prevista a leitura das versdes finalizadas das Histérias Virtuais,
mas por questao de tempo, ndo foi possivel realizar esse passo.
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pesquisador. Logo, as cenas sdo compostas pela reproducdo escrita das respostas
aos questionarios e das enunciacfes gravadas dos didlogos entre colaboradores,
pesquisador e professora regente durante diferentes momentos da proposta.

Para analise das Historias Virtuais produzidas pelos colaboradores,
consideramos 0s comentarios da turma e a complementacdo das producdes, bem
como a contemplacdo do conceito que 0s grupos buscaram alcangcar com sua
producdo (a exemplo disso, correspondéncia um a um, agrupamento, atribuicdo de
signo, entre outros, dispostos na génese historica que levou aos sistemas
numéricos). Para melhor leitura , anterior a identificacdo de cada colaborador esta
uma letra (referente a cena) e um numero (referente a posicdo da enunciacdo na
cena).

Para analise dos dados em geral, além da THC, mais especificamente a AOE
(para leitura da aplicacdo e desenvolvimento da proposta) propomos nesta
investigacdo uma leitura sob a 6tica do Modelo dos Campos Seméanticos (MCS), de
Lins (2012). Esta teoria € composta por nocbes que servem de referéncia para
analise de enunciagbes, da producdo de conhecimento e significado. Lins (2012)
enfatiza que o MCS deve ser lido em uma acdo que, nesta pesquisa, sdo as
Historias Virtuais e as cenas -—sob a perspectiva que traz Moura (2004).

Dessa forma, as no¢Bes do MCS foram utilizadas na andlise das enunciacfes
dos futuros professores. Conforme foram analisadas as enunciacdes, quando
identificados, destacamos os modos de producédo de significado a partir dos tipos de
justificacdo dadas as crencas-afirmacdes encontradas na pesquisa. Ou seja, nao
havia como designar estes tipos de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes a priori
das enunciacdes. A seguir, dispomos de um quadro analitico da pesquisa para
melhor visualizacdo do modo que estao dispostos 0s eixos, 0s episodios e as cenas
da pesquisa em relacdo as ac¢bes investigativas propostas. Sendo assim, disposto
os procedimentos adotados e o quadro analitico da pesquisa, daremos sequéncia

com a apresentacao do MCS.
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(continua)

Problema/objetivo

Eixos de analise

Objetivos/acdes
investigativas

Episddios

Cenas/Material

Producéo de dados

Problema:

O que podemos ler a partir
dos modos de producédo
de significado no processo
de aprendizagem de
professores em formacao
que ensinardo matematica
através da criacdo de
Histdrias Virtuais?

Objetivo:

Compreender 0 processo
de aprendizagem da
docéncia de futuros
professores que ensinarao
matematica na
organizacgdo de Historias
Virtuais na perspectiva da
Atividade Orientadora de
Ensino.

EIXO 1: B
APROXIMACOES
INICIAIS

Identificar a relagdo que os
colaboradores
estabeleceram com a
Matematica ha Educacao
Basica

Episddio 1: o que
nos contam o0s
colaboradores sobre
as aulas de
Matematica na
Educacao Béasica?

Cena A: das relacbes
com a Matematica na
Escola

Cena B: e as
dificuldades com a
Matematica na
Escola?

Questionario

Possibilitar a compreensao
da estrutura de organizacgéo
de uma Histdria Virtual

Episédio 2:
resolucéo da
situacdo proposta na
Histéria Virtual

Cena C: o que dizem
sobre a Histoéria Virtual
apresentada?

Cena D: sintese de
solucéo coletiva da
Historia Virtual
produzida pelo
pesquisador

Discussao de uma
Historia Virtual.
proposta pelo
pesquisador

EIXO 2:
PRODUCAO E
DISCUSSAO DAS
HISTORIAS
VIRTUAIS

Analisar a aprendizagem
dos colaboradores frente ao
desafio de produzir e
reorganizar Historias
Virtuais de forma
compartilhada

Episédio 3: leituras
das Histdrias Virtuais
e compartilhamento
de opinides

Cena E: primeira
Historia Virtual de
Omicron, Lambda e
Kappa (GP1)

Cena F: primeira
Histdria Virtual de
Sigma e lota (GP3)
Cena G: primeira
Historia Virtual de Chi,
Zeta e Epsilon (GP4)

Cena H: primeira
Histdria Virtual de Tau
e Rho (GP6)

Producéo de uma
Histéria Virtual
pelos
colaboradores

Episddio 4: Historias
Virtuais finalizadas

Revisdo da Histéria
Virtual
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(concluséo)

Problema/objetivo Eixos de analise Objetivos/acdes Episddios Cenas/Material Producéo de dados
investigativas
Problema: Cena l: o que
aparentam reter os
O que podemos ler professores em
a partir dos modos formacédo quanto ao
de producéo de movimento logico-
significado no historico do sistema
processo de numérico?
aprendizagem de Cena J: 0 que 0s
professores em colaboradores
formacéo que Episddio 5: aparentam fixar

ensinarao
matematica através
da criagdo de
Historias Virtuais?

Objetivo:

Compreender o
processo de
aprendizagem da
docéncia de futuros
professores que
ensinarao
matematica na
organizacgédo de
Historias Virtuais na
perspectiva da
Atividade
Orientadora de
Ensino.

EIXO 3: A
COMPREENSAO
DOS FUTUROS
PROFESSORES

Explorar as percepcdes dos
colaboradores sobre suas
aprendizagens em
procedimentos da AOE.

diferencas nas
producdes de
conhecimento sobre
0 movimento légico-
historico dos
Sistemas numeéricos
e a AOE

quanto a AOE e o
conceito das Historias
Virtuais?

CenaK: das
dificuldades com a
aprendizagem.

Cena L: do uso da
Histéria Virtual em
sala de aula.

Cena M: o que os
colaboradores tiveram
como hipotese sobre
as vantagens da
abordagem da AOE
em sala de aula?

Questionario

Fonte: Elaborado pelo Autor (2024)
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3.2.1 O Modelo dos Campos Semanticos

Mas por que ambas as teorias, AOE e MCS, sao usadas para o
desenvolvimento de uma pesquisa? Defendemos que os aportes delas podem
ampliar as possibilidades de compreender a aprendizagem da docéncia no contexto
desta investigacdo. Compreendemos que ambas as teorias sdo completas e
permitem a organizacdo e andlise de propostas. Contudo, como elas tratam sobre
um mesmo objeto — o0 ensino e a aprendizagem — e sdo fundamentadas nos
mesmos referenciais, Vigotski e Leontiev, vislumbramos seus entrelagamentos como
potencializadores de subsidios tedricos e metodolégicos para nossa proposta. Elas
se complementam. Entdo, sob a otica da AOE, trata-se da organizacdo do ensino
em processos que o estudante pode experienciar situacdes historico-culturais
permitindo a generalizagdo do conhecimento (nesta pesquisa, por meio de Historias
Virtuais), enquanto o MCS trata da leitura plausivel das enunciacdes dos
professores em formacédo durante a proposta, além da direcdo (publico-alvo) para
qual redigem suas producées. E nessa concepcao que elaboramos uma proposta de
uso de Historias Virtuais na perspectiva dos fundamentos da AOE e incorporamos
os fundamentos do MCS para a analise dos dados produzidos.

O MCS é caracterizado por um conjunto de nocées (interligadas)®* que, por
intencdo do autor, visam auxiliar para a compreensdo daquilo que falam os
estudantes, sem recorrer & nocdo de erro. Assim, é possivel ler®® o que é dito num
dialogo. Sob o6tica do MCS, poderiamos partir da questédo: "qual processo pode ter
levado um individuo a afirmar certa coisa?". Por objetivo, o MCS busca compreender
como pode ser produzido conhecimento e como o significado de um objeto é
constituido (LINS, 2012).

Apresentamos algumas das no¢cdes do MCS (destacadas em negrito) neste
subcapitulo para contextualizar quem esta lendo sobre os conceitos da teoria. Os
conceitos do MCS sédo apresentados sob a analise de uma situagdo hipotética, da

forma como est4, sob a seguinte justificacao: “[...] o MCS s6 existe em acao. Ele néo

22 . A . o . .
Enfatizamos esse paréntese pois, ao longo da explicacdo deste capitulo, alguns conceitos

ag)arecem nas descri¢6es de outros.

23 pela leitura do MCS, sob 6tica do autor desta dissertagédo.
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€ uma teoria para ser estudada, € uma teorizagdo para ser usada.” (LINS, 2012, p.
11). Para fins de exemplo ao longo da explicacdo, tenhamos em mente que alguém
(ou algo) enuncia a frase “este dado ¢é incrivel!” e procede em apresentar o referido
“‘dado” a outro sujeito. Nessa teoria, acreditar (crenca-afirmacao) e justificacao
sdo constituintes da evidéncia de um processo de produgédo de conhecimento.
Desta forma, o sujeito acredita na enunciagdo (porque o disse) e um interlocutor
(direcao) Ihe da autoridade na justificacdo para fazer tal afirmacéo (que permite dizer
gue esse dado é incrivel) para outrem.

Afinal, o que é o “dado”? Leiamos que: se o sujeito que enuncia a frase “este
dado é incrivel” e estd em um contexto de pesquisa, o sentido atribuido pelos
sujeitos cognitivos presentes ao “dado” seria proximo de “alguma forma de registro
de uma informacgao coletada”. Em outro caso, a mesma frase, se dita, digamos, em
um contexto de apostas, “dado” teria sentido de um instrumento usado para indicar
um valor em um jogo. Assim, o que validaria algo ser uma Verdade? Para
respondermos, temos de diferenciar “verdade” de "verdadeiro". S6 ha uma “verdade”
se ha alguma forma de instituicdo que faca com que todos os sujeitos envolvidos
digam a mesma coisa frente a um objeto (ou seja, que a constituicdo de significado
para algo tenha sido produzida por todos em uma mesma dire¢cdo), enquanto
“verdadeiro” deve ser atribuido a toda forma de producéao de conhecimento (uma vez
gue algum sujeito o produziu).

Lins (2012) destaca que isso ndo € um relativismo, visto que sempre ha dois
sujeitos cognitivos na partilha de um conhecimento, o conhecimento é verdadeiro
porque O primeiro sujeito antecipou a legitimidade do outro. Assim, ao enunciar a
frase do dado, a producéo de significado que o sujeito faz é verdadeira, mas s6 sera
uma verdade se o que implica a legitimidade por tras desta esta de acordo.

A legitimidade é o modo pelo qual se produz determinado significado,
delimitado no contexto em que se insere a atividade. Por exemplo, um cientista
aponta para papéis em suas maos e fala este “dado é incrivel!” para os jogadores
numa mesa de apostas de um cassino se referindo a uma descoberta e provoca
risos. Da mesma forma, um apostador enunciando a mesma frase em contexto de
um congresso e apontando para um dado de seis lados enquanto cientistas
debatem, digamos, a cura de uma doenca, provoca siléncio e € visto como uma

provocacao.
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A legitimidade da producdo de um significado se evidencia no horizonte
cultural que estamos, nos termos de Lins (2012, p.22), “o siléncio, o riso, a
reprovacao escolar, a excomunhao, a internagao psiquiatrica sdo algumas formas de
se negar legitimidade a dados modos de producéo de significado”. Enunciar algo
torna o sujeito “O autor”; esse autor produz seu texto®* para a direcdo de “Um leitor”
por mais que ndo necessariamente o conheca®; enquanto isso, “O leitor” produz
conhecimento em direcao a “Um autor” (LINS, 2012). Essa nogao Autor-Texto-
Leitor é importante para entendermos que “O leitor” € “O autor” na medida em que

produz conhecimento em dire¢gdo a um autor constituido na cognigéo:

A melhor solu¢do, no entanto, parece ser reconhecer que tudo isto, sendo
um processo, pode ter diferentes passagens: “eu” falo na diregdo de um
interlocutor que é uma dire¢cdo na qual, acredito, o que estou dizendo
poderia ser dito com a mesma justificacdo que tenho para dizer; em outra
passagem (de outra natureza) o que eu disse pode ser desautorizado ou
sancionado. (LINS, 2021, p. 16)

A legitimidade de algo se inicia em uma primeira passagem, sendo a
producdo de um interlocutor que permite ao sujeito acreditar que uma producéo de
conhecimento o autoriza para afirmar determinada “verdade”. A validacdo desta
verdade encontra-se numa segunda passagem, que sanciona ou desautoriza esta
legitimidade®® (LINS, 2012). No MCS, esta4 reconhecida a importancia dessa
segunda passagem, mas o que se busca entender € a primeira, iSso €, reconhecer o
primeiro como verdadeiro e tentar ler o processo que levou o sujeito a fazer a
producdo do conhecimento da forma que fez. Ao falar de Vigotski, Lins (2012, p.20)

afirma que

Na ZDP, segundo o MCS, o que se internaliza ndo é contelddo, ndo sao
conceitos, e sim legitimidades: a pessoa ja era capaz de fazer, mas nao
sabia que nesta ou naquela situacdo aquilo era legitimo, que nesta ou
naquela situacao aquele modo de producéo de significado era legitimo.

24| eia-se “texto” ndo apenas no sentido literario.

25Digamos, um livro é escrito para “alguém”, indeterminado diretamente: ou, um professor que esta
conhecendo uma turma produz interlocutores na medida que fala com eles, mas parte do “alguém”
ainda ndo conhecido; da mesma forma, o professor pode falar em dire¢céo ao interlocutor “turma”.
2%Um didlogo solitario segue os mesmos principios: quem fala, fala para algum interlocutor
constituido cognitivamente, mesmo que esse interlocutor seja si mesmo.
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Destacamos entdo haver a constante producdo de um interlocutor (uma
direcé@o cognitiva) que valide que determinada afirmacéo sera aceita frente ao nucleo
de uma atividade. Trazendo novamente a frase “este dado € incrivel”’, durante um
didlogo sobre “pesquisa” dificilmente alguém falara de “dado” sob a Otica de
“‘instrumento para um jogo de aposta”, uma vez que tal afirmagéo nao faria sentido
para outro sujeito neste contexto (e vice-versa). O sujeito afirma algo, pois tem
internalizado (em sua cognicdo) que o outro (constituido também em sua cognicao,
mesmo que haja um ser biolégico em dialogo) possivelmente esta no interior de uma
mesma atividade, operando sob o0 mesmo campo semantico.

Ler o que o outro sujeito afirma é uma forma de autoria. Nos termos do MCS,
ler o que o outro afirma perpassa pelos conceitos de leitura plausivel e leitura
positiva. A leitura plausivel se aplica para o sentido ou contexto em que poderia ser
aceito um determinado modo producdo de significado, em outros termos, o que
concede coeréncia a enunciagdo. Ja a leitura positiva é aquela que, por defini¢ao,
nao parte da perspectiva que o sujeito "ndo conhece algo”, mas apenas "conhece
algo diferente do que é esperado”; essa leitura tem por finalidade a busca do local

cognitivo em que o outro esté e de que forma a coeréncia da fala esta disposta.

No MCS a nocdo de comunicacdo € substituida pela nocdo de espaco
comunicativo, que é um processo de interagdo no qual (dizer isto, para o
MCS, é redundante) interlocutores sdo compartilhados. Numa inverséo
conceitual, ‘comunicacdo’ ndo corresponde mais a algo do tipo ‘duas
pessoas falando uma para a outra’, e sim a ‘dois sujeitos cognitivos falando
na dire¢cdo de um mesmo interlocutor’ (LINS, 2012, p. 24).

Assim, as no¢des do MCS sédo um conjunto de ideias que nos permitem uma
leitura final da producdo de significados em uma interacdo. Esta proposta
fundamenta a compreensao de uma (ou mais) possibilidade de direcdo na qual um
sujeito cognitivo enuncia algo (sem deslegitimar sua producdo de significado ou
conhecimento) para entdo haver uma intervencdo na constituicdo de um interlocutor
adequado ao contexto.

Apresentados os fundamentos orientadores da analise dos dados, a seguir,
dispomos dos procedimentos da dimenséo executora (ARAUJO; MORAES, 2017),
realizados em sala de aula. Ordenamos o0s procedimentos conforme 0os momentos

de desenvolvimento da proposta com os futuros professores
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3.3 PARTITURA DOS PROCEDIMENTOS EM SALA

Com o intuito de que o leitor melhor acompanhe o movimento das acfes
desenvolvidas, trazemos, a seguir, o resumo do que aconteceu nos encontros.

Primeiro encontro: Iniciamos a aula com a apresentacédo da proposta e do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de Confidencialidade.
Quinze dos académicos matriculados na disciplina aceitaram participar da pesquisa.
Considerando que a investigacao foi realizada em sala de aula, durante a disciplina
de Educagcdo Matemética A, e estava coerente com 0s conteudos do Plano de
Ensino da professora regente, as acbes propostas foram aplicadas com todos
aqueles matriculados, mesmo com aqueles que ndo tinham assinado os termos.
Contudo, os dados utilizados nessa pesquisa referem-se a apenas daqueles que
aceitaram colaborar e assinaram o termo, conforme orientagdes do Comité de Etica
em Pesquisa’’ (CEP/UFSM). Para preservar suas identidades, os colaboradores
foram identificados com codinomes baseados nas letras do alfabeto grego para a
apresentacao e analise dos dados.

Também apresentamos um questionario via Google Forms e, para facilitar o
acesso, iniciamos a aula com eles nos computadores do LINCE para que os
colaboradores, logo ap6s a enunciacdo e assinatura dos termos, pudessem
responder. Frente as perguntas, orientamos que respondessem apenas com base
no que ja conheciam, sem recorrer a dispositivos eletrénicos ou a internet. Ao fim
das respostas do questionario, sugerimos a formacédo de trios ou duplas para a
execucao das propostas.

Em seguida, a Historia Virtual — baseada no movimento légico-histérico dos
sistemas de numeracdo — foi apresentada aos futuros professores através de uma
projecdo de slides e material sensorial (bonequinhos para representar ovelhas
cruzando uma porteira e bolinhas de papel, representando as pedras, que eram

colocadas no saco que Ovis portava).

2" Documento de aprovacéo do CEP sob numeracdo 060068.
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Quadro 3: Histéria Virtual "As ovelhas do pastoreio de Ovis"

As ovelhas do pastoreio de Ovis
*Condicdo para leitura da historia: Suponha que vocé néo sabe contar.

Héa cerca de 10.000 anos atras, residia em um povoado um homem de nome Ovis. Ovis trabalhava
no pastoreio, levando um rebanho de ovelhas ao pasto durante o dia e reunindo-as em um local
seguro durante a noite. Sabendo que ha 10.000 anos ndo existiam os numeros como hoje os
conhecemos, de que maneira Ovis poderia controlar a variacdo de quantidades das ovelhas no
pastoreio? (Espacgo de tempo para os estudantes responderem.)

Todas as manhas, Ovis abria a porteira de um cercado para que ovelhas fossem conduzidas ao
local que pastavam e, pela noite, as conduzia novamente para o cercado. A partir de algum ponto,
Ovis passou a computar (do latim computare, de significado “estimativa”) as ovelhas colocando
uma pedra (calculus, em latim) para cada ovelha em um saco feito de couro. Para certificar-se que
todas elas voltaram, ele retirava uma pedra do saco para cada ovelha que voltava ao cercado. Se,
no passar da Ultima ovelha, houvesse apenas uma Ultima pedra para ser retirada, a quantidade
estaria de acordo com a computacao inicial. Certo dia, um outro nativo que habitava nessa tribo a
pergunta:

— Ovis, quantas ovelhas h4 neste pasto?
— Ha todas estas — mostrando o saco de couro cheio de pedras — verifique.

—Terei de relacionar uma pedra para cada ovelha? Sdo pedras demais, € um rebanho grande.

Perguntas

1) Como vocé poderia ajudar Ovis? Lembre-se: vocé néo sabe contar.

2) O que vocé faria para ficar mais facil de estimar o tamanho do rebanho que Ovis pastoreia?

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Nossa intencdo com esta Histéria Virtual foi de conduzir os licenciandos a um
possivel movimento de aproximacdo a génese do conceito relacionado a
correspondéncia um a um e agrupamento. Para isso, conduzimos os futuros
professores a pensar as hipéteses sobre os problemas colocados e registrar em um
papel. Apoés registrado, pedimos que os integrantes compartilhassem suas solucdes
com os colegas de seu grupo: a proposta foi conduzida tentando indagar se as
solugdes estariam matematicamente corretas, entendido aqui como coerentes com o
movimento l6gico-histérico do conceito e buscando direcionar os futuros professores

para uma sintese da solugao coletiva.
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Posteriormente, apresentamos os fundamentos, conceitos e procedimentos
da AOE aos futuros professores. Essa introducdo se deu de forma breve, mas
direcionada a permiti-los aproximar-se dessa teoria para que pudessem tentar
produzir uma Historia Virtual dentro destes pressupostos teodricos. Antes da
apresentacao, explicamos que a teoria embasa tanto a situagdo que havia sido
colocada quanto uma proposta de producéo futura, na préxima aula da disciplina.

Ao fim desta aula, encaminhamos, via redes sociais, as leituras que seriam
necessarias para maior aprofundamento sobre a AOE?*?°. Essas, que deveriam ser
realizadas em horéario extraclasse, tiveram por finalidade o aprofundamento dos
conceitos trazidos durante a aula e viabilizaram maior consisténcia na producéo das
Historias Virtuais.

Segundo encontro: Retomamos 0s mesmos grupos formados na aula
anterior para continuidade das acdes. Nesta segunda aula, os futuros professores
comecaram as pesquisas para as producdes escritas sobre as géneses histéricas
dos sistemas numéricos, de forma que pudessem se contextualizar sobre o tépico.
Para essa pesquisa, orientamos que pesquisassem na internet. Outro ponto que
explicitamos foi de que eles poderiam encontrar diversos conceitos (dada a
amplitude do tépico), logo, poderiam focar naquele que mais lhe interessassem,
desde que a situacdo proposta se aproximasse do movimento l6gico-historico
proposto.

Findadas as pesquisas, foi apresentado oralmente e com suporte de um
projetor uma sintese que buscou trazer o movimento légico-histérico que levou a
humanidade ao desenvolvimento dos sistemas numéricos, sob Gtica de Ifrah (1989),
como descrito no subcapitulo 3.3. Solicitamos aos colaboradores que, ao longo
desta aula, complementassem suas sinteses a partir do que seria apresentado. Na
sequéncia, foi orientado que iniciassem a producdo de suas Histérias Virtuais,
contemplando algum conceito relacionado a origem dos sistemas numéricos. Ao
longo da producdo, acompanhamos 0s grupos para auxilid-los em duvidas e

encaminhamentos possiveis para as produgoes.

28MOURA, M. O; ARAUJO, E. S.; BATISTA SERRAO, M. I. Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, [s.l.], v. 24, p.e19817, 2019 DOI: 10.26512/Ic.v24i0.19817. Disponivel
em: https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/19817. Acesso em: 23 set. 2024.
29MOURA, M. O. et al. (coord.). A atividade orientadora de ensino como unidade entre ensino e
aprendizagem. In: MOURA, M.O. (coord.). A atividade pedagdgica na teoria histdrico-cultural:
Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a atividade pedago6gica. Campinas: Editores Associados, 2016.
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Terceiro encontro: Iniciamos esta aula com a troca de percepcbes das
Historias Virtuais produzidas entre os grupos. Os colaboradores realizaram a leitura
de suas producdes ao grande grupo e, os demais colaboradores, complementaram,
como foi possivel, para se aproximarem da proposta, ou seja, dos principios da
AOE. Disponibilizamos tempo para o0s grupos ajustarem suas producdes. J& o
segundo questionario, presente nos computadores antes do inicio da aula, foi
respondido pelos colaboradores antes de partirem.

Apresentados os encaminhamentos, antes de trazer as cenas de analise das
acOes desencadeadas, percepgbes dos futuros professores quanto as suas
vivéncias com a Matematica na Educacdo Basica e as Historias Virtuais, redigimos
um interlidio. Intencionamos nele apontar preocupacdes emergentes frente a
observacdo da turma e as adaptacfes que foram necesséarias com a finalidade de
destacar condi¢des importantes a se considerar quanto ao publico contribuinte.

Defendemos que o capitulo a seguir, mesmo que breve, permite compreender
um pouco melhor sobre algumas das condi¢des dos graduandos do curso de
Pedagogia noturno na Universidade Federal de Santa Maria. Condi¢des estas que,
embora ndo estejam diretamente alinhadas ao objetivo desta pesquisa, influenciam
na formacao inicial de futuros professores e que ndo poderiamos preterir, uma vez

que defendemos uma educacao publica, de qualidade e de igual acesso a todos.

30Originalmente, planejava-se haver um momento em que as Histérias Virtuais finais seriam
apresentadas ao grande grupo para que pudessem entdo debater se suas versdes finais
contemplavam a génese do conceito proposto pelos idealizadores, e se a SDA atingia o objetivo
esperado: Em fungdo do tempo disponivel dos colaboradores, isso néo foi possivel.
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4 INTERLUDIO PARA A PESQUISA

Mas por que um interlidio? Um interludio é, por definicdo, algo que separa
dois atos em uma obra — cénica, musical ou litargica. Até aqui, em sessbes
anteriores, declaramos as justificativas, pressupostos teodricos e método de andlise.
Antes de alcancar o processo de analise, neste breve capitulo, apresentamos o0s
retalhnos que, embora ndo se encaixem adequadamente nas sessfes seguintes,
constituem os fatos observados e que influiram para a analise ao longo da pesquisa.
Estes retalhos se caracterizam por registros de elementos sugestivos do contexto de
vida dos colaboradores e declarado por eles em instrumentos da pesquisa ou em
interacdes por ocasido dela. Esta sera a funcao deste Interludio.

Durante as interacbes com a turma, algumas informacdes emergiram, das
guais destacamos aqui. Sao elas: relacbes dos estudantes com o seu trabalho
cotidiano remunerado, para além da formacéo; horarios de 6nibus disponiveis para o
transporte ao Campus da UFSM; preocupacdo de estudantes com o acumulo de
tarefas de estudo oriundas da elevada carga horaria tedrica e pratica (planejamento
pedagdgico, insercao nas escolas etc.) que se estabelece no conjunto de disciplinas
ao longo dos semestres e a evasdo. Esses retalhos influenciaram nos
encaminhamentos da disciplina de Educacdo Matematica A, sendo relevantes ao
entendimento das relacfes daqueles estudantes com o seu curso de formacao.

Das relacdes com o trabalho: os estudantes colaboradores da pesquisa
frequentavam a formacdo em curso de Pedagogia no periodo noturno. Essa opcéo
abria oportunidades de trabalho remunerado de até oito horas diarias, gerando
condi¢cBes de subsisténcia financeira. Com raras excecfes, em nossa observacao,
esta era a realidade da turma: jornadas de trabalho anteriores ao periodo das aulas
e, em consequéncia, a presenca de algum nivel de fadiga remanescente a um
superesforgo.

Das relacbes com as disciplinas: os colaboradores da pesquisa
manifestaram preocupacfes em relagcdo ao tempo que tinham disponivel para o
estudo e os prazos estabelecidos para entrega de tarefas em outras disciplinas. Em
especial, referiram-se as tarefas de estagios e planejamento das praticas nas
escolas.

Dos horéarios dos 6nibus disponiveis no Campus UFSM: devido a essa

condicao, alguns colaboradores chegavam atrasados ou precisavam sair antes do
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término da aula (para ndo perder os ultimos 6nibus para suas residéncias — ou para
poderem ter uma noite de sono adequada antes da jornada de trabalho do dia
posterior — houve quem saisse as 21h00, mesmo que o fim da aula estivesse
previsto para 23h00). Ainda nesta mesma problematica, alguns colaboradores
dependiam de carona de outros; quando o participante caroneiro partia, outros
colaboradores tinham de ir. Desta forma, em determinados momentos da aplicagao
dos instrumentos da pesquisa, composi¢cdes grupais passavam de trios para duplas
ou até mesmo a colaboradores individuais.

Quanto a evasao: Nao houve a intencdo de aprofundarmos, devidamente, as
motivacdes dos estudantes para evasao. Nao havendo possibilidade de contato com
todos os estudantes matriculados na disciplina (inclusive evasfes). Temos como
hipéteses que as causas da evasdao se dao pelas mesmas justificativas
anteriormente dispostas: priorizacdo das condicbes de subsisténcia ou de outras
disciplinas consideradas prioritarias pelos estudantes naquele periodo. Cabe
destacarmos que, na primeira aula da disciplina, vinte e trés estudantes estiveram
presentes; jA entre o inicio da aplicacdo e seu fim, finalizando o semestre,
aproximadamente dezesseis. Possivelmente, este tOpico pode ser (ou ja é) de
interesse para/de alguma outra pesquisa.

Considerando esse cenario (em que a maioria dos estudantes chegam a aula
cansados ap6s um dia de trabalho ou precisam partir antes do horério previsto para
o término dela), direcionamos as aulas para a apresentacao das teorias (de Vigotski,
Leontiev e Moura) e o movimento l6gico-histérico dos sistemas numeéricos em
propostas de exposicdo destes conhecimentos em sintese para tornar a
aprendizagem significativa. Assim, optamos por minimizar comprometimentos com a
operacédo dos futuros professores dentro dos pressupostos tedricos (principalmente
devido ao curto tempo para haver fundamentacédo adequada das teorias ou pela aula
ocupar mais tempo do que era viavel para a presenca de todos — na medida do
possivel).

O que se segue, gostariamos que fosse lido ndo como apresentagédo e
disposicéo de dados produzidos ao longo da disciplina de Educacdo Matematica A,
no curso de Pedagogia noturno, mas sim como um processo formativo
multifacetado. Dizemos “multifacetado” tomando por pressuposto que todos aqueles

gue estiveram presentes se encontraram em um (mas nao o Unico) movimento para
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viabilizar a producédo de suas identidades docentes: digamos, os colaboradores
direcionados para o0 ensino na Educacédo Béasica e, o pesquisador, para 0 ensino na
Educacao Superior. Identidades estas influenciadas por bagagens de, pelo menos,
catorze anos de referéncias na Educacéo Basica (para aqueles em formacéo inicial)
além de sete anos de referéncias na Educacdo Superior (para o pesquisador). O que
buscamos dizer é que talvez fique evidente para pesquisadores mais experientes
algumas brechas ou inconsisténcias aqui e acola.

N&o buscamos cobrir possiveis falhas de execucao (a exemplo, explicitando
ciéncia da complexidade tedrica desenvolvida junto aos graduandos, em relacdo ao
curto espaco de tempo de pesquisa) para que 0s excertos aqui dispostos se facam
belos aos olhos de quem |é. Sendo assim, consideramos autocriticas, leituras de
possiveis melhores direcdes (mais produtivas), ndo consideradas até a andlise.
Apbs esse interludio, apresentaremos a analise dos dados que produzimos sob a
Otica das teorias centrais desta pesquisa: a AOE e o MCS.
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5 MOVIMENTO DE LEITURA DOS DADOS PRODUZIDOS

Como mencionamos na sec¢ao 3.1, conduzimos esta pesquisa em contexto da
sala de aula, durante a disciplina de Educacdo Matematica A, pertencente ao
curriculo do curso de Pedagogia noturno. Com o intuito de preservar a identidade
dos participantes e evitar a exposicdo de seus nomes, acompanhando as
orientacdes de CEP/UFSM, optamos por atribuir codinomes baseados nas letras do
alfabeto grego.

Dos quinze participantes que consentiram em participar, assinando o Termo
Livre e Esclarecido, treze estavam presentes no inicio da aula e responderam ao
primeiro questionario (Upsilon e Beta ndo estiveram presentes no primeiro dia, logo,
nao foram incluidos neste questionario. Ainda assim, coletamos seus dados para a
continuidade da pesquisa). O Quadro 4 apresenta algumas informacodes iniciais para
gue possamos ter uma compreensao mais aprofundada sobre os colaboradores
(referentes as perguntas 01 a 05 do Questionario 1). A legenda a seguir é essencial

para a interpretacdo dos termos utilizados no quadro:

CN: codinome para identificacéo.

ID: idade (em anos).

EA: escolarizacao anterior a graduacéo em Pedagogia.

TR: se trabalha, realiza estagio ou se possui alguma bolsa de estudos.

TE: se tem experiéncia em profissdo relacionada a area da Educacao.

Quadro 4: Sobre os colaboradores da pesquisa

(continua)

CN ID EA TR TE
Beta Entre 25 e 30 Ensino Médio Sim N&o
Gamma Entre 18 e 24 Ensino Médio Sim Sim
Delta Entre 18 e 24 Ensino Médio Sim Sim
Epsilon Entre 36 e 40 Ensino Médio Sim Sim
Zeta Entre 36 e 40 Curso Normal Sim Sim
lota Entre 18 e 24 Curso Normal N&o Sim
Kappa Entre 18 e 24 Curso Normal N&o Sim




Quadro 4: Sobre os colaboradores da pesquisa
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(concluséo)

CN ID EA TR TE
Lambda Entre 18 e 24 Ensino Médio Sim Sim
Omicron Entre 26 e 30 Ensino Médio N&o Sim

Rho Entre 18 e 24 Curso Normal Sim Sim

Sigma Entre 18 e 24 Ensino Superior Sim Sim

Tau Entre 18 e 24 Curso Normal Sim Sim
Upsilon Entre 25 e 30 Ensino Médio Sim Sim

Chi Entre 25 e 30 Curso Normal Sim Sim
Omega Entre 18 e 24 Ensino Médio Sim Sim

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A turma tem um perfil jovem, com treze dos quinze colaboradores situados na
faixa etaria entre dezoito e trinta anos de idade. H&a diversidade no nivel de
escolaridade dos colaboradores, dos quais seis concluiram o Curso Normal e um ja
possui outra graduacdo. Destacamos que a maioria dos participantes esta
atualmente envolvida em atividades laborais, o0 que pode justificar a opcédo pelo
curso noturno, e esse fator influencia significativamente a dindmica da sala de aula
(e, consequentemente, da pesquisa). Também apontamos que a maior parte dos
estudantes possui alguma forma de experiéncia prévia na area da educacéo, seja
por meio de estagios, trabalho voluntario seja por outros envolvimentos. A seguir,
traremos nossa leitura das enunciacbes dos participantes durante o primeiro

guestionario.

5.1 EIXO 1: ACOES INICIAIS

A preocupacdo dessa pesquisa estd em compreender o processo de
aprendizagem da docéncia de futuros professores que ensinardo matematica, e isso
se dara a partir da leitura dos modos de producédo de significados e apropriacédo de
conceitos matematicos. Para uma leitura inicial deste processo, os dois episodios
apresentados neste eixo analisam as enunciagcdes dos participantes a partir de dois

momentos: respostas as perguntas 6 e 7 do Primeiro Questionario (APENDICE D)
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que trazem as percepcBes dos participantes sobre a Matematica durante a
Educacdo Bésica além de interagBes durante a resolucdo da situacdo proposta na

Historia Virtual intitulada “As ovelhas do pastoreio de Ovis”.

5.1.1 Episodio 1: o que nos contam os colaboradores sobre as aulas de
Matematica na Educacédo Bésica?

Partindo da ideia de que para contemplar nosso principal objetivo de
compreender o processo de aprendizagem da docéncia de futuros professores que
ensinardo matematica na organizacdo de Histérias Virtuais na perspectiva da
Atividade Orientadora de Ensino, outros aspectos, além daquilo que acontece no
curso de Pedagogia, tém influéncia. Desse modo, buscamos identificar a relacdo que
os colaboradores estabeleceram com a Matematica na Educacéo Bésica.

Para isso, apoiamo-nos nas respostas do Questionario, sendo que nos
guadros a seguir apresentamos as interacdes com as respostas dos colaboradores a
pergunta 6 (Quadro 5: Cena A — Das relacbes com a Matematica na Escola) e
pergunta 7 (Quadro 6: Cena B — E as dificuldades com a Matematica na Escola?),

referentes as Relacdes com a Matematica na Educacgéo Basica.

Quadro 5: Cena A — Das relagBes com a Matematica na Escola

(continua)

A

Descricdo: Respostas a pergunta 6, Apéndice 4 — Como eram, geralmente, suas aulas de
Matemética durante a Educacgdo Bésica? Vocé gostava delas?

Al Chi: As aulas de matematica na Educacdo Basica eram atrativas para minha pessoa até o
guinto ano. A partir do sexto ano, se tornou muito dificil para estudar e aprender matematica. Se
tornou muito complexo aprender pois foi inseridas as letras, expressdes algébricas, com os
nameros.

A2 Omicron: Eram chatas e repetitivas.
A3 Tau: Eu odiava as aulas de matematica e na hora de estudar era pior ainda, pois eu nao

conseguia entender o que estava ali no meu caderno. Meus professores foram sempre 6timos e
muito dedicados, mas o problema é que os calculos ndo entravam na minha cabeca.
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Quadro 5: Cena A — Das relacdes com a Matematica na Escola

(concluséo)

Descricdo: Respostas a pergunta 6, Apéndice 4 — Como eram, geralmente, suas aulas de
Matematica durante a Educacao Basica? Vocé gostava delas?

A4 Gamma: Durante o Ensino Fundamental e Ensino Médio, mudei por diversas vezes de cidade e
consequentemente de escola, portanto sempre estava correndo atrds dos conteudos,
principalmente os de matemética. Ainda no Ensino Fundamental, oitavo e nono ano, tive muita
dificuldade para aprender Bhaskara, a professora ndo era acessivel e nem didatica. Mesmo me
esforcando continuei tendo dificuldades, passei a estudar mais horas no youtube e percebi que o
problema era a metodologia da professora e ndo o conteddo. No fim do ano eu ja tinha aprendido
Bhaskara, com professores pelo YouTube. No Ensino Médio, a partir do segundo ano, tive um
professor de matematica, que tinha aulas totalmente tradicionais, mas a sua didatica/explicacdo era
suficiente para compreender o conteldo, estava também sempre disposto para demais
explicacbes, era um docente acessivel.

A5 Rho: Sinceramente, eram cansativas e repetitivas. Era a Unica disciplina que ndo gostava e
tinha dificuldade de atingir a nota minima para passar de ano sem recuperacdo. O método de
ensino do professor era totalmente ultrapassado, o que além de ndo fazer os alunos se interessar,
ndo buscava estratégias para auxiliar os alunos com dificuldades, o que me desmotivava a estudar.

A6 Delta: Nunca gostei de matemética, sempre me considerei ruim, com notas abaixo da média.
Gostei da maioria dos meus professores, mas as aulas me causavam ansiedade, desde os
primeiros anos do ensino fundamental.

A7 Lambda: Eram aulas em que eu ndo me sentia confortavel.
A8 lota: As aulas sempre eram dificeis quando ndo se aplicavam exemplos praticos. No ensino
médio, as dificuldades se agravaram e as explicacdes dos professores eram sempre muito rasas,

apenas passando formulas ou resolvendo questBes segundo o raciocinio deles.

A9 Omega: Sempre tive muita dificuldade com matematica, tinha preferéncia por matérias que néo
envolvessem célculo, sofri bastante e s6 aprendia 0 necessario para passar de ano.

A10 Sigma: Eram focadas em conteddos. Sem associacBes com situacdes reais, destinadas a
sequéncia construida pelos proprios contelldos em etapas lineares que eram alinhadas com a
ordem apresentada nos livros.

A1l Zeta: Eram bem ruins, eu ndo gostava das aulas de matematica.

A12 Epsilon: Tive muita facilidade em me desenvolver nas areas de l6gica o que me isolou mais
ainda em sala de aula.

A13 Kappa: N&o gostava muito, sempre fui ruim em matematica. O professor do fundamental era
desleixado, ndo tinha como gostar da matéria.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A partir das enunciacdes, foi possivel identificarmos, inicialmente, trés tipos
de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes para analise quanto as relacbes de
dificuldade dos colaboradores com a Matematica na Educacéo Basica. Produzimos
estes tipos de justificacdo dadas as crencas-afirmacoes e significado a partir de

enunciagdes que evidenciam situagées comuns entre Si:
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a) metodologia (enunciagdes Al, A2, A3, A4, A5, A8, A10, All e A13);
b) dificuldades de aprendizagem (enunciagcoes A3, A6, A7 e A9);

c) influéncia da cultura (enunciacdes A4 e A12).

O primeiro tipo de justificagdo dadas as crengas-afirmacbes que
estabelecemos agrega expressdes que sao tipicas das discussbes sobre
metodologias de ensino ou métodos e estratégias de ensino. Assim, expressdes que
qualificam aulas de Matematica como: “complexas” (A1); “chatas e repetitivas” (A2);
‘odiava” (A3); “o problema era a metodologia da professora e ndo o conteudo” /
“aulas totalmente tradicionais” (A4); "cansativas e repetitivas" / "O método de ensino
do professor era totalmente ultrapassado” / “ndo buscava estratégias para auxiliar os
alunos” (A5); “as explicagdes dos professores eram sempre muito rasas” (A8); “Sem
associagdes com situagdes reais” (A10). Estas sdo expressdes que caracterizam
aspectos de metodologias de ensino. Assim, designamos esse tipo de justificacéo
dada as crencas-afirmacdes por “metodologia”.

Na direcdo do campo da Pedagogia, este modo de dizer sobre a pratica de
ensino de Matemética de professores, que ensinavam na Educacdo Bésica durante
0 tempo em que os colaboradores dessa pesquisa a frequentavam, lembra-nos que
as metodologias de ensino tém diferentes fundamentos ao longo da historia
(GADOTTI, 2003). Uma metodologia aplaudida em um lugar, huma certa época,
pode ser superada por outra, noutra época. Se é assim, entdo, uma possibilidade
pode ser a de que uma metodologia, grosso modo ndo adequada, pode ter por
justificacdo “docentes ndo atualizados em praticas metodoldgicas para o ensino e
aprendizagem da Matematica”, dentre outras, relacionadas a metodologia.

Considerando as enunciacfes, pode ser interessante (quica necessario) nos
perguntarmos o porqué de a metodologia comparecer como dificultadora. Um
trabalho recente que traz uma leitura acerca deste tema é a de Piovesan (2022). A
pesquisa € direcionada aos professores universitarios, nela, a autora se apoia em
Esteve (1999) para afirmar que “..] insatisfagdo, desinvestimento,
desresponsabilizagdo no contexto do trabalho [sic] docente, o desejo de abandonar
a docéncia, o absentismo, 0 esgotamento, a ansiedade, 0 estresse, a neurose e a

depressao” (p. 25) como fatores que levam ao mal-estar docente. Nesse sentido,
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“‘metodologia” pode ser um sintoma de mal-estar docente e que, por consequéncia,
poderia justificar a dificuldade.

Nas enuncia¢bes dos colaboradores, lemos Kappa como uma excecdo em
relacdo aos fatores apontados pela pesquisa citada. Podemos considerar que seu
professor do ensino fundamental poderia estar em movimento de aprendizagem da
pratica da docéncia (“O professor do fundamental era desleixado”). No dicionario®
“‘desleixo” apresenta as seguintes acepgbes: “1. que ou o que revela falta de
cuidado, de apuro; desmazelado, negligente.” e “2. que ou 0 que €& preguicoso,
indolente.” Entretanto, ha uma miriade de fatores plausiveis que podem funcionar
como justificacées para produzirmos uma leitura das performances de um professor
no modo “metodologia”. Isto, em si, ja é trabalho a ser aprofundado em outra
pesquisa.

O segundo modo de producao de significado, “dificuldades de aprendizagem”,
€ mais extenso em justificacdes plausiveis que poderiam ser enunciadas. Este tipo
de justificacdo dada as crencas-afirmacdes pode ndo se referir, necessariamente™?,
a uma metodologia. Para este modo, colocamos em evidéncia as enunciacdes nas
quais os colaboradores direcionam para “dificuldades de aprendizagem”. Neste
sentido, é plausivel que, neste modo de producao de significado, possam funcionar
como justificagdo que este conhecimento convirja através de fatores emocionais,
mentais (imaginario) e intelectuais (racionais), relacionados a aprendizagem da
Matematica e que os colaboradores experimentaram.

O fato é que as enunciacbes nos sugerem consequéncias daquela
experiéncia, na forma de lembrancas de uma relacao desfavoravel a aprendizagem
nesta area do conhecimento. Lembrancas de seu processo de aprendizagem, na
Educacao Basica. Enunciacdes como: "eu odiava as aulas de matematica" / "eu nao
conseguia entender o que estava ali no meu caderno" / "o problema € que o0s
céalculos ndo entravam na minha cabeca" (A3); "sempre me considerei ruim” / "aulas
me causavam ansiedade" (A6); "eu ndo me sentia confortavel" (A7); "sempre tive
muita dificuldade com matematica" / "sofri bastante" (A9); "sempre fui ruim em

matematica” (A13).

31 Desleixado: OXFORD LANGUAGES, 2024.

32 . p . ” ~ . . .

Dizemos “necessariamente” em fung¢do dos colaboradores néo citarem diretamente a metodologia
como geradora da dificuldade, ainda que seja plausivel interpretar que essa dificuldade possa ter se
originado por meio dela.


https://www.google.com/search?q=desleixado+dicionario&sca_esv=08a7c6c574dce941&sxsrf=ADLYWIJcpneCEVa1KhFrJmzog2PQLeDlcg%3A1722629222173&ei=ZjytZomiCrvI1sQPs8KzsAM&ved=0ahUKEwiJ7ff2jdeHAxU7pJUCHTPhDDYQ4dUDCBA&uact=5&oq=desleixado+dicionario&gs_lp=Egxnd3Mtd2l6LXNlcnAiFWRlc2xlaXhhZG8gZGljaW9uYXJpbzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYRzIEEAAYR0iDA1A7WDtwAXgCkAEAmAEAoAEAqgEAuAEDyAEA-AEBmAICoAIJwgIKEAAYsAMY1gQYR5gDAOIDBRIBMSBAiAYBkAYIkgcBMqAHAA&sclient=gws-wiz-serp
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Esse modo tem certa complexidade para analise, principalmente ao
considerarmos fatores cognitivos ou emocionais que contribuem para uma relagao
favoravel ou ndo com a Matemética na Educacdo Basica. Eles demonstram,
possivelmente, tentativas ndo bem-sucedidas de constituicdo de interlocutores
adequados. Isso €, nos termos do MCS, possivelmente foi constituido nestes
colaboradores (h& muito tempo) um interlocutor que os desautoriza a produzir um
significado considerado como verdade para as legitimidades matematicas que
afirmam ter dificuldade. Desse modo, sem a direcdo para um interlocutor que os
autorize produzir os conhecimentos matematicos, talvez seria uma leitura plausivel
as justificacbes declaradas como motivadoras das dificuldades.

O terceiro modo de producdo de significado € menor (em quantidade de
enunciados), se comparado com as demais. Destacamos que as enunciacdes aqui
alocadas mostram condicdes que afetaram a relacdo dos colaboradores com a
Matematica na Educacdo Basica, mas que foram externas a sua vontade, ao que
era disponibilizado pelos docentes ou ambiente escolar. Dentre as enunciacdes
alocadas ao modo “influéncias culturais”, destacamos: "mudei por diversas vezes de
cidade e consequentemente de escola" (A4) / "me isolou mais ainda em sala de
aula" (A12).

A partir de ambas as enunciagdes, visualizamos a influéncia de diferentes
culturas na producéo de significado dos colaboradores. Nos casos aqui referidos, a
influéncia da cultura — possivelmente familiar, relacionada a uma condicao laboral
— para Gamma (A4) levou ao constante “correr atras dos conteudos”, possivel
reflexo também de ndo haver a possibilidade de estabelecer um vinculo com os
métodos propostos pelos professores, uma vez que a mudanca era constante. Ja
para Epsilon (Al2), entendemos a cultura a partir de uma construcdo social
infantil/adolescente no ambiente escolar e, considerando o termo “isolar”, pode se
configurar a possibilidade de um caso de bullying ou exclusdo, em reflexo a
facilidade do colaborador com o campo da Matematica, conforme a enunciacao.

Lins (2012, p.22) aponta que a “luta pelo poder dentro de culturas
(sociedades) se da na forma do controle de quais sdo os modos de producao de
significados legitimos; é nisto que ela é simbdlica”. Ou seja, sdo presentes alguns
simbolismos culturais: onde Gamma se encontrava, algum fator (levantado

previamente como possivelmente uma condicdo laboral familiar) tinha prioridade
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sobre a educagéo. Assim entendemos uma constante necessidade de adaptacao e
dificuldade gerada por essa cultura. Em Epsilon (Al12), podemos supor que seus
colegas eram parte de uma cultura escolar avessa a pessoas com melhor
desempenho em uma determinada area — e possivelmente poderiamos falar
também sobre a falta de intervencdo nesse caso de isolamento por parte dos
docentes.

No primeiro questionario, a analise das enunciacbes nos permitiu a
identificacdo de trés tipos de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes relacionadas
as dificuldades dos colaboradores com a Matematica na Educagédo Bésica. No tipo
de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes identificado por "metodologia”,
destacamos expressdes que caracterizam aspectos de praticas metodolégicas da
gualidade do ensino. Em "Dificuldades de aprendizagem”, apontamos fatores
cognitivos, como o0 emocional, mental (imaginario) e intelectual (racional),
relacionados a aprendizagem e que contribuem para uma relagdo desfavoravel com
a Matematica. No terceiro tipo de justificacdo, "Influéncia da cultura”, reunimos
condicBes externas que afetaram a relacdo dos colaboradores com a disciplina,
evidenciando simbolismos culturais que moldam os modos de producdo de
significado. Dando prosseguimento, a pergunta realizada na sequéncia almejou
compreender a dificuldade dos estudantes.

Quadro 6: Cena B — E as dificuldades com a Matematica na Escola?

(continua)

Descricdo: Respostas dos colaboradores para a questéo 7, Apéndice 4 — Vocé teve dificuldades
com a compreensdo de topicos da matematica durante a Educacdo Bésica? Quais os motivos que
vocé acredita acarretaram essas dificuldades?

B1 Chi: Sim, tive muita dificuldade em compreender os topicos matematicos, as dificuldades foram
crescendo a partir do 6° ano, aumentou a dificuldade em compreender nimeros com letras e
fracdes, era dificil para mim, tinha dificuldade em interpretar e resolver as expressdes e fracdes.

B2 Omicron: Sim. Os professores tinham dificuldade em transmitir o conhecimento e explicar as
aulas.

B3 Tau: Minha maior dificuldade surgiu proximo do ensino médio onde os calculos comegaram a
ficar mais complicados, meus professores sempre me apoiavam e me ajudavam com as provas e
tarefas, acredito que agora depois de tanto tempo posso relembrar algumas coisas e compreender
a situacdo, pois eu era muito de conversar na sala.

B4 Gamma: Sim, em Bhaskara, acredito que um ponto significante para esta dificuldade tenha sido
a repentina mudanca de cidade e escola, bem como a metodologia engessada e o uso de termos
extremamente técnicos utilizados pela professora.
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Quadro 6: Cena B — E as dificuldades com a Matematica na Escola?

(concluséo)

Descricdo: Respostas dos colaboradores para a questdo 7, Apéndice 4 — Vocé teve dificuldades
com a compreensao de tépicos da matematica durante a Educacéo Basica? Quais os motivos que
vocé acredita acarretaram essas dificuldades?

B5 Rho: Muita dificuldade, justamente por perceber hoje uma falta de formacdo adequada para
estar dentro de uma sala de aula, saber usar métodos diferentes, estratégias e ter compreenséo.

B6 Delta: Sim, sempre tive muita dificuldade, ndo sei o que pode ter me causado, porque
apresento essa dificuldade desde muito nova.

B7 Lambda: Sim, tive dificuldades, acredito que seja por ndo se ter um outro modo e meio de se
explicar o contelldo em que era proposto. Talvez se fosse tratado como cada educando se tem um
modo de aprendizagem, talvez tivesse sido um pouco diferente.

B8 lota: Sim, primeiro por se isolar dos usos praticos, depois pela imposi¢cdo em decorar formulas.

B9 Omega: Acredito que os professores ndo procuravam meios didaticos além dos tradicionais
para passar 0s conteudos, as aulas acabavam se tornando cansativas e pesadas, e sempre tinham
muitos periodos juntos.

B10 Sigma: Tive dificuldades sim. Penso que o momento inicial de minha formagéo foi fragilizado,
tornando o restante das compreensdes mais elaboradas se tornassem muito complexas ou sem
sentido, ndo gerando uma aproximagéao com a disciplina.

B11l Zeta: Sim muita dificuldade, acredito que faltava compreensao dos professores em criar aulas
criativas e de facil entendimento.

B12 Epsilon: N&o.
B13 Kappa: Tive muitas. Creio que pela falta de empenho dos professores que tive. Era uma

escola para fora. Os professores faziam pouco caso. Acho que por falta de interesse da minha
parte também.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Dentre os tipos de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes ja propostas,
reunimos a “metodologia” as enunciacdes “os professores tinham dificuldade em
transmitir o conhecimento e explicar as aulas” (B2); "metodologia engessada” (B4);
“Muita dificuldade, justamente por perceber hoje uma falta de formacdo adequada
para estar dentro de uma sala de aula, saber usar métodos diferentes, estratégias e
ter compreensao” (B5); “acredito que seja por ndo se ter um outro modo e meio de
se explicar o conteddo em que era proposto. Talvez se fosse tratado como cada
educando se tem um modo de aprendizagem, talvez tivesse sido um pouco
diferente” (B7); “isolar dos usos préaticos, depois pela imposicdo em decorar
férmulas” (B8); “os professores nao procuravam meios didaticos além dos

tradicionais para passar os conteudos” (B9); “acredito que faltava compreensdo dos
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professores em criar aulas criativas e de facil entendimento” (B11); “falta de
empenho dos professores que tive” / “Os professores faziam pouco caso” (B13).

Desta vez, algumas novas expressfes nos permitem ampliar consideracfes
gue caracterizaram esse modo de producdo de significado (anteriormente: “Os
professores tinham dificuldade em transmitir’, “justamente por perceber hoje uma
falta de formacao adequada para estar dentro de uma sala de aula”, “os professores
nao procuravam meios didaticos além dos tradicionais”, "acredito que faltava
compreensao dos professores em criar aulas criativas e de facil entendimento.”)
tornando plausivel a leitura de que falamos sobre uma Formacgdo Inicial (em
Educacdo Mateméatica, seja na Pedagogia seja na Matemética) que néao
contemplava as necessidades do publico estudantil para o qual os docentes viriam a
lecionar.

Ja& para o modo de producédo de significado “Dificuldades de aprendizagem”,
reunimos as enunciacdes: “era dificil para mim, tinha dificuldade em interpretar e
resolver as expressoes e fracfes.” (B1); “sempre tive muita dificuldade” (B6); “Penso
gue o momento inicial de minha formacéo foi fragilizado” (B10). A partir dessas
enunciagdes, podemos aproximar este modo de dificuldade com o de “metodologia”,
considerando que Sigma (B10) atribui o problema ao seu momento inicial de
formacao, desse modo, retomando suas enuncia¢des do questionario anterior, torna-
se plausivel a aproximacdo, pois as aulas “eram focadas em conteudo. Sem
associacbes com situagcdes reais” (A1l0). Em sequéncia, para as enunciacoes
restantes, identificamos trés novos tipos de justificacdo dadas as crencas-

afirmacoes:

a) organizacao dos periodos escolares (B9);
b) interesse do estudante (B3 e B13);

c) linguagem nao adequada (B4).

Destacamos que esses modos sdo menores (em escopo textual) se
comparados aos trés anteriores, visto que a constituicdo e analise depende das
enunciagdes. Justificamos que estas poderdo ser expandidas em uma pesquisa
futura, focada nas expressdes reunidas para caracterizar os modos. Assim,
apontamos a leitura do modo de producéo de significado “Organizagao dos periodos

escolares”, partindo da enunciacdo produzida por Omega: “sempre tinham muitos
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periodos juntos” (B9). O colaborador ndo especifica qual era a organizacdo dos
periodos, de qualquer forma, € plausivel considerar que falamos de uma
organizacao curricular com demasiadas areas do conhecimento em um mesmo dia
ou de que as aulas de Matematica eram muito extensas. Ambas as possibilidades
poderiam justificar o0 cansago cognitivo do colaborador, seja pela constante troca de
topicos entre diferentes areas do conhecimento seja por excessiva carga horéria
nesta unica disciplina.

“Interesse do estudante” € um modo de producéo de significado que criamos
a partir das enunciagdes “eu era muito de conversar na sala” e “Acho que por falta
de interesse da minha parte também” declaradas, respectivamente, por Tau (B3) e
Kappa (B13). Ambos os colaboradores ndo deixam de explicitar a metodologia do
professor como parte de sua justificacdo pela dificuldade com a matematica, o que
pode ser lido como a justificativa do desinteresse. Para além de seus professores,
falamos de criangas e adolescentes com grande demanda cognitiva pela
socializacdo, ora ja enfatizava Vigotski, em varias de suas obras, quanto a natureza
social do ser humano e da necessidade de pertencimento a cultura.

Por fim, as enunciacdes de Gamma (B4) — “uso de termos extremamente
técnicos utilizados pela professora” — levantam um questionamento quanto ao
vocabulario da sala de aula, possibilitando a identificacdo de um sexto modo:
“Linguagem nao adequada”. Para Silva (2021, p.57), “enquanto interagem, esses
atores da sala de aula conversam, mas enquanto conversam, o estudante pode
estar em um lugar cognitivo e o professor em outro. E isso que cria uma dissonancia
entre as direcdes de uma fala”. Isso leva a leitura de que, ao mesmo tempo que é
necessario usarmos dos termos técnicos adequados, também precisamos ajusta-los
para que o0s estudantes compreendam o que queremos dizer, permitindo o
entendimento da direcdo que estad sendo proposta. Questionamos: 0 que sera que,
de fato, entendem nossos estudantes?

Para fins de sistematizacdo, produzimos a figura a seguir para elencar os seis

tipos de justificacdes dadas as crencgas-afirmacoes identificadas. Elas séo referentes
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as causas pelos quais os colaboradores ndo tiveram uma boa relacdo com a

matematica na Educacdo Basica®

Figura 1: Sistematizacao dos tipos de justificacdo dadas as crencas-afirmacdes identificadas quanto a
visao desfavoravel dos alunos sobre a Matematica na Educacao Basica

Modos de producao

para a visao
desfavoravel dos

/ \ colaboradores sobre a N
Matematica na \
\\ Educacéao Basica \ \

i \ AN

\ AN

\ \ \

ﬁ@ / N N
x ] \\ ‘\ ﬂ)rganiz'ar;éo

Metodologia s [ | dos periodos

\/

Interesse do
estudante

Diferencas
culturais

\\ escolares
!
\ "“'“——__,_,_/

Dificuldades de
aprendizado

Linguagem
inadequada

\"-—__

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Destacamos que, ao perguntar sobre como eram as aulas de Matematica dos
colaboradores durante a Educacdo Bésica, a grande maioria enunciou em aversao a
disciplina, uma vez que apenas um estudante relatou gostar dela. Considerando a
matematica como um conhecimento cultural, e sua apropriagdo como um direito de
todos, a percepcédo desfavoravel em relacdo a ela enquanto disciplina curricular,
expressa dois tipos de justificacdo dada as crencas-afirmacdes identificados, desse
modo, podem ser considerados como um empecilhno para a sua producdo de

conhecimento.

3 Como enfatizado nos paragrafos anteriores, a metodologia surgiu como um modo “dominante”.
Isso pode parecer contrario ao que foi proposto no capitulo 3, principalmente quanto ao que diz
Libaneo (2015). No entanto, clamar uma metodologia eficaz (leia-se: “como fazer”) ndo contraria
afirmar ser necessaria uma formagéo adequada quanto ao “que ensinar” em sala de aula.
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Es facil encontrar quien no guste de las matematicas, aunque usufructle de
manera permanente los bienes generados a partir del desarrollo del
conocimiento matematico. Pero ésta no es ninguna critica a aquel que no
gusta de las matematicas, pues, como ya dijimos, estos sujetos estan
produciendo nuevos conocimientos, son duefios de otros conocimientos que
en la divisibn social del trabajo contribuyen, de algin modo, con la
produccion general de los bienes culturales. Sin embargo, hay un
determinado saber matematico que parece ser necesario para todos los
sujetos que conviven socialmente. (MOURA, 2011, p.51)

O fato de nédo gostarem da disciplina e justificarem isso de diferentes modos
traz indicativos de que, enquanto estudantes da Educacao Basica, ndo estiveram em
atividade de Estudo. Leontiev (1978) explica que para que 0 sujeito esteja em
atividade o motivo deve coincidir com o objeto. Como o objeto da atividade de
estudo é a producdo do conhecimento, se iSso ndo aconteceu, 0S motivos que 0s
levavam a realizar as agOes propostas pelos professores ndo eram geradores de
sentido.

Essa questdo poderia ser considerada preocupante ja que, majoritariamente,
a percepcdo dos futuros professores € desfavoravel quanto a disciplina de
Matematica na Educacdo Bésica. Vigotski (1995) escreve que ndo é qualquer ensino
que promove o desenvolvimento. Isto nos aponta para uma reflexdo acerca da
necessidade de mudancas na formacéao (inicial ou, neste caso, inclui-se também a
continuada) de professores que ensinardo Matematica para viabilizar uma educacéo
mais acessivel a todos. Tendo isso em vista, no episddio a seguir, analisaremos as

respostas dos colaboradores a Histéria Virtual apresentada durante a pesquisa.

5.1.2 Episédio 2: resolucao da situacao proposta na Historia Virtual

Nesta secdo, buscamos atingir a acdo investigativa de possibilitar a
compreensao da estrutura de organizacdo de uma Histéria Virtual. Para isso,
direcionamos a turma a uma leitura e solugao de uma situagéo proposta por meio de
uma Histéria Virtual, organizada para esta pesquisa, intitulada “As ovelhas do
pastoreio de Ovis”. Os colaboradores foram orientados a formar grupos. No quadro a

seguir esta registrada a organizacéo dos grupos, definida pelos participantes.
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Quadro 7: Organizacao dos grupos

Kappa

Omicron Grupo 1 (GP1)

Lambda

Gamma

Omega Grupo 2 (GP2)

Delta

Sigma

Grupo 3 (GP3)
lota

Epsilon

Chi Grupo 4 (GP3)

Zeta

Beta

Grupo 5 (GP5)
Upsilon

Tau

Grupo 6 (GP6)
Rho

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Como descrevemos na sec¢do 3.3, a Histéria Virtual (disposta no quadro 3)
tem por intencdo propor uma situacdo potencialmente desencadeadora de
aprendizagem, com objetivo de aproximar os colaboradores da génese do conceito

(neste caso, relacionado a correspondéncia um a um e agrupamento).

Quadro 8: Cena C — O que dizem sobre a Histdria Virtual apresentada?

(continua)

Descricédo: O dialogo a seguir acontece logo apds a apresentacdo da Historia Virtual e refere-se a
discusséo acerca das duas perguntas, dispostas no fim desta:

1) Como vocé poderia ajudar Ovis? Lembre-se: vocé n&o sabe contar.

2) O que voce faria para ficar mais facil de estimar o tamanho do rebanho que Ovis pastoreia?

C1 Chi: [Referente a primeira pergunta] Ovis observa o rebanho por unidade antes de solta-las
para o campo e verifica se todas retornaram para o cercado. Se ele perceber algo estranho, ele sai
para procurar as ovelhas. [Referente a segunda pergunta] Para cada uma ovelha que Ovis contar,
ele pega uma pedra e coloca sobre uma mesa, desse modo, ele quantifica o total de ovelhas.
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Quadro 8: Cena C — O que dizem sobre a Historia Virtual apresentada?

(continuacao)

Descricédo: O dialogo a seguir acontece logo apés a apresentagdo da Historia Virtual e refere-se a
discussédo acerca das duas perguntas, dispostas no fim desta:

1) Como vocé poderia ajudar Ovis? Lembre-se: vocé ndo sabe contar.

2) O que vocé faria para ficar mais facil de estimar o tamanho do rebanho que Ovis pastoreia?

C2 Omicron: [Referente a primeira pergunta] Pelas caracteristica fisicas e nomes. [Referente a
segunda pergunta] Representacao por grupos ou objetos.

C3 Tau: [Referente a primeira pergunta] Fazendo um cercado para cada ovelha, se diminuir a
qguantidade de ovelhas ira sobrar cercados. [Referente a segunda pergunta] Através de desenhos
em pedras.

C4 Gamma: [Referente & primeira pergunta] Marcava as ovelhas, cada uma com uma marcagao.
[Referente a segunda pergunta] Ensinaria a ele o sistema numérico ou desenharia pontinhos para
agrupatr.

C5 Rho: [Referente a primeira pergunta] Fazendo um cercado para cada ovelha, se diminuir a
guantidade de ovelhas, sobra um cercado, se aumentar, faltard um cercado. [Referente a segunda
pergunta] A cada pedra, fazer um agrupamento de duas, trés ou mais ovelhas.

C6 Delta: [Referente a primeira pergunta] Fazer uma marcacao diferente de identificacdo em cada
ovelha e fazer uma tabela, por exemplo, a primeira ovelha é uma bolinha, a segunda um quadrado
e assim por diante. [Referente a segunda pergunta] Aumentar o nimero de ovelhas por pedra; uma
ovelha para cada 10 pedras.

C7 Lambda: [Referente a primeira pergunta] Pelas caracteristicas fisicas e nomes. [Referente a
segunda pergunta] Nao sei.

C8 lota: [Referente a primeira pergunta] Para cada Ovelha, Ovis separa uma pedra num saco, na
volta, tira uma. [Referente a segunda pergunta] Pelo peso e tamanho que as pedras ocupam no
saco. A cada agrupamento, um novo objeto.

C9 Omega: [Referente a primeira pergunta] Fazer uma marcacéo nas ovelhas, cada uma com um
simbolo. [Referente & segunda pergunta] Aumentar o nimero de ovelhas por pedra; uma ovelha
para cada 10 pedras.

C10 Sigma: [Referente a primeira pergunta] Tendo um olhar para o volume das ovelhas pois, a
partir de uma nog¢&o volumétrica cotidiana. Ou, poderia ter um espaco para cada ovelha dormir ou
comer, assim saberia se alguma estava perdida. [Referente a segunda pergunta] Criar grupos ou
definir tamanhos de pedras diferentes para uma quantidade. Cada pedra equivale a um patr, trio ou
guarteto. Dai troca por algo mais leve, se a questéo for o peso das pedras.

C1l1 zeta: [Referente a primeira pergunta] Para contar as ovelhas, pegar umas pedrinhas e cada
ovelha equivale a uma pedra. A quantidade de pedras na méao € igual as ovelhas no pasto. Eu acho
gue ja ouvi essa histéria, mas ndo tenho certeza de como lembro desse método. [Referente a
segunda pergunta] Eu associava as ovelhas aos dedos da mao, no momento que acabar os dedos,
conta uma pedra.

C12 Epsilon: [Referente a primeira pergunta] Por comparacdo com outros objetos ou por volume.
Talvez, a depender da quantidade, por nomes e mapear a arvore genealdgica. Outra ideia € criar
uma cancao que tenha o tempo exato que demora para as ovelhas passarem em algum lugar
limitado. [Referente a segunda pergunta] Acredito que demarcar um espago seria a opgdo mais
facil.
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Quadro 8: Cena C — O que dizem sobre a Histdria Virtual apresentada?

(concluséo)

C13 Kappa: [Referente a primeira pergunta] Pelas caracteristicas fisicas, dando nomes a elas.
[Referente a segunda pergunta] Separar por grupos para otimizar a quantidade de pedras ou a sua
representacao por objetos indicando o grupo.

C14 Beta: [Referente a primeira pergunta] Através de riscos em ossos [Nao respondeu a segunda
pergunta]

C15 Upsilon: [Referente a primeira pergunta] Colocando dentro de um saco uma pedra para cada
ovelha. [Referente a segunda pergunta] Fazendo marcac¢des em alguma superficie.
Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A intencdo da Histéria Virtual era propor uma situacdo potencialmente
desencadeadora de aprendizagem, na perspectiva da AOE. Concordamos com
Lopes, Silva, Browsky e Vaz (2023, p.49) que explicam:

Consideramos a Atividade Orientadora de Ensino como um modo geral de
organizar o ensino, entendo que se constitui como orientadora tedrica e
metodoldgica na criagdo de nossas situa¢des de ensino, que tratamos como
potencialmente desencadeadoras de aprendizagem, uma vez que sao parte
da atividade de ensino, com vistas a aprendizagem do aluno.

Ao falar da primeira situacdo da Historia Virtual produzida pelo pesquisador,
podemos considerar que os colaboradores enunciaram diferentes hipoteses como
solucao plausivel ao problema proposto, como visto nas enunciagfes: “Fazendo um
cercado para cada ovelha, se diminuir a quantidade de ovelhas ira sobrar cercados”
(C3); “Fazendo um cercado para cada ovelha, se diminuir a quantidade de ovelhas,
sobra um cercado, se aumentar, faltard um cercado” (C5); “No meu ponto de vista,
poderia contar usando riscos numa madeira para cada ovelha” (C7); “Para cada
Ovelha, Ovis separa uma pedra num saco, na volta, tira uma” (C8); “Tendo um olhar
para o volume das ovelhas pois, a partir de uma nocédo volumétrica cotidiana. Ou,
poderia ter um espaco para cada ovelha dormir ou comer, assim saberia se alguma
estava perdida” (C10); “Para contar as ovelhas, pegar umas pedrinhas e cada
ovelha equivale a uma pedra. A quantidade de pedras na méao € igual as ovelhas no
pasto” (Cl1l); “Por comparagdo com outros objetos ou por volume. Talvez, a
depender da quantidade, por nomes e mapear a arvore genealogica” (C12); “Através
de riscos em 0ssos” (C14) e “Colocando dentro de um saco uma pedra para cada
ovelha” (C15).
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No entanto, identificamos uma producdo em comum pelos colaboradores
Omicron (C2), Gamma (C4), Lambda (C8), Omega (C9) e Kappa (C13): “Pelas
caracteristicas fisicas e nomes” (C2); “marcava as ovelhas, cada uma com uma
marcacao” (C4); “Pelas caracteristicas fisicas e nomes” (C8); “Fazer uma marcacao
nas ovelhas, cada uma com um simbolo” (C9) e “Pelas caracteristicas fisicas, dando
nomes a elas” (C13). Para esses colaboradores, a solugéo levantada foi considerar
alguma forma de caracterizacdo das ou para as ovelhas, mas sem haver producao
de alguma forma de registro. Para ndo recorrermos ao erro (isto é, pensando na
inviabilidade da solucdo em um rebanho grande), lemos essas enunciacbes sob
premissa que o0s colaboradores imaginaram um numero baixo de ovelhas, o que
tornaria a solucdo plausivel. Essa leitura nos aparenta ser consistente visto que a
Historia Virtual ndo especificava um nimero de ovelhas.

Por fim, de acordo com as enunciagfes: "Fazer uma marcacao diferente de
identificacdo em cada ovelha e fazer uma tabela, por exemplo, a primeira ovelha é
uma bolinha, a segunda um quadrado e assim por diante" (C6) e "Por comparacao
com outros objetos ou por volume. Talvez, a depender da quantidade, por nomes e
mapear a arvore genealdgica. Outra ideia é criar uma cancao que tenha o tempo
exato que demora para as ovelhas passarem em algum lugar limitado" (C12).
Observamos que elas se mostram como solucbes mais complexas. Nelas, Delta
(C6) e Epsilon (C12) indicam como solucao alguma forma de registro (pictogréafico ou
audivel) para reconhecer as ovelhas, mas sem ser necessariamente uma forma de
quantifica-las.

Essas solu¢des que foram apresentadas implicam uma complexidade maior
do que a que seria requerida para a correspondéncia um a um. Apontamos também
qgue, em continuidade da enunciacdo de Epsilon, a cancédo é a uma solucédo que se
aproxima do que Ifrah (1989) declarava quanto as cancdes religiosas servindo para
a contagem, o porém esta no excerto “tempo exato para as ovelhas passarem’,
afinal, como Ovis controlaria o ritmo de passagem das ovelhas? Essa solugéo
poderia ser comparada a correspondéncia um a um se Ovis tivesse um instrumento
gue controlasse a marcacgao (tempo) da musica.

Quanto a segunda pergunta, a maioria dos colaboradores indicaram alguma
forma de agrupamento como solugéo para facilitar a contagem, como vemos nas

enunciagdes: "Representacao por grupos ou objetos" (C2); "A cada pedra, fazer um
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agrupamento de duas, trés ou mais ovelhas" (C5); "Aumentar o numero de ovelhas
por pedra; uma ovelha para cada 10 pedras"” (C6/C9); "Pelo peso e tamanho que as
pedras ocupam no saco. A cada agrupamento, um novo objeto”(C8); "Criar grupos
ou definir tamanhos de pedras diferentes para uma quantidade. Cada pedra equivale
a um par, trio ou quarteto. Dai troca por algo mais leve, se a questao for o peso das
pedras" (C10); "Eu associava as ovelhas aos dedos da m&o, no momento que
acabar os dedos, conta uma pedra”(Cl1l) e "Separar por grupos para otimizar a
guantidade de pedras ou a sua representacao por objetos indicando o grupo” (C13).

Algumas outras enunciagbes nos chamaram atencgéo pela solucdo proposta.
Chi (C1) enuncia que “Para cada ovelha que Ovis contar, ele pega uma pedra e
coloca sobre uma mesa, desse modo, ele quantifica o total de ovelhas”, indicando
uma solucao direcionada a correspondéncia um a um, que seria uma resposta ideal
para a pergunta anterior. Para Epsilon (C12), “demarcar um espaco seria a opgao
mais facil”, ou seja, uma opg¢ao que se aproxima da correspondéncia um a um se
considerar que seria uma ovelha em cada espaco, mas isto néo ficou claro. Tau (C3)
e Upsilon (C15) sugerem “Através de desenhos em pedras” e “Fazendo marcagoes
em alguma superficie”.

Podemos ler essas enunciagbes como um direcionamento de solucao
equivalente a correspondéncia um a um (se feita uma marca para cada ovelha) ou
de agrupamento (se feita a marca a cada X ovelhas), mas ndo parece adequado
afirmar para além disso, dado que as enunciacdes ndo especificam uma forma de
operacgao para a contagem. Por fim, Gamma (C4) enuncia uma solucao direcionada
ao agrupamento, mas também para alguma forma de registro escrito: "Ensinaria a
ele o sistema numérico ou desenharia pontinhos para agrupar".

Apoés todos responderem as questdes da Histdria Virtual, direcionamos 0s
grupos para que encontrassem solu¢des comuns (sintese da solucao coletiva) entre
seus membros. Na cena a seguir estdo dispostas as solucdes coletivas produzidas

pelos grupos.
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Quadro 9: Cena D — Sintese de solucgéo coletiva da Histéria Virtual produzida pelo pesquisador

Descricdo: Reproducao da producéo da sintese coletiva dos grupos.

GP1: Fazer a separacdo por grupos para otimizar a quantidade de pedras ou uma representacao
indicando o grupo.

GP2: Fazer uma identificagcdo com simbolos ou usar uma pedra para cada 10 ovelhas.

GP3: Optamos pela hipotese de equivaléncia, utilizando de pedras. Além do peso, agrupar
guantidades de ovelhas iguais equivalentes a uma unidade de pedra em diferentes escalas, como
uma pedra para duas, cinco ou dez ovelhas

GP4: Chegamos a conclusdo de que a forma mais eficiente para contagem de uma grande
guantidade é agrupar comparando os dedos da mao, equivalendo a uma pedra. E mais viavel.

GP5: O grupo ndo produziu uma sintese.

GP6: Em dupla, achamos que seria mais facil a contagem das ovelhas através dos seus cercados;
casas para cada uma. Se todas voltarem para suas casas, ndo estara faltando nenhuma ovelha; se
sobrasse ou faltasse alguma, o nimero estaria errado. E para facilitar o processo de contagem,
achamos melhor agrupar a cada trés ovelhas o equivalente a uma pedra.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Apontamos que nas solucBes coletivas de cada grupo (exceto o 5), a
concluséo de que a correspondéncia um a um aprimorada com o agrupamento, para
agilizar, era adequada para facilitar a contagem e solucionar a situacao proposta na
Historia Virtual. Sendo assim, temos indicativos de que os colaboradores, ao se
colocarem na necessidade de encontrar uma solucéo, mobilizaram o pensamento na
direcdo dos conceitos matematicos. Para que 0 ensino proporcione aos alunos a
possibilidade de assumir, enquanto necessidade de sua atividade, as caracteristicas
de aprendizagem, integracdo e acesso a novos conhecimentos, Moura (1997)
entende que € necessario colocar os estudantes em acéo, partindo de situacdes que
Ihes sejam significativas, o que constitui a intencionalidade do trabalho docente.

O uso de termos como “agrupar” ou “equivaler” podem ser resquicios da
tentativa de criacdo de interlocutores por parte dos colaboradores apos a
apresentacao da génese historica proposta pelo pesquisador. Através de Lins (2012,
p. 20), retomamos que “interlocutores séo legitimidades. O que internalizamos, nos
processos de humanizacdo e do que se costuma chamar de desenvolvimento
intelectual, sao interlocutores, sao legitimidades”. Percebemos haver a
internalizacdo de uma autoridade ao uso dos termos “agrupar” e “equivaler”.
Destacamos também que “a autoridade ndo ‘explica’ nada, ela apenas autoriza,
empresta legitimidade.” (LINS, 2012, p. 21).
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A Historia Virtual aparenta ter atingido seu objetivo, visto que ha indicativos
de que a solugdo proposta pelos grupos na sintese coletiva é semelhante ao que,
historicamente, a humanidade vivenciou na busca por solu¢cdes para controlar a
variacdo de quantidades. Por fim, produzimos um esquema para melhor visualizar

os achados do subcapitulo 5.1 dentro das ac¢des investigativas que propusemos:

Figura 2: Sintese dos achados do subcapitulo 5.1

Acdo 1: Identificar a relagdo que os Agao 2: Possibilitar a compreensao da
colaboradores estabeleceram com a estrutura de organizagdo de uma Histaria
Matematica na Educagdo Basica. Virtual.

A maior parte dos colaboradores explicitaram ter
aversao a4 Matematica, com justificativas oriundas
da experiéncia discente durante a Educagao Bésica.

Ha indicativos de que a Historia Virtual mobilizou os
colaboradores na busca por uma solugdo que
apoiada em conhecimentos matematicos esperados
pela intencicnalidade de sua organizagdoc e que
estes se mostraram mais organizados quando da
solugdo coletiva.

Essa aversdo se origina na melodologia adotada
pelos professores, em dificuldades de aprendizado

que enfrentaram, nas diferencgas culturais existentes
na escola, no interesse do estudante, na linguagem
(docente) inadequada e na organizagdo dos

A Historia Virtual se mostrou possibilitadora de
constituigdo de uma situagdo potencialmente
desencadeadora de aprendizagem.

periodos escolares.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

No préximo eixo, discutiremos sobre as Histérias Virtuais criadas pelos
colaboradores. Além disso, abordaremos como foram as enunciacdes produzidas

durante o compartilhamento das produgoes.

5.2 EIXO 2: PRODUCAO E DISCUSSAO DAS HISTORIAS VIRTUAIS

Embora ndo tivéssemos a expectativa de que, em tdo pouco tempo, 0s
colaboradores conseguissem se apropriar dos fundamentos da AOE, a intencao,
como ja descrito, era de que a aproximacdo a eles pudesse ser orientadora da
producdo das Historias Virtuais. Além disso, mesmo esperando que as situacdes
propostas nao se efetivassem, necessariamente, como SDA, tinhamos a expectativa
de que pudessem subsidiar discussbes importantes para a aprendizagem dos
colaboradores. Logo, a acdo investigativa aqui contemplada € a de analisar a
aprendizagem dos colaboradores frente ao desafio de produzir e reorganizar

Historias Virtuais de forma compartilhada.
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No encontro anterior, retomamos elementos considerados chave pelo
pesquisador sobre a AOE para a producdo de uma Histéria Virtual (A sintese
histérica do conceito; Histéria Virtual, Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem;
Sintese da Solucdo Coletiva). Posteriormente, em grupos, 0s participantes foram
direcionados a pesquisar na internet sobre sistemas numeéricos, buscando o seu
movimento légico-histérico para pautar suas Historias Virtuais.

Intencionalmente, ndo indicamos fontes ou conceitos em especifico (leia-se,
realizar uma pesquisa do zero, havendo apenas o0 topico de pesquisa).
Considerando a amplitude de conhecimentos presentes nesse tema a respeito do
movimento logico-histérico, os participantes foram orientados a buscar sobre a
origem dos sistemas numeéricos, porém, quando fossem sintetizar, escolheriam
algum conceito que lhes fosse de maior interesse para o aprofundamento. Como
forma de organizacado, solicitamos que cada um realizasse uma pesquisa e gque,
posteriormente, compartilhassem suas producdes com os demais integrantes do
mesmo grupo para, entéo, realizar uma sintese coletiva do conceito que escolheram
aprofundar.

Feita a pesquisa e produzida uma sintese pelos grupos, realizamos uma
apresentacao sobre a histdria dos sistemas numéricos — produzida com base em
Ifrah (1989), que se encontra no item 2.4 — com o intuito de fomentar uma
discussédo, interagindo com o que os futuros professores tinham pesquisado,
complementando, assim, suas produ¢cdes. Em suma, os colaboradores visualizaram
as seguintes etapas referentes ao movimento Idgico-histérico dos sistemas
numéricos: senso numérico humano; resquicios do senso numérico presentes na
linguagem; praticas e necessidades em torno da correspondéncia um a um;
agrupamento; influéncia da religido na abstracdo da ideia de sequéncia e ordem; a
assimilacdo de um numero precedente para a contagem; as bases numéricas e as
emergéncias frente ao comércio; do surgimento de novos padrbes para 0 comercio
entre povos de bases diferentes; das primeiras representacées de quantidades em
registros; da abstracdo de signos e o emprego de som aos simbolos; da criacdo do
zero e a adocado do sistema hindu-arabico na Europa. Durante esta apresentacao,
enfatizamos as necessidades e motivos das diferentes civilizacbes, ao longo dos
tempos, para a produgéo de conceitos envolvidos neste movimento que levou aos

sistemas numéricos.
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Ao fim da apresentacao, orientamos os colaboradores a iniciarem a producao
das Histérias Virtuais, que foram discutidas coletivamente e reorganizadas no
terceiro encontro. Com a intencdo de analisar a aprendizagem dos colaboradores
frente ao desafio de produzir e reorganizar Histérias Virtuais de forma compartilhada,

a seguir serdo apresentados estes momentos.

5.2.1 Episédio 3: leitura das Histdrias Virtuais e compartilhando opinides

Nesta secdo apresentamos a versdo inicial das Histérias Virtuais produzidas
pelos grupos, seguida da discussédo oriunda do compartiihamento delas feito por
meio da apresentacdo para a turma. As discussdes sobre as producdes ocorreram
no terceiro encontro da pesquisa. Nesse dia, apenas dez dos dezesseis
colaboradores estavam presentes. Sendo assim, lota e Tau tiveram de ajustar
individualmente as Historias Virtuais. Iniciamos as discussdes com a leitura das
Histérias Virtuais produzidas pelos colaboradores aos demais colegas.

Essa partilha das Historias sustenta-se no que, sob a oOtica de Vygotski
(2009), poderiamos entender como a socializagdo das criacdes por meio da
interacdo com os pares a fim de contribuir com as dos colegas, pressupondo uma
aprendizagem coletiva para entdo direcionar-se a individual. Durante as analises,
encontramos indicios de plagio nas producdes dos GP2 e GP5. Desta forma, suas
Histérias Virtuais foram desconsideradas para o restante da pesquisa; as respostas

coletivas e individuais aos questionarios dos seus componentes foram mantidas.

5.2.1.1. Hist6ria Virtual do Grupo 1

A Histéria Virtual criada pelo GP1, que era formado por Omicron, Lambda e
Kappa, néo tinha titulo e se referia a medicdo do tempo. A principio, a Historia ndo
atendia aos encaminhamentos dados no encontro anterior, como podemos observar

na Cena E, que se refere a apresentacao e posterior discussao dela.
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Quadro 10: Cena E — Primeira Histéria Virtual de Omicron, Lambda e Kappa (GP1)

(continua)

Descricdo da Cena D: o didlogo se refere a discusséo realizada apos a leitura da Histéria Virtual
do GP1 (Omicron, Lambda e Kappa) por um dos membros do grupo.

(Sem titulo)

Ha cerca de 20.000 anos, por meio de marcagGes em gravetos e 0ssos, 0s cacadores faziam
medicdo do tempo, contando os dias entre fases da lua. Existiam preocupacdes em relacdo a
medicdo do tempo, por motivos religiosos e de sobrevivéncia.

Por que precisamos controlar o tempo? E comum acompanharmos sempre o relégio para
controlarmos nossas atividades cotidianas.

Uma dessas atividades era estabelecer o momento do dia no qual se estava para saber a hora de ir
cacar. Uma das formas achada por eles, era observar a prépria sombra ou colocar uma vareta
fincada no chdo que causava o0 mesmo efeito.

Ao se aventurarem em busca de alimentos, os cagadores precisavam saber em que momento
voltar de forma segura, por isso levavam a vareta para observar a sombra e saber a hora de voltar.
Por esse motivo € importante saber sobre o tempo, para organizar nossas rotinas, como a hora de
comer, hora de tomar banho e de ir dormir ou no caso do cagador saber que esta tarde e voltar em
seguranga para casa.

E1l Pesquisador: Alguém gostaria de comentar algo?

E2 Professora regente: O que vocés sentiram ou acharam?

E3 Pesquisador: A ideia é que a gente construa em coletivo.

E4 Professora regente: Vocé imagina uma crianca de que ano?

E5 Omicron: Imaginei no segundo.

E6 Pesquisador: Quando eu li, me veio para uma crianca de quinto ano.

E7 Omicron: Quinto?

E8 lota: Eu achei bem dificil de entender a histéria, acho que para uma crian¢a ficaria meio
confusa.

E9 Pesquisador: Mais alguém?

E10 Delta: Ouvindo, eu fiquei tentando lembrar o que ouvi. E uma histéria grande. Talvez s6 lendo.
E11 Professora regente: E realmente uma tentativa de construir coletivamente. E uma historia,
como diz o autor, Virtual. Ficcional, de modo que bem, hoje ndo temos cacadores no sentido da
historinha. Indiferente dela ser ficcional, é importante que quando vocés escrevam uma histéria
vocés pensem que estd acontecendo um filme na cabega da crianca. Ela esta pensando nas
palavras; cada palavra que tu diz surge algo. Se vocé diz cagador, surge um cacgador na telinha
cognitiva; se vocé diz floresta, vai surgir o cagador enfiado na floresta. [...] Teve um paragrafo
histérico, depois propriamente a historinha e depois a situagdo pergunta que vocés mesmo
responderam. Isso é um ponto forte do trabalho de criacdo de vocés. [...] Lé o primeiro paragrafo
para mim.

(Omicron 1é o paragrafo)

E12 Professora regente: H4 muito tempo atrds os seres humanos costumavam cacar para se
alimentar. Eles moravam em cavernas e costumavam cacar animais nas florestas. Aqueles seres
humanos que cacavam, chamavam-se cacadores. Eles usavam arcos, flechas e lancas para
abater, cacar os animais. Quando tinha uma atividade de caga - e poderia dizer também que os
estudantes ndo comiam todos os dias. [...] Em dias de caca, as atividades na aldeia dos cacadores
comecava cedo, durava o dia inteiro. Mas para evitar os perigos da noite, eles deveriam voltar para
casa antes do escurecer. “Como eles poderiam fazer para saber que horas voltar?” E deixa eles
resolver. E se disserem “tem que olhar pro sol’? Era muito importante que tivesse sol. Quando néo
tinha, ninguém saia para cacar porque eles ndo sabiam quando voltar. [...] Os cacadores sabiam,
por exemplo, que se eles estivessem num campo, eles precisariam de um graveto, colocar no chao
e imaginar que era uma arvore para ver onde a sombra estava e mais ou menos saber que horas
voltar, cacasse ou ndo cagasse, porgue de noite era muito perigoso.
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Quadro 10: Cena E — Primeira Histéria Virtual de Omicron, Lambda e Kappa (GP1)

(concluséo)

Descricdo da Cena D: o dialogo se refere a discusséo realizada apds a leitura da Histéria Virtual
do GP1 (Omicron, Lambda e Kappa) por um dos membros do grupo.

E13 Epsilon: Dependendo do hemisfério, a sombra seria diferente. O rel6gio de ponteiro,
mecanico, gira nesse sentido porque ele foi produzido no Norte.

E14 Professora regente: A gente tem o relégio de sol ali perto do planetario. Quando der essa
explicacdo, se a gente pensar que o sol passa ndo exatamente acima da gente, de qualquer modo
ha um ponteiro apontando, mesmo que para tras.

E15 Epsilon: Se ndo me engano, tem um relégio com o ponteiro que segue em sentido anti-
horario. Isso porque se convencionou que o reldégio mecanico segue do jeito que segue.

E16 Professora regente: O comentario do Epsilon é importante porque enriqueceria na questéo
visual. Poderia fazer um exercicio empirico na escola. De hora em hora ir 14, quando as criancas
chegam as sete e fazer uma marcacdo de sombra. Bota uma estaca |4 no chado e vai fazendo as
marcacdes. Depois traz isso para a sala. Espeta num isopor e com uma lanterna tu faz o papel do
sol, mostrando onde a luz est4 projetada. A ideia é excelente. Academicamente procurou seguir 0s
passos de uma Atividade Orientadora de Ensino [...].

E17 Omicron: Eu brinquei com ele na aula passada (0 pesquisador) porque a gente se deu por
conta, no fazer rapido, que era para uma crianga. Eu disse pro Pesquisador “é para uma crianga
gue esta na faculdade”, (risos da turma) mas ai ja tinhamos feito.

E18 Professora regente: Ficou claro para mim que vocé e a Kappa construiram uma histéria para
os colegas. Isso é muito importante para a gente ver por que isso pega a gente no planejamento.
Muitas vezes a gente planeja na academia, e 0 contexto é esse aqui; a gente simula com a
linguagem da academia. A gente tem que estar sempre com “carinhas” ficcionais ou reais e
imaginando o quanto de vocabulario elas tém para sintonizar que palavras e estratégias vao utilizar.
E19 Pesquisador: Nao h& erros. Estamos num processo de produgéo e de aprender a operar um
pouco com a AOE. Professora, meu pensamento foi diferente do teu. Vocé foi para o relégio, eu fui
para o calendério, por causa justamente da histéria que foi produzida. Eu disse que fazer num
quinto ano seria bom porque daria para trabalhar de forma interdisciplinar entre a matemética e a
histéria. Vocés trazem inclusive sobre as ceriménias religiosas, e ela € uma das necessidades que
levou ao surgimento do calendario; o ser humano observava as fases da lua e sabia do passar dos
dias, dai, quem era sacerdote, marcava em alguma coisa essa passagem. Minha sugestao para
vocés seria transformar a introducdo na Situagdo Desencadeadora de Aprendizagem e fazer alguns
ajustes no texto para permitir isso. Ou seja, ainda no inicio ja ter a pergunta para o aluno fazer o
movimento pensar ‘como vou registrar sem saber de numero e sem conhecer o calendario?”,
procede com a explicagcdo e ndo precisaria modificar muito a histéria. Mesmo que a gente tenha
dito que parece ser para um aluno de faculdade, acredito que um aluno de quinto ano conseguiria
entender.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A partir da pergunta da professora (E4), Omicron (E5 e E7), lota (E8), Delta
(E10) e o Pesquisador (E6) evidenciam divergéncias na Historia Virtual quanto ao
ano escolar em que esta seria aplicada. Em Lins (2008 p. 531), vemos que “é a
diferenga que motiva a interagao”, justo estranhamento se deu pela intencionalidade
do GP1, que direcionava a Historia Virtual a um publico de segundo ano dos Anos
Iniciais, o que levou lota, Delta e o Pesquisador a apontarem a complexidade



99

textual. Omicron (E17) afirma ter ciéncia que a Histéria Virtual estava complexa e
que s6 apOs um certo momento, j& avancado em demasia no horario da aula, que
percebeu o direcionamento da atividade.

A Professora direciona o dialogo indicando que o GP1 precisa trabalhar a
linguagem para que haja uma descricdo mais narrativa da génese histérica (E11),
para que o vocabulario utilizado se aproxime de um que possa ser compreendido e
imaginado por uma crianca. Apoés levantar questionamentos (E12) necessarios para
gue o grupo possa produzir a narrativa com maiores descricdes, a professora indica
que, dada a tematica, poderia ser trabalhada a origem dos rel6gios. Com o0s
comentarios de Epsilon (E13 e E15), a Professora aponta a possibilidade (E16) de
um exercicio empirico, o que poderia adicionar um elemento visual a Historia Virtual.

Quanto a linguagem e o direcionamento, como aponta Omicron (E17), bem
como a Professora (E18), poderiamos argumentar que dado o contexto de formacéo
— em que os proprios colaboradores responderam a uma Historia Virtual (a de Ovis)
—, caberia aos colaboradores a producdo de uma Histdria Virtual para seus pares.
Talvez por uma falha de comunicacéo, de modo que o pesquisador e o colaborador
nao se encontravam em uma mesma dire¢do na apresentacdo da primeira aula,
desse modo, € possivel que ndo tenha ficado devidamente claro que a Historia
Virtual deveria ser produzida ao publico da Educacado Infantil. Logo, a imersédo na

cultura criada justificaria a producdo. Em Lins (2008, p.541-542)

A imersdo de uma pessoa em uma cultura se da através de sua imersdo em
modos legitimos de producdo de significados. Em outras palavras, a forma
correta de se dizer isso é que a pessoa € quem € internalizada por esses
modos legitimos de producéo de significados, assim como as pessoas eram
"internalizadas" pela bolha no classico filme "A bolha assassina”.

Por fim, o Pesquisador (E19) aponta que surgiu uma diferenca entre ele e a
Professora, visto que a leitura de ambos levou a conclusdes diferentes sobre o que
seria possivel complementar. A leitura dela, orientando a situagdo proposta para a
origem dos reldgios e, a dele, para a origem dos calendarios. Ao ler a Histéria Virtual
produzida pelo GP1, é possivel visualizar que ambas as leituras, ainda que
direcionadas a conceitos diferentes, sdo plausiveis de se tornar Situacdes
Potencialmente Desencadeadoras de Aprendizagens, considerando que ambas as

nocgdes aparecem na narrativa.
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A Histéria Virtual produzida pelo GP1 ndo se referiu aos sistemas de
numeragéo, como havia sido orientado, focando na ideia de controle da variacdo do
tempo. Mesmo assim, ela foi considerada. O grupo buscou relacionar a necessidade
historica por tras da origem do conceito e com atividades cotidianas, enfatizando
como saber a hora de comer, tomar banho e dormir contribui para a organizacéo das
rotinas. Ao abordar os conceitos de medicao do tempo e explorar a conexao entre o
cuidado com o horario e a seguranca, a narrativa busca direcionar os alunos a
compreenderem a relevancia pratica e historica desses conceitos matematicos.

De modo geral, é possivel levantar alguns pontos sobre esta primeira
producédo do GP1. A situagéo colocada na pergunta “Porque precisamos controlar o
tempo?” é respondida logo na sequéncia da narrativa. Lembramos que, para
MOURA et al. (2010, p. 222) é considerada uma SDA quando “os sujeitos,
mobilizados a partir da situacéo desencadeadora, interagem com 0s outros segundo
as suas potencialidades e visam chegar a outro nivel de compreensao do conceito
em movimento”. Para compreendermos essa produ¢ao sem recorrer a nogao de erro
(LINS, 2012), uma leitura plausivel pode se dar ao considerarmos que 0S
colaboradores do GP1 pensaram na possibilidade de prever a resposta dos
estudantes hipotéticos, dispondo da resposta ja na Histéria Virtual. Outra leitura
pode ser um oversight dos autores do GP1 que, sem haver intencdo direta ou por
ainda ndo terem se apropriado dos principios AOE em sua completude,
responderam as questdes.

Além disso, aponta-se para a linguagem usada na Histéria, como observado
na Cena E. Durante a producao, os colaboradores do GP1 informaram n&o precisar
de auxilio. Todavia quando estava proximo do término da escrita da Histéria Virtual,
Omicron relatou ter percebido que a direcdo da producdo deveria ser para uma
turma da Educacao Basica, que alguém com formacao em Pedagogia atuaria, e nao
para seus colegas no Ensino Superior. Ha de se considerar que as observacdes
apresentadas na Cena E, em especial pelo Pesquisador e Professora, levaram aos
futuros professores possibilidades de refletir sobre a sua producéo, uma vez que ela
ainda ndo apresentava uma situacdo que possibilitasse aproximacdo aos conceitos.
Lembramos que, partindo dos principios da AOE, € importante para os professores

compreenderem que
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[...] conceito é o resultado de um processo longo de conhecimento e o
pensamento com conceitos favorece o desenvolvimento das FPS. Esse
desenvolvimento movimenta o pensamento, indo do abstrato ao concreto
favorecendo o pensamento tedrico, ao contrario do pensamento empirico
gue aparecera e se desenvolvera ao longo da vida cotidiana dos seres
humanos interdependente da educacédo escolar. (ANDRADE; PEREIRA;
LOPES, 2021, p.11).

Em sequéncia as apresentacdes, damos espaco a primeira versdo da Histéria
Virtual produzida pelo GP3. Além disso, também discutimos as interacdes decorridas

desta producéo.

5.2.1.2. Historia Virtual do Grupo 3

A Histéria Virtual criada pelo GP3, formado por Sigma e lota, ndo tinha titulo e
se referia a atribuicdo de signo a uma quantidade. A principio, ela atendia em parte
0s encaminhamentos prévios. Na Cena F apresentamos a Histéria Virtual produzida

e a discussao sobre esta.

Quadro 11: Cena F — Primeira Histéria Virtual de Sigma e lota (GP3)

(continua)

Descricdo da Cena F: o didlogo se refere a discussao realizada apds a leitura da Histéria Virtual
do GP3 (Sigma e lota) por um dos membros do grupo.

(Sem titulo)

Em uma floresta muito, muito distante, uma jovem camponesa foi incumbida de cuidar dos
cachorros da Rainha Proata. Os cinco cachorros dalmatas vieram da capital Zagrebe. Durante o
passeio, um dos cachorros da Rainha acabou vomitando. A jovem Neferite ndo havia decorado os
nomes dos dalmatas, porém por ser uma jovem responsavel, precisava identificar qual ndo estava
se sentindo bem para comunicar a rainha. Como solucdo, Neferite atribuiu cores de acordo com a
guantidade de pintas dos dalmatas. Definiu que a cor da coleira do dalmata com mais pintas era
azul, e em ordem decrescente, as cores roxo, vermelho, amarelo e verde. O dalmata que havia
vomitado, constatou Neferite, era 0 de menos pintas, logo, ao conversar com a Rainha, informou
gue o cachorro que vomitou, foi o de coleira verde.

Como poderiamos descobrir qual dos cachorros vomitou?

(coleiras)

Coleira azul: 5 pintas
Coleira roxa: 4 pintas
Coleira vermelha: 3 pintas
Coleira amarela: 2 pintas
Coleira verde: 1 pinta

F1 Professora regente: Vocés entenderam a historinha?

F2 Pesquisador: Qual conceito vocés acham que esta sendo trabalhado na histéria deles?

F3 Tau: Eu lembro deles falando da contagem das pintas, dai seria de descobrir qual tava doente e
gual que néo tava.
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Quadro 11: Cena F — Primeira Histéria Virtual de Sigma e lota (GP3)

(concluséo)

Descricdo da Cena F: o diadlogo se refere a discussao realizada apds a leitura da Histéria Virtual
do GP3 (Sigma e lota) por um dos membros do grupo.

F4 Professora regente: Se eu tivesse que dar um objetivo para essa atividade que vocés criaram,
eu diria que é gerar a necessidade de atribuir um simbolo para uma quantidade. S6 que, o simbolo
é desconhecido na forma de algarismo porque as criangas ndo conhecem. [...] E necessario a
gente se colocar nessa situagcdo de quando nao tinha simbolo: como é que se discrimina uma
quantidade de outra quantidade? Entdo, essa historinha... ela ndo permite porque ela introduz...
ela da a solucao na prépria histéria. A Nefertite deu ou teve a ideia de atribuir uma cor diferente
para quantidades diferentes. E como se fosse azul, significa, o que nos sabemos, que € cinco; mas
cinco (algarismo) n&o esta existindo. E azul, roxo, vermelho, amarelo e verde como se fosse cinco,
guatro, trés, dois e um, porém, esses nomes néo existiam. [...] A pergunta é: ‘como sera que...?’

F5 lota: Como poderiamos descobrir qual dos cachorros vomitou?

F6 Pesquisador: No fim da histéria tem a solucéo.

F7 Professora regente: Essa parte ndo deveria constar na histdria porque ela ja d4 a solugédo e
depois faz a pergunta para a crianca. [...] Vocé quer que eles relacionem a cor com a quantidade. O
gue eles deveriam ter para explorar € que: tem um que sé tem uma bolinha e ta de coleira verde; o
outro tem uma a mais e é o de coleira amarela; o outro tem uma a mais que a amarela e recebeu a
roxa. Para que? para ver as diferencas das quantidades que se diferenciam de uma em uma em
sequéncia.

F8 Pesquisador: Eu vi que vocés trazem a sequéncia dos cachorros, do maior ao menor, entdo
guem sabe fazer a pergunta baseada no cachorro que a gente ja sabe que tem a maior quantidade
de pintas. [...] Talvez, uma questao que poderia ser feita é algo como “sabendo que o dalmata Azul
tem cinco pintas e o namero de pintas diminui de acordo com a ordem das cores das coleiras,
como Neferite poderia deduzir a quantidade de pintas que o dalmata de coleira verde tem? e os
demais? Acho que com uma questdo assim os estudantes poderiam fazer uma decomposicao ou
ordenacdo a partir do nimero 5, em dire¢éo 1 [...].

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

7

Ao falar da Historia Virtual, a professora indica que € preciso gerar
necessidade (F4) para alcancar o que € esperado pela situacao proposta. Nisso, ela
tenta estabelecer um espaco comunicativo (F4), descrevendo condi¢cdes plausiveis
dentro do contexto histérico (como saber visualizar a quantidade, mas nao haver

devidas nomenclaturas a estas). Bem como prevé a AOE,

Ao considerar o conhecimento como produ¢do humana, decorrente de um
movimento légico e histérico de formacdo de conceitos, o professor, como
sujeito da atividade de ensino, pode criar situacbes desencadeadoras de
aprendizagem com a clara intencionalidade de promover as condi¢es
pedagégicas para que a crianca em atividade de estudo, objetivando a
apropriacdo de conhecimentos tedricos, constituintes de um projeto politico-
pedagégico de formacao das potencialidades humanas (MOURA, 2018, p.
421-422).
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Com efeito, o didlogo evidencia a intencdo de discutir com lota sobre a
criagcdo de uma situacdo de maneira que uma crianca hipotética pudesse chegar a
conclusao esperada. Bem como indica a professora (em F7), € necessario remover a
resposta (presente ao fim da Histéria Virtual) além de dar condicbes para a crianca
explorar as quantidades e relaciona-las com as cores. O pesquisador sugere que a
situacdo explore a ordem dos cachorros para formular perguntas que levem os
estudantes a concluirem as quantidades correspondentes a cada cor, 0 que poderia
promover a producéo do conhecimento de sequéncia (F8).

Lins (2008, p. 543) diria que “a mais intensa oportunidade de aprendizagem
acontece no momento em que professor e aluno(s) compreendem que as
legitimidades de cada um, naquele momento, sao diferentes”. Logo, adequar a SDA
de acordo com as condi¢cdes necessarias para a crianca entender e solucionar a
AOE exigiria identificar qual a intencdo da proposta. Isso pode ser: garantir ciéncia
que o professor quer que ela produza algum conhecimento, diria Moura (2010), de
qualidade nova, mas que essa producao requer a aproximacado com o conceito.

No mais, seria dificil efetuar uma leitura quanto a producdo de conhecimento
Nos espagos comunicativos estabelecidos ou em definir momentos de diferenca na
interacdo, considerando que o colaborador ndo se manifestou durante o diéalogo,
exceto para perguntar (F5). A intencionalidade evidenciada na Histéria Virtual do
GP3 foi a de associar as cores das coleiras com a quantidade de pintas de cada
dalmata, possivelmente trabalhando com a ideia de atribuicAo de signos a
contagem.

A situacdo proposta, escrita em formato de pergunta, esta respondida ainda
no fim da Histdria Virtual no excerto “[...] informou que o cachorro que vomitou, foi o
de coleira verde”™*. No contexto de uma Histéria Virtual, como propde Moura (2018,
p. 422) “a situagdo desencadeadora de aprendizagem visa colocar a crianga em
tensdo criativa, a semelhanca daqueles que a vivenciaram, ao resolver seus
problemas auténticos, gerados pelas necessidades de ordem pratica ou subjetiva”.
Ou seja, havendo a resposta da situacdo, ndo ha tensdo criativa para movimentar a

crianca (ainda que hipotética) para uma solucéo.

*Trecho retirado da Histéria Virtual proposta no Quadro 11.
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Como redigida, entendemos que a Historia Virtual, aparentemente, permitiria
também a producdo de uma situacdo direcionada a no¢do de ordenacdo, uma vez
gue cita no trecho “[...] em ordem decrescente”. Logo, uma situagao potencialmente
desencadeadora de aprendizagem plausivel seria usar da ordem indicada na
Historia Virtual (azul, roxo, vermelho, amarelo e verde) e apontar aos estudantes que
cada dalmata a partir do azul, para cada cor na ordem, possui uma pinta a menos
gue o anterior. Assim, a necessidade das criancas seria encontrar um modo de
controlar a variacdo de quantidades que, dependendo da escolaridade delas,
poderia ser: comparar os elementos ou, realizar uma contagem e atribuir o nimero
descoberto (ou calculado) para cada quantidade de pintas, referente a cada cor de
coleira nos dalmatas. Finalizado a exposi¢cdo do grupo, seguimos, entdo, com 0s

apontamentos ao GP4, a andlise da Historia Virtual e as enunciacoes.

5.2.1.3. Historia Virtual do Grupo 4

A Historia Virtual criada pelo GP4, formado por Chi, Zeta e Epsilon, ndo tinha
titulo e abordava os conceitos de quantidade e de divisdo. Em seu estado inicial, ja
atendia consideravelmente o0s encaminhamentos anteriores. Na Cena G

apresentamos a Histdria Virtual produzida e as orientagcdes ao grupo.

Quadro 12: Cena G - Primeira Histéria Virtual de Chi, Zeta e Epsilon (GP4)

(continua)

Descricédo: o didlogo se refere a discusséo realizada apoés a leitura da Historia Virtual do GP4 (Chi,
Zeta e Epsilon) por um dos membros do grupo.

(Sem titulo)
Era uma vez um criador de galinhas chamado Antbénio. Todas as manhdas o sr. Anténio tratava das
galinhas, certo dia ele ficou observando-as e percebeu que havia uma grande quantidade de aves
e tomou a decisdo de dividir as aves com os vizinhos da regido, porém ele ndo sabia a quantidade
de aves e nem a quantidade de pessoas que ele iria dividir.

Como podemos solucionar esse problema e ajudar o criador Anténio a distribuir suas galinhas?
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Quadro 12: Cena G - Primeira Histdria Virtual de Chi, Zeta e Epsilon (GP4)

(continuacao)

Descricdo: o didlogo se refere a discussao realizada apés a leitura da Histdria Virtual do GP4 (Chi,
Zeta e Epsilon) por um dos membros do grupo.

G1 Epsilon: A gente ndo tinha pensado na situacdo do contexto histérico, mas a gente pensou em
usar uma caixa cheia de bolita, com uma quantidade que n&o desse para calcular de olho, que
seria necessdria alguma estratégia para calcular o nimero. Outra questdo para ambientar essa
atividade, esse desafio, era de trazer varias figurinhas com pessoas diferentes: gravidas, familias
de configuracdes diferentes, bebés e deixar que eles dividam. Nossa tendéncia é pensar em comer
uma galinha por pessoa, ai entra a problematica das configuracdes da familia: bebé conta como
uma pessoa? Uma pessoa gravida conta como duas? A ideia é que as criancas criem a solucéo.
Além da questdo matematica, eles véo ter que debater a questdo social. Como é que eles vao
entender aquela organizagéo coletiva? E como € que vao fazer a divisédo da galinha de forma que
seja mais justo? Um por um? Uma por familia? A questdo € trazer algo que ndo seja s6 uma
guestdo matematica, mas de mostrar que ha varias configuracbes de familia. D4 para trazer
também sobre galo e galinha: eu quero as galinhas para produzir ovo, comer ou criar? Eu tenho um
afilhado que tem uma galinha de estimacdo e acho que ele ndo comeria a galinha de estimacao.
Tenho certeza que ele seria o primeiro a dizer "mas tenho que comer a galinha?"; ele ndo come
galinha, para ele é que nem bichinho, que nem cachorro em nossa sociedade. Isso é criagdo social.
G2 Pesquisador: Na minha leitura da Atividade Orientadora de Ensino, a gente faz a pesquisa da
génese histérica do assunto ndo necessariamente porque a gente vai usar essa génese, mas
porque através dela a gente busca nela a necessidade que levou a criagdo de alguma coisa. Na
minha leitura, a gente pode pegar liviemente, vamos dizer, qual foi a necessidade histérica daquilo
e traduzir em algo que a criang¢a vai entender no contexto dela. A gente tiraria do contexto historico
e deixaria sé a necessidade, para criar 0 problema. Eu penso que o problema criado pelo GP4 cai
na mesma seara que o do GP2. Pegaram a génese e fizeram uma leitura dentro de uma ficcao que
levou a um contexto em que a crianga consegue se inserir. A crianga tem v0 e deve conseguir se
inserir na divisdo de presente pros netos ou de dividir as galinhas entre as pessoas. Penso que
esta dentro do que é esperado de uma Atividade Orientadora de Ensino.

G3 Professora regente: Té de acordo. Quando vocé vai apresentar o pessoal do povoado, é muito
legal fazer bonecos de papeldo de todas as formas, que figuem em pezinho. Se tiver um vovo, ele
fica em pé, com uma base, digamos assim (gesticulando uma cruz), e da para ver a pessoinha dos
dois lados. A mesma coisa com as galinhas.

G4 Epsilon: Para dar sensacéo de volume, pensei em bolitas. Algo que pudesse se misturar, dar
uma chacoalhada e dizer "as galinhas se mexem" e eles ter de separar para calcular.

G5 Professora regente: A questéo das bolitas, tem um problema: das criangas engolir as bolitas.
G6 Epsilon: Pensei em fazer isso com crian¢as maiores.

G7 Professora regente: Ainda assim, vai ter gente engolindo bolita. Eu te sugiro pensar numa
solucdo semelhante a que tu tem, de além de apresentar os bonecos da representacdo social
(humana), tu ter bonecos para a organizacdo social das galinhas também. Tem galo, galinha,
pintinho e ovo. Dai conduzir a histéria dizendo que as galinhas vao dar ovo todo dia.

G8 Epsilon: Também pensamos em néo definir se vai ser para comer ou criar. Deixar eles criar a
estrutura, se vao comer ou criar. Sera que eles vao concluir que bebé ndo come galinha?
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Quadro 12: Cena G - Primeira Historia Virtual de Chi, Zeta e Epsilon (GP4)

(concluséo)

Descricdo: o didlogo se refere a discussao realizada apés a leitura da Histéria Virtual do GP4 (Chi,
Zeta e Epsilon) por um dos membros do grupo.

G9 Professora regente: Eu acho que € um caos potente. D4 para problematizar varias coisas e
expandir isso.

G10 Epsilon: Uma coisa que vai acabar surgindo ao falar de matar galinha é trabalhar a questao
cultural, o sacrificio da galinha. Em regido de matriz africana, ela é comida: o que é jogado fora é o
mesmo que a gente joga fora. O que n&o é comestivel € utilizado como oferta. E algo que pode ser
trabalhado, de que matar o bicho, para certas religides, ndo é apenas matar e jogar fora; ndo é
assim.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Através das enuncia¢bes (G1, G4 e G10), Epsilon demonstra preocupacdo
em manter a Historia Virtual dindmica, disponibilizando recursos para
problematizacdes que vao além do aprendizado do conceito matematico (como a
organizacdo familiar e o rompimento de preconceitos religiosos). Destaco que essa
legitimidade pode ser encontrada com Moura (2018, p.421), que indica ser

[...] condicdo essencial na educacéo escolar compreender que o0 processo
de humanizacdo da crianca requer que a acdo educativa coloque o
movimento de aprendizagem desse sujeito em consonancia com as suas
potencialidades cognitivas e socioafetivas.

E frente ao topico de rompimento de preconceitos religiosos, Lins (2008,
p.547) diria que Educacdo Matematica deve “significar "educacao através da
Matematica", da mesma maneira que a educacéo fisica na escola ndo € educacéo
para o esporte (competitivo), e sim educacdo para a saude, através da atividade
esportiva.” Sob essa noc¢éo, amplia-se o0 escopo do que pode ser trabalhado junto a
Educacdo Matemaética.

Uma vez que houve uma pesquisa pela génese histérica por parte dos
colaboradores deste grupo e, ainda que Epsilon enuncie nao haver preocupacgéo em
esclarecer o contexto historico (G1), o Pesquisador (G2) intervém. Na perspectiva do
pesquisador, estudar a génese histérica permite desvelar a necessidade que
originou um conceito e, por fim, esta necessidade poderia ser utilizada para a
criacao da Historia Virtual.

Para finalizar esta anélise, focamos nas enuncia¢des da professora (G3, G5 e

G7), ela aponta que a Histéria Virtual e SDA deste grupo tém grande potencial, mas
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que é necessario cuidado com os recursos utilizados para que nao haja risco com as
criancas durante a execugdo da proposta. Suas enunciagcdes nos permitem refletir
sobre a aprendizagem dos futuros professores sobre a sua responsabilidade na
organizacdo do ensino. Moura et al. (2010) lembram que a acdo do professor deve
estar intencionalmente organizada visando a aprendizagem do aluno e isto implica
em definir diversas acdes, dentre as quais, aquelas que se referem a eleger
instrumentos e materiais para o desenvolvimento do que foi planejado.

O problema proposto na Histéria Virtual do GP4 mostra alguns desafios pelos
quais as criancas teriam de passar, na perspectiva de que a necessidade de os
resolver |hes possibilitasse apropriar de conhecimentos matematicos. Para a
exploracdo dessa Histéria Virtual, as criancas precisariam desvendar 0s conceitos
de contagem (para descobrir a quantidade de vizinhos) e, possivelmente, registrar a
quantidade total de pessoas (ou apenas memorizar, caso ja tenham préatica com a
contagem). Além da contagem, também seria necessario o conceito da diviséo,
relacionado a acdo mental de dividir em partes iguais. Faz-se essa argumentacao
através do excerto “[...] ele ndo sabia a quantidade de aves e nem a quantidade de
pessoas que ele iria dividir>.

Ainda que envolva dois conceitos matematicos distintos (contagem e diviséo),
a narrativa aparenta se aproximar do que se espera de uma situacao potencialmente
desencadeadora na perspectiva da AOE, uma vez que exige a formulacdo de uma
hipétese do conceito por parte dos ouvintes ou leitores. Isto €, a linguagem esta
direcionada de forma a, possivelmente, permitir que as criancas cheguem em
conceitos matematicos. Restaria entdo pontuar que uma melhoria plausivel se
encontraria em pensar acdes potenciais para o aprendizado dos conceitos, para
Moura et al. (2010, p. 222) “as acOes do professor serdo organizadas inicialmente
visando colocar em movimento a construcdo da solucdo da situacao
desencadeadora de aprendizagem.” Havendo mais recursos para 0 movimento da
solugéo da situagéo proposta, maiores serdo as possibilidades de aprendizado dos
conceitos. Terminada a andlise da primeira versdo da Historia Virtual produzida pelo

GP5, continuamos as analises com o grupo final, GP6.

% Trecho da Histdria Virtual disponivel no Quadro 12.
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5.2.1.4. Historia Virtual do Grupo 6

A Historia Virtual criada pelo GP6, formado por Tau e Rho, néo tinha titulo e
abordava diversos conceitos, como o controle do tempo, a nocdo de registro, de
contagem e de correspondéncia um a um. Na Cena H apresentamos a Historia

Virtual produzida e as orientagbes ao grupo.

Quadro 13: Cena H - Primeira Histéria Virtual de Tau e Rho (GP6)

(continua)

Descricéo: o didlogo se refere a discusséo realizada apoés a leitura da Historia Virtual do GP6 (Tau
e Rho) por um dos membros do grupo.

(Sem titulo)
Era uma vez um homem que estava preso em uma caverna e quando olhou para fora descobriu
gue as vezes chovia e as vezes ndo chovia. Ele ndo conhecia 0os niumeros exatos, mas queria
poder registrar os dias chuvosos, que sdo os dias que ele conseguiria ir a caca.

Logo ap6s a chuva, ele sabia que nos rios 0s peixes ficavam mais a vista, e com isso queria
controlar sua alimentacéo. Para isso entdo, decidiu fazer desenhos para controlar quantos dias
conseguia ter alimentacao sem ter que ir a caga. A cada dia de chuva ele desenhava um peixe, que
era o registro que foi a caca e a cada dia de sol ele tinha registrado uma nuvem quando ainda
possuia comida, sendo assim controlando os dias que conseguiria se alimentar da caga anterior, e
assim por diante.

O homem entdo conseguiu se adaptar ao sistema criado por ele e logo foi aproveitando os dias de
sol para cultivar uma plantagcédo de milho, com o passar do tempo criou uma familia e percebeu que
necessitava de novos desenhos para a sua coleta de milho.

1) Crie um desenho que o homem possa usar na sua caverna para representar que sua familia
come 3 milhos por dia, vamos ajuda-lo a criar um desenho que nédo seja dificil.

H1 Pesquisador: Algum apontamento sobre a histéria, pessoal? O que vocés entenderam? O que
ndo entenderam?

(Siléncio)

H2 Professora regente: Ficou clara a historinha?

(Siléncio)

H3 Pesquisador: Bom, o que vocés acham que criangas diriam?
(Siléncio)

H4 Pesquisador: Quando li a histéria, me veio em mente o conceito de bases numéricas ou de
agrupamento. Se for declarada a quantidade de pessoas, digamos, cinco, e ele atribuir um simbolo
para cinco pessoas, poderiamos estar trabalhando com a base de cinco ou com a atribuicdo de um
signo a quantidade. Isso precisaria ser mais trabalhado, estd complexo. Penso também que o
problema poderia ser direcionado a ideia de correspondéncia um-a-um, onde o homem la na
caverna fala da quantidade necesséria para cada um, para cada dia que se passa. Mas isso teria
de ser declarado algo como um estoque ou quantia a ser coletada, ainda na Histéria Virtual.

H5 Professora regente: Acho que Tau esta pensando em uma coisa mais simples, que esta
pensando em desenhos rupestres na parede de uma caverna. Nao €?

H6 Tau: Uhum.
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Quadro 13: Cena H - Primeira Histéria Virtual de Tau e Rho (GP6)

(concluséo)

Descricdo: o didlogo se refere a discussao realizada apés a leitura da Histéria Virtual do GP6 (Tau
e Rho) por um dos membros do grupo.

H7 Professora regente: Entdo tu imagina um homem das cavernas |a, entalhando um peixe, assim
como um alce ou bufalo para colocar suas histérias. No caso, € um peixe que é...

H8 Tau: E um peixe. Mostra que ele vai cacar. E quando ele ndo vai cacar que é nos dias de sol,
ele coloca uma nuvem porque ele tem comida e ndo precisa cacar. A ideia € que ele saiba quantos
dias ele fica com comida sem precisar ir a caca, por isso ele registra. Como ele ndo conhece o0s
nameros um, dois ou trés, ele faz s6 o desenho. No caso, ele tem a plantacdo de milho agora e
gueriamos que as criancas desenhassem algo para representar o milho.

H9 Omicron: Era para estimar a quantidade que eles tém para estimar, de milho, né?

H10 Tau: Aham.

H11l Professora regente: Pelo que eu entendi da histéria, eles estavam criando, 0 que eu
vislumbrei, uma coisa bem simples: a necessidade de registrar a coisa. Minha sugestado €, como
fala em peixe, ndo é caca, é pesca. [...] a histéria de vocés poderia incorporar a informacgéo que
todas as vezes que chove, nos lagos, mares e rios, 0os pingos da chuva movimentam a lamina da
agua e os peixes vem para a superficie imaginando que é um bichinho, alguma coisa que caiu ali.
Eles ficam mais na superficie. Isso € uma informacao importante para que eles pensem que ndo ha
algo trocado. [...] Tu poderia, Tau, acrescentar por exemplo outras informag6es: o homem né&o tem
geladeira; o que ele cagava, ele comia. A historia tem que ser sempre plausivel, se ndo vou deixar
a crianga no ostracismo, na escuridéo [...]. O que acho importante nessa histdria € a necessidade
de registrar para controlar algo. S6é que o homem néo sabe quando vai chover, nem quantos dias
de sol havera. [...] E muito importante nessa histdria que ele registre quantos peixes ele pescou. Se
ele pescou quatro, ele faz quatro I4. [...] Uma informac&o importante seria de quantos membros tem
essa familia. Ele formou uma familia e agora ele tem uma mulher e dois filhos. S&o quatro pessoas
e ele vai colher o milhos para ter o que comer. D4 para deixar assim: os filhos comem um milho no
almocgo e os pais comem dois. A ideia é passar do registro pictografico, onde eu preciso desenhar
quatro milhos, para um registro mais abstrato, onde eu desenho um peixe e coloco quatro
risquinhos para simplificar [...].

H12 Pesquisador: Quanto a histéria, ndo acho que seja ideal que a gente diga ao estudante o que
fazer, mas sim que o problema o encaminhe, direcione, a solugcdo que esperamos, com nossa
mediacdo. E se o problema fosse algo como “para registrar, o homem desenhava um milho para
cada unidade coletada, porém, logo notou que iSSoO ocuparia muito espago em seu registro. De que
forma ele poderia diminuir a quantidade de desenhos necessarios e manter o registro exato dos
milhos coletados?” Essa questdo também poderia permiti-los chegar a ideia que a Professora
trouxe.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

As enunciacdes do Pesquisador e da Professora mostram diferencas quanto
a interpretacao da Historia Virtual do GP6. O pesquisador compreendeu a Historia
Virtual em direcdo ao surgimento de uma base (a partir do agrupamento) e a
atribuicdo de um signo a quantidade, enquanto a professora enunciou para a criacao

do registro dessa quantidade.
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A sugestdo da professora (H11) sobre a influéncia da chuva na pesca visa
acrescentar um elemento contextual a historia, de forma a enfatizar a necessidade
de tornar a historia plausivel para as criangas. Conforme Moura (2018, p. 422), “a
situacdo desencadeadora de aprendizagem visa colocar a crianca em tensao
criativa, a semelhanca daqueles que a vivenciaram, ao resolver seus problemas
auténticos, gerados pelas necessidades de ordem pratica ou subjetiva” Para isso,
ela reforca que é necessario considerar os possiveis conhecimentos prévios das
criancas garantindo que a narrativa seja envolvente e compreensivel. Além disso, a
professora destaca a importancia de incorporar mais detalhes sobre a familia do
homem na histéria, incluindo a quantidade de membros e suas necessidades

alimentares. Pozebon e Lopes (2018, p.354) indicam que

No decorrer do desenvolvimento humano, o processo de atribuicdo de
sentidos pessoais que venham a coincidir com os significados sociais por
meio da apropriacdo de objetos culturais exige, necessariamente, uma
organizacéo intencional que viabilize essa transmisséo.

Logo, a intervencdo da professora, além de adicionar elementos sociais a
Historia Virtual, bem como das préaticas que seriam necessérias, abre a possibilidade
de criacao de oportunidades para discutir a transicao de registros pictograficos para
formas mais abstratas de representacdo numérica. Efetivamente, Bathelt (2018, p.
16), apontaria que “com isto, aqueles pressupostos tedricos, abstratos, tornar-se-
iam, como se fosse, ilustraveis em exemplares de atividades e recursos a acéo
didatica do futuro professor”.

O Pesquisador menciona a importancia de que, na perspectiva da AOE, o
problema crie a necessidade e direcione as criancas a criarem hipoteses para a
solucéo desejada, em vez de fornecer diretamente as instrucdes. Reforcando assim

que

A situac&o desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do
conceito, ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a necessidade que
levou a humanidade a constru¢cdo do referido conceito, como foram
aparecendo os problemas e as necessidades humanas em determinada
atividade e como os homens foram elaborando as solu¢des ou sinteses no
seu movimento logico-histérico (MOURA, 2010, p. 223).

Por fim, a sugestao de reformular a pergunta para incentivar os estudantes a

by

pensarem em maneiras de otimizar o registro se faz direcionada a sugestdo
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proposta pela Professora e ao que se espera dentro dos pressupostos da AOE. A
Histdria Virtual do GP6 apresenta um contexto histérico primitivo, de sobrevivéncia e
contempla um movimento historico direcionado ao uso da correspondéncia um a um
(quanto a representacdo do X relativo ao consumo de comida em relacdo ao Y de
dias que nao precisaria cacar), da representacao simbdlica (no registro dos dias) e,
possivelmente, de agrupamentos ou de correspondéncia um a um (quantidade
consumida por cada um) também.

Da forma como esta, identificamos que alguns elementos da Histéria Virtual
se aproximam do que € esperado de uma situagcdo potencialmente desencadeadora
de aprendizagem na perspectiva da AOE. Para Moura (2010, p. 427) “Na situagao
desencadeadora de aprendizagem, enfatizamos, se reconstitui a necessidade social
de producdo do conhecimento [...]". A situagao atinge uma necessidade social (no
caso da Historia Virtual, de registrar o consumo individual), e a solucao buscada esta
direcionada a um problema matematico, em que a organizacdo proposta pode ser
relacionada ao registro numérico.

Considerando que a SDA precisa gerar uma necessidade na crianga, a
situacdo proposta pelo GP6, em vez de solicitar diretamente o que deve ser feito
para a solucdo (um desenho que represente a quantidade de milhos consumidos
diariamente pela familia) poderia permitir que o aluno chegasse a uma conclusdo
sobre como atingir a resposta. Para tal, diversos direcionamentos podem ser feitos,
como o de estabelecer no problema uma ideia de quantidades total estocada que,
entdo, seria dividida ou o estabelecimento de uma quantidade total a ser coletada
quando possivel e relacionar isso com os dias totais em que a caga ou coleta nao
seria necessaria.

Terminadas as apresentacdes das primeiras versdes das Historias Virtuais,
podemos sintetizar que parte dos grupos se aproximaram de elementos
relacionados a AOE, como usar da sintese para a criacdo da Situagcao
Potencialmente Desencadeadora de Aprendizagem e a nocdo de ter de gerar
necessidade no estudante. Porém, em geral, percebemos que € necessario
melhorar a constituicdo dos problemas para que os estudantes possam entrar em
atividade. Sendo assim, mesmo com o curto tempo para estudo da AOE em que
aprofundamentos sdo necessarios, ha indicios que a maioria dos colaboradores

aparenta se aproximar das noc¢des direcionadas a produgédo de uma Histéria Virtual.
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Apés os apontamentos, os grupos produziram as versdes finais de suas
Historias Virtuais. Na proxima secado, dispomos sobre elas em suas versdes finais,

junto da analise de cada uma delas.
5.2.2 Episédio 4: Historias Virtuais finalizadas
Nesta secdo, apresentamos as versfes finais das Histérias Virtuais

produzidas pelos grupos, pontuando avancos em relacdo a producéo anterior, bem

como a continuidade da analise.

Quadro 14: Historia Virtual final de Omicron, Lambda e Kappa (GP1)

A importancia do sol

Ha 20 mil anos atras, os seres humanos moravam em grandes cavernas e costumavam ir cagar
nas florestas. Esses humanos se chamavam cacadores, eles tinham arcos, flechas e lancas que
usavam para pegar alimentos.

Um belo dia decidiram sair para cacar e a Unica coisa que sabiam é que precisavam voltar para
casa antes de anoitecer pois a noite tinham muitos perigos. Ao caminharem na floresta os
cacadores olhavam atentamente tudo que tinha em seu caminho, quando de repente um deles
sentiu como se algo o perseguisse, entdo parou e ficou observando os outros caminhar em sua
frente percebendo assim que era apenas a sua sombra, pois quando o0 sol pegava nas arvores
fazia sombra nelas e ao pegar nele a sua sombra também aparecia. Ao verem que ja estava
ficando escuro, com medo retornaram para casa.

Ao chegarem na caverna decidiram fazer uma fogueira para se esquentar. Um deles percebeu sua
sombra novamente na parede da caverna, enquanto movimentava um pedaco de madeira em sua
mao, a sombra aparecia igual nas arvores da floresta quando tinha sol. Quando de repente um
vento apagou a fogueira deixando tudo escuro fazendo com que a sombra também desaparecesse
assim como na floresta quando anoitecia.

Como podemos ajudar o cacador a saber, na sua proxima cagada, a hora certa de voltar para casa
em seguranga?

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

BN

Ha mudanca na Historia Virtual do GP1 em relagdo a produgédo anterior.
Frente as trocas nos dialogos durante os apontamentos, os colaboradores optaram
por criar uma narrativa para a Historia Virtual, permanecendo o tema que haviam
escolhido anteriormente, embora n&o estivesse relacionado ao conceito de nimero.
Foi acatada a sugestdo de criar uma situacédo que pudesse ser desencadeadora de
aprendizagem que direcionasse as criancas a criacdo de hipéteses por uma solucéo
vidvel ao problema proposto. Isso pode ser percebido através da questao “Como

podemos ajudar o cacador a saber, na sua proxima cacada, a hora certa de voltar
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para casa em seguranga?”. Com o direcionamento para uma necessidade (chegar
na hora certa), que transcende a ideia utilitarista do registro de horario, o grupo

aparenta acordar com o que Moura (2018, p.427) indica:

a perspectiva logico-histérica na organizacdo do ensino de matematica
significa superar uma perspectiva utilitarista do conceito, marcada,
sobretudo, pelo seu aspecto operacional, para considerar 0 processo
humano de criacéo.

Logo, héa indicativos de que o GP1 tenha criado uma situacdo potencialmente
desencadeadora de aprendizagem. Desse modo, as crian¢as poderiam se colocar
em atividade, a partir de uma necessidade similar a aquela prevista na génese
histérica. Continuaremos a analise das producfes com a Histéria Virtual do GP3,

intitulada “Dalmatas”.

Quadro 15: Histéria Virtual final de Sigma e lota (GP3)

Dalmatas

Em uma floresta muito muito distante, uma jovem camponesa foi incumbida de cuidar dos
cachorros da Rainha Proata. Os cachorros, dalmatas, vieram, os cinco da capital Zagrebe. Durante
0 passeio, um dos cachorros da Rainha acabou vomitando. A jovem Neferite ndo havia decorado
os nomes dos dalmatas, porém, por ser uma jovem responsavel, precisava identificar qual nao
estava se sentindo bem, para comunicar a rainha. Ela entdo escolheu cores para as coleiras dos
cachorros: azul, roxo, vermelho, amarelo e verde, de acordo com a quantidade de pintas de cada
dalmata, em ordem decrescente.

Considerando que o dalmata de cor azul possui 5 pintas, quais as quantidades de pintas tém os
demais cachorros, de acordo com a ordem?

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

O GP3 optou por acatar a sugestao de transformar a SDA em um problema
relacionado a identificacdo das quantidades a partir da ordem, disposta nas
enunciacBes da Historia Virtual. A alteracdo aponta uma mudanca significativa em
relacdo a producao anterior, cuja intencdo era de atribuir um signo (de quantidade) a
uma cor (do objeto “coleira”). O problema poderia ser resolvido tanto usando da
ordenacdo quanto a correspondéncia um a um (supondo que as criangas

conhecessem 0s numeros até 5). Para Moura (2018, p.422):

a situacdo desencadeadora de aprendizagem visa colocar a crianca em
tensao criativa, a semelhanca daqueles que a vivenciaram, ao resolver seus
problemas auténticos, gerados pelas necessidades de ordem pratica ou
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subjetiva. Essas situacfes desencadeadoras de aprendizagem podem
propor um problema capaz de mobilizar o individuo ou o coletivo para
soluciona-lo.

Sob 6tica de uma leitura plausivel/positiva (LINS, 2012) frente ao pressuposto
tedrico (IFRAH, 1989) que foi apresentado aos colaboradores, faz sentido
afirmarmos que a adaptacdo da necessidade foi uma recontextualizacdo da génese
historica. O que movimentou os colaboradores a realizar essa recontextualizagéo, no
entanto, ndo pode ser devidamente declarada dada a insuficiéncia de enunciacdes
dos colaboradores (cena E). Poderiamos gerar a hipotese de que héa intencédo de
ludicidade (a partir da tematica fantasiosa), de aproximacdo com um contexto
plausivel para os estudantes (cachorros com coleiras), ou qualquer outra hipGtese
pensavel.

Com as enunciacfes dispostas, ndo se declara o porqué ou a intencdo. Diria
Lins (2012, p. 28) que “para o MCS nao existe o significado de um ‘objeto’ sem
referéncia ao contexto em que se fala de um objeto (que se pensa com ele, que se
pensa sobre ele)”. Logo, restaria criarmos hipoteses, visto que ndo ha uma
enunciacdo que declare um contexto para a AOE ou que justifigue a
contextualizacdo da génese historica. Sendo assim, a situagdo proposta pelo GP3
pode ter se aproximado de uma situacdo potencialmente desencadeadora de
aprendizagem. Declaramos que “pode” pois, como apontamos anteriormente,
maiores enuncia¢des permitiiam uma compreensdo mais adequada das intencdes
da contextualizacdo do GP3. Na sequéncia, a analise da Histéria Virtual final do
GP4.

Quadro 16: Histéria Virtual final de Chi, Epsilon e Zeta (GP4)

Partilha das galinhas

Era uma vez, ha muitos e muitos anos atras, um criador de galinhas chamado Anténio. Todas as
manhas o Sr. Antbnio tratava do seu galinheiro, certo dia ele percebeu que haviam muitas e muitas
aves entéo tomou a decisdo de dividir todos os animais com os vizinhos do seu vilarejo, porém ele
ndo sabia a quantidade exata de aves e hem quantas pessoas havia na regiéo.

Como podemos solucionar esse problema e ajudar o Seu Anténio a distribuir as aves? Quais
critérios usar?

Material de apoio pedagdgico:

Objetos representando varios tipos de galinhas;
Vérios bonecos variados agrupados representando familias moradoras do vilarejo e organizados de
forma mais diversa possivel, incluindo bebés, idosos e pessoas gravidas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Na versdo final da Historia Virtual, o GP4 adicionou a Histéria Virtual
elementos de contextualizacao temporal (ha muitos e muitos anos atras), o que pode
ser lido como uma contextualizacdo historica para a no¢cado de agrupamento ou de
divisdo. O problema disposto esta incrementado pela ideia de “critério”, permitindo
ler que as preocupacodes indicadas nas enunciacdes F1, F4 e F10 poderiam ser
discutidas a partir desta questdo. Essa leitura se torna ainda mais plausivel ao
considerar o material de apoio pedagogico indicado pelo GP4.

A Historia Virtual, da forma como esta enunciada e com o “material de apoio
pedagogico” (termo do grupo) declarado, evidencia as intengdes pedagdgicas do
grupo. E apresentado o problema em uma Histéria Virtual objetiva e, para solucéo,
faz-se necesséria a participacdo ativa com o uso dos materiais dispostos. Dentro

dos pressupostos da AOE, diriamos que

Essa consciéncia do problema é que permite a entrada do sujeito em
atividade de estudo, que exige dele acdes coordenadas rumo ao objetivo
conscientizado. E nisso se assemelha ao modo como o ser humano, via de
regra, busca resolver problemas com que se depara na vida em sociedade:
a criagcdo do plano ideal, a execucgédo de ac¢des com instrumentos adequados
para a concretizagdo do idealizado e, por fim, a objetivacdo do plano, o que
Ilhe da a possibilidade de avaliar se ele tem sustentacdo logica ou se esta
adequado do ponto de vista da realidade objetiva. (MOURA, 2018, p. 422)

A Histéria Virtual do GP4 aparenta aproximacao ao que € esperado de uma
situacdo na perspectiva da AOE. Na sequéncia, procedemos com a leitura da
Histdria Virtual finalizada do GP6.

Quadro 17: Histéria Virtual final de Tau e Rho (GP6)

(continua)

O homem na caverna

Era uma vez um homem que estava preso em uma caverna e quando olhou para fora percebeu
qgue os rios ficavam mais agitados na chuva. Ele ndo conhecia os nUmeros exatos, mas queria
registrar os dias chuvosos, pois nesses dias ele iria ir pescar.

Enquanto chovia as gotas de agua caiam nos rios e 0s peixinhos pensavam que era comida, logo
ficavam mais a vista para o homem. Ele entdo decidiu fazer desenhos nas paredes da caverna para
registrar os dias de pesca e quantos dias ele iria ter comida, sendo assim desenhava um peixe
guando tinha pescado e quando tinha sol e comida em casa desenhava uma nuvem.

Muito tempo depois ele j& estava acostumado com o sistema criado por ele e foi aproveitando os
dias livres da pesca para cultivar uma plantacdo de milho. Com o passar do tempo construiu uma
familia, ele tinha um filho e uma esposa que eram muito queridos.
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Quadro 17: Histéria Virtual final de Tau e Rho (GP6)

(concluséo)

Com o aumento de pessoas na caverna, o homem entdo percebeu que necessitava de novos
desenhos para registrar a sua coleta de milho e cada um da familia comia 1 milho para se
alimentar. No primeiro dia ele desenhava um milho para cada unidade coletada, mas esse desenho
era muito dificil e ocupava muito tempo; logo, desistiu da ideia.

1- Como podemos ajudar o homem a registrar os milhos e diminuir a quantidade de desenhos? E
mantendo o registro exato de milhos coletados?

A direcao da Histéria Virtual do GP6 aparenta considerar os apontamentos da
Professora e do Pesquisador (secdo 5.2.1.4), trazendo uma narrativa que
possivelmente levara as criancgas a ideia de criar um simbolo, atribui-lo a um signo e
fazer um registro. Destacamos que a narrativa foi aprimorada ao considerar uma
linguagem mais acessivel e detalhar quantidades para operar durante a situacao.

Interessante destacarmos que na prépria Historia Virtual o grupo aparenta
realizar uma leitura plausivel (LINS, 2012), demonstrado no trecho “No primeiro dia
ele desenhava um milho para cada unidade coletada, mas esse desenho era muito

dificil e ocupava muito tempo; logo, desistiu da ideia”.

Essa enunciacdo nos
permite afirmar que crianca que cria hipoteses provavelmente tentaria desenhar o
milho, mas como este € um simbolo de producdo demorada, seria necessario um
registro mais simples. De fato, aparenta ser um caso em que o0s colaboradores

direcionaram sob a ética de que, como diria Lins (2012, p. 23-24) “acho que sei
como vocé esta pensando, e eu estou pensando de uma forma diferente’, para
talvez conseguir interessa-lo em saber como eu estou pensando”.

Defendemos que a Histéria Virtual produzida pelo grupo 5 se aproxima dos
pressupostos da AOE. Nela esta disposta uma situacdo mateméatica possivelmente
correta — historicamente — bem como as necessidades que levaram ao problema
gue carecia de uma solucéo. Por fim, a situacdo proposta, disponivel em forma de
pergunta, poderia promover nas criancas a necessidade de resolvé-la, o que
conduziria a aprendizagem de uma forma mais eficiente de registrar uma
guantidade. Apontamos que houve avancos nas Historias Virtuais a partir de suas
segundas versdes. Destacamos que isso se deu apOs a partilha das Histérias

Virtuais com a Turma. Lopes (2019, p. 127) indica que

% Trecho da Histéria Virtual do GP6, disponivel no Quadro 17.
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Os professores, ao construirem compartilhadamente as acdes de ensino,
véao constituindo uma nova compreenséo sobre a atividade pedagdgica, que
permite que se apropriem da significacdo dessa atividade, que deve ser
voltada a um objeto (o ensino); movida por necessidades (fazer com que o
sujeito aprenda); e por motivos (aproximar o sujeito do conhecimento
produzido pela humanidade)

Nesta perspectiva, a interacdo foi essencial para o avanco na producdo de
conhecimento dos colaboradores sobre as Historias Virtuais na perspectiva da AOE,
bem como para o refinamento da escrita. Lopes (2019, p.127), ao falar sobre a
formacao de professores, enuncia que “compartilhar agdes, sentidos e significagdes
pressupde interacdo entre diferentes sujeitos, com distintos conhecimentos, o que
pode ser determinante na mudanca de qualidade do processo com o qual os sujeitos
estdo envolvidos”. Para Polivanova (1996, p.156),

[...] os participantes discutem juntos o conteddo do problema, planejam as
transformagbes necessérias e alternam as operagdes individuais, com o
objetivo de verificar a adequacdo dos procedimentos utilizados em fungéo
das transformacbes projetadas para o objeto. Isso ocorre dentro das
condi¢cdes de crescimento das dificuldades e de limitagdo do campo das
transformacgfes. Uma tal cooperacdo desenvolve-se no decorrer de trocas
verbais, sob a forma de proposicdes avaliadas teoricamente, de
memorizacdo de uma sequéncia de procedimentos que séo representados
por sinais visuais das rotacfes dos elementos tratados no ar pela criancga,
ou sob a forma de acdes reais, com o objetivo de fazer alguma coisa. Trata-
se, sem divida, de uma cooperagdo "estrategica", durante a qual os
parceiros podem ndo somente projetar e realizar uma coordenacdo concreta
das suas agbes, como também reconstrui-la, em caso de mudanca de
condi¢des.

Sendo assim, o compartilhamento das operacdes referentes a Historia Virtual,
qguando partilhadas na interagéo, justificam a melhoria nas segundas versées. Com
isso, produzimos uma esquematizacdo para apresentar os achados do subcapitulo

5.2 junto a acdo investigativa orientadora:
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Figura 3: Sintese dos achados do subcapitulo 5.2

Acao 3: analisar a aprendizagem dos
colaboradores frente ao desafio de produzir e
reorganizar Histérias Virtuais de forma

compartilhada

Os colaboradores preocupam-se em
contextualizar a produgao de
conhecimento em contextos plausiveis.

Nos primeiros movimentos de produgao
de uma Histéria Virtual, a solugdo pode
aparecer como parte constitutiva do
problema (o que rompe a nogaoc de
tensao criativa na solugao do problema).

Mas primeiras produgdes de uma Historia
Virtual, a necessidade que movimenta o
sujeito nem sempre pode ficar clara.

Nao aparenta ser tarefa facil direcionar a
produgéo de uma Histéria Virtual sem ter
referéncia de qual sera o publico leitor
(ou seja, o Uunico recurso ser a
hipotetizagao de um publico).

Nas primeiras produgtes de uma Historia
Virtual, podem haver combinactes de
conhecimentos diferentes (com exigéncia
de capacidades diferentes) para a
criagao dos problemas.

Podem haver necessidade de mais
formagbes wvoltadas ao ensino concreto
para entao aceder ao conceitual.

Parte dos colaboradores parece buscar
por solugbes pragmaticas, diretas (que
nao exija, necessariamente, uma
producdo de conhecimento propria), para
o refinamento das Histérias Virtuais.

Todos os grupos produziram uma Historia
Virtual aparentemente aproximada com o
que esta previsto no pressuposto tedrico
da AQCE.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

No subcapitulo a seguir, discutimos sobre as enuncia¢des produzidas pelos

colaboradores quanto ao segundo questionario.

5.3 EIXO 3: A COMPREENSAO DOS FUTUROS PROFESSORES

Nesta secdo analisamos as respostas do segundo questionario a partir da
intencdo de melhor entender sobre como se deu as aprendizagens dos
colaboradores em procedimentos da AOE, identificando avan¢os na producdo de
significado dos professores em formacdo. A acdo investigativa que buscamos
efetivar com as enunciagcdes nessa secao € de “explorar as percepcdes dos

colaboradores sobre suas aprendizagens em procedimentos da AOE”.
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5.3.1 Episddio 5: diferencas nas producdes de conhecimento — sobre o
movimento l6gico-histérico dos Sistemas numéricos e a AOE

Para evitar que houvesse pesquisas a materiais externos para responder o
segundo questionario, consideramos apenas as respostas de dez dos onze
colaboradores que estavam presentes na Ultima aula da disciplina — um n&o p6de
responder as questdes devido a seu horario de saida da aula. A partir das respostas
obtidas, percebemos que nenhum dos colaboradores conseguiu ler, em
completude, os textos propostos e, de todos, apenas sete leram parte de ambos.
Dos demais, dois leram, em parte, apenas o primeiro®’ enquanto um conseguiu ler
apenas parte do segundo®.

Isso aparenta ser um fator interessante dentro dessa discusséo se pensarmos
na formacédo de futuros docentes. Parece plausivel entendermos duas possibilidades
a partir deste dado: 1) Ha priorizacdo de outras disciplinas (como era notavel entre
as interacdes entre os colaboradores em sala, em que a disciplina de estagio se
mostrou movimentadora de diadlogos direcionados a outra atividade); 2) O tempo
extensivo em atividades laborais dificulta a possibilidade de um devido
aprofundamento na proposta (possivelmente tal leitura também seja plausivel se
aplicada para outras disciplinas que ndo a de Educacdo Matemética, mesmo que
iSSo exija uma outra pesquisa para devida confirmacao).

Dessa forma, parece plausivel afirmarmos que outras funcdes, em ambientes
externos as aulas, podem e vao afetar a formacdo dos futuros professores.
Considerando as respostas e 0 contexto da pesquisa, evidenciamos que os futuros
professores podem priorizam outras necessidades, como garantir condi¢cdes dignas
de subsisténcia. Logo, a sala de aula é um fator de extrema importancia para a
formacao, ndo apenas pelas trocas entre docentes e colegas de curso, mas também
por ser, possivelmente, a principal maneira do professor em formacgéo se aprofundar

mesmo que minimamente no que se propde nos planos de ensino das disciplinas.

3'MOURA, M. O; ARAUJO, E. S.; BATISTA SERRAO, M. I. Atividade Orientadora de Ensino:
fundamentos. Linhas Criticas, [s.l.], v. 24, p.e19817, 2019 DOI: 10.26512/Ic.v24i0.19817. Disponivel
em: https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/19817. Acesso em: 23 set. 2024.
38MOURA, M. O. et al. (coord.). A atividade orientadora de ensino como unidade entre ensino e
aprendizagem. In: MOURA, M.O. (coord.). A atividade pedagdgica na teoria histérico-cultural:
Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a atividade pedagdgica. Campinas: Editores Associados, 2016.
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Evidéncias que pautam nosso argumento anterior podem ser respaldadas
com base nos avancos nas enunciagdes dos conhecimentos dos colaboradores as

perguntas propostas no segundo questionario.

Quadro 18: Cena | — O que aparentam reter os professores em formacao quanto ao movimento
|6gico-histdrico do sistema numérico?

Descricdo: Respostas dos participantes para a pergunta 12, do apéndice E - Vocé conhece a
histéria da origem do conceito dos sistemas numéricos?

I1 Chi: Conceitos de contagem dos sumérios, babil6nios.

2 Tau: Acredito que tenha surgido com a necessidade de sobrevivéncia quando as aldeias
comecaram a aumentar e surgir no mundo.

I3 Gamma: O sistema numérico surgiu a partir da necessidade do homem ao deixar de ser ndmade
e da necessidade de quantificar seus bens e mais tardar moedas de troca, comércio e etc.

|14 Delta: Conhe¢o em partes, 0s numeros surgiram para organizar e facilitar o conceito e a ideia de
contagem que ja existia. Até chegar em um consenso, diversos modelos foram criados, primeiro
excluindo o zero, com uma contagem até o nimero dez, depois incluindo o nimero zero, contando
baseado nas partes do corpo, entre outros.

I5 lota: A partir da necessidade de contagem, principalmente de animais, os nimeros foram
surgindo.

16 Upsilon: Mais ou menos, infelizmente faltei a aula em que foi introduzido esse contetido. Sei que
a origem dos sistemas numeéricos teve em seu principio a necessidade de controlar quantidades,
como por exemplo no caso do pastor e da ovelha. Sei que alguns conceitos que estiveram
presentes nessa jornada antes das representacdes simbdlicas, sdo a correspondéncia um-a-um,
como no caso das pedras em um saco e, também, a operacdo de agrupamentos, como no exemplo
das marcag6es em 0Ss0s.

I7 Omega: Conheci um pouco durante as aulas e percebi que os conceitos numéricos evoluiram
com o passar do tempo.

I8 Zeta: Necessidade de contar.
19 Kappa: A origem se deu pela necessidade de contagem pelos pastores de ovelhas para

controlar a quantidade que tinham. Depois foi evoluindo para simbolos para facilitar vendas e
trocas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A leitura de Chi (I11), possivelmente, direcionou-se para “onde ou como
surgiram os sistemas numéricos”. Considerando que o topico dos babilénios (em
especial, de ser uma das primeiras civilizagdes a usar o “zero”) foi um dos trechos
finais da aula sobre a historia dos sistemas numéricos. Esta informacdo € a que
aparenta ser retida pelo colaborador e associada a origem do conceito de sistema

numeéerico.
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Algumas respostas tiveram dire¢des em comum: a necessidade. Sdo estas:
“Acredito que tenha surgido com a necessidade de sobrevivéncia quando as aldeias
comecaram a aumentar e surgir no mundo.”’(12); “O sistema numérico surgiu a partir
da necessidade do homem ao deixar de ser n6made e da necessidade de quantificar
seus bens [...]" (I3), “Conhego em partes, 0s numeros surgiram para organizar e
facilitar o conceito e a ideia de contagem que ja existia [...]’(14); “A partir da
necessidade de contagem, principalmente de animais, os numeros foram surgindo”
(15); “Necessidade de contar.” (I18) e “A origem se deu pela necessidade de
contagem pelos pastores de ovelhas para controlar a quantidade que tinham. Depois
foi evoluindo para simbolos para facilitar vendas e trocas” (19).

Tau (12) e Delta (14) levantam respostas diferentes. Para Tau, o sedentarismo
foi o motivo para a origem do conceito dos sistemas numéricos. Por outro lado, Delta
afirma que a construgdo numérica foi uma convengdo, mas aparenta mesclar
diferentes momentos histéricos, de diferentes civilizacdes, em sua resposta.
Gamma, lota e Kappa (13, 15 e 19) afirmam que o conceito dos sistemas numericos
teria origem em uma necessidade mercadologica, além de estar direcionada, em um
momento inicial, para a necessidade de contar animais. Logo, a resposta é parcial,
visto que Ifrah (1988) indica que esta origem surgiu de acordo com necessidades de
diversos grupos. No quadro a seguir, continuaremos com a apresentacdo das

respostas dos colaboradores sobre a AOE e as Histérias Virtuais.

Quadro 19: Cena J — O que os colaboradores aparentam fixar quanto & AOE e o conceito das
Histdrias Virtuais?

(continua)

Descricdo: Respostas dos participantes para a pergunta 14 e 15, do apéndice E - O que vocé
entende por Atividade Orientadora de Ensino? O que vocé entende por “Histéria Virtual™?

J1 Chi: [Referente a AOE] Atividade que tem como objetivo orientar o aluno a buscar/aprender
procurando através da pesquisa e escrita de uma histéria, descrevendo assim o que o aluno
considera o que obteve de aprendizagem. Vejo que posso construir a minha aprendizagem através
da AOE, lendo, pesquisando, montando e escrevendo uma histéria com o objetivo de construir a
aprendizagem, trazendo um problema a ser resolvido e formas de se trabalhar o que se deseja.
[N&o respondeu referente a “Histéria Virtual].

J2 Omicron: [Referente a AOE] agir em prol do aluno, organizando o ensino para que desenvolva
atividades que obtenham apropriagcéo e o aluno seja capaz de aprender. Aprendi como sistematizar
a histéria, criando uma situacdo desencadeadora e uma solucdo para a histéria proposta.
[Referente a “Histéria Virtual’] ndo lembro.
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Quadro 19: Cena J — O que os colaboradores aparentam fixar quanto a AOE e o conceito das
Histdrias Virtuais?

(concluséo)

Descricdo: Respostas dos participantes para a pergunta 14 e 15, do apéndice E - O que vocé
entende por Atividade Orientadora de Ensino? O que vocé entende por “Histéria Virtual™?

J3 Tau: [Referente a AOE] Atividade onde a crianga consiga solucionar os problemas/atividades
propostas de maneira mais leve e compreensiva. Acredito que seria um suporte e também um
processo de avaliar a aprendizagem de cada crian¢ga ou aluno. [Referente a “Histéria Virtual’]
Histéria para ensinar, pensar e se colocar no lugar da histéria. Muito importante também, criar uma
situacao/cenario que podem ser ficcdo ou um momento do cotidiano.

J4 Gamma: [Referente a AOE] Atividade Orientadora é aquela que permite a autonomia do aluno e
a mediacédo do professor, visando criar a necessidade de aprender algo. A AOE séo atividades que
possibilitam mediacdo do professor, bem como dialogo maior com a turma e a autonomia dos
alunos na busca pelo conhecimento. [Referente a “Histéria Virtual’] E uma histéria que apresenta
um contexto ou conceito anterior a aprendizagem de algo, bem como possui perguntas
desencadeadoras que envolvem as criangas.

J5 Delta: [Referente a AOE] Entendo como uma atividade que se baseia em um objetivo final,
orientada por um professor em uma sala de aula. Fixei o conceito, a importancia, o objetivo, o fato
de que sempre é necessario existir um problema para resolver. [Referente a “Histéria Virtual”] Uma
histéria onde os alunos devem resolver um problema real, em um cenario ficticio, mas sempre com
um objetivo definido (resolver o conflito do personagem).

J6 lota: [Referente a AOE] Uma atividade que promove que o0 aluno construa seu conhecimento
por conta e de sua forma. [Referente a “Histéria Virtual”] Uma histéria que contextualize algum
ambiente/periodo em especifico, e que a partir de uma pergunta desencadeie necessidade de
solucao por parte dos alunos.

J7 Upsilon: [Referente a AOE] E uma proposta que busca se distanciar de formas tradicionais para
ensinar matemética, como as extensas listas de exercicios descontextualizados. Entendo como
uma metodologia que nos oferece instrumentos para pensarmos e organizarmos 0 ensino da
matematica de uma forma que seja mais significativa para quem aprende. E importante na AOE a
interacdo e a negociacdo dos significados. Entendi que esta metodologia € um instrumento de
grande valia para nosso trabalho, principalmente no ensino da matematica. Partindo da ideia de
gue o ensino da matematica é potencializado quando buscamos entender os significados que estado
sendo produzidos pelas criancas, a AOE nos auxilia a negociar esses significados, e nos da
instrumentos que ajudam tornar a matematica mais acessivel do que tem sido pelas formas
tradicionais e descontextualizadas de ensinar. [Referente a “Histéria Virtual’] E uma das atividades
que sdo previstas pelas AOE. E uma narrativa que é feita como instrumento para apresentar um
problema desencadeador de aprendizagem.

J8 Omega: [Referente a AOE] E aquela que gera necessidade no aluno, com orientacdo e
producdo de significado. Para a AOE, é necessario uma problematizacdo, sintese histérica e
orientacdo do significado. [Referente a “Historia Virtual’] E aquela que ocorre em um cenario
possivel de ser real.

J9 Zeta: [Referente a AOE] Organizagdo para que a crianca desenvolva a socializagéo. A AOE é
responsavel pela organizacao na escola. [Referente a “Histéria Virtual”] E um problema criado para
ser resolvido com a turma.

J10 Kappa: [Referente a AOE] uma atividade que facilite a compreensé@o de um conceito, atraveés
de uma Historia Virtual. Que os fagam pensar e solucionar um problema. Para desenvolver uma é
necessario fazer uma sintese histérica de um conhecimento. uma situacdo desencadeadora, com
uma pergunta, que crie necessidade em resolver um problema e uma sintese coletiva com as
hipéteses e ideias. [Referente a “Histéria Virtual’] Histéria para ensinar a pensar e se colocar no
lugar da histéria. Refletir e solucionar o problema apresentado. Envolve uma histéria ficcional.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Percebemos indicios de compreensdo teodrica sobre a AOE pelos
colaboradores. A partir da cena J, notamos a tentativa de apropriacdo dos termos
para a busca da construcdo de um interlocutor a teoria.

No que concerne ao entendimento dos colaboradores sobre a AOE, e
considerando a variagdo nas respostas, avaliamos cada uma das enunciacoes
separadamente. Assim, dada a comparagdo com a primeira avaliagdo, observamos
algumas mudancas, que apresentamos a seguir.

Em J1, Chi aparenta apropriar-se de parte dos procedimentos da teoria, mas
usa termos normalmente utilizados por Piaget (como por exemplo, “constru¢éo” —
do conhecimento) para fazer essa apropriacdo. Isso pode ser lido a partir da
enunciacdo "Vejo que posso construir a minha aprendizagem através da AOE,
lendo, pesquisando, montando e escrevendo uma histéria com o objetivo de
construir a aprendizagem, trazendo um problema a ser resolvido™®. Algo a se
destacar é que, na enunciacdo de Chi, nédo fica claro se, em seu entendimento, € o
aluno (da graduacdo ou da Educacdo Basica) ou o professor qguem escrevera a
Historia Virtual, como visto na enunciacdo "tem como objetivo orientar o aluno a
buscar/aprender procurando através da pesquisa e escrita de uma histoéria".

Em J2, h4 evidéncia que Omicron mostra entender parte da intencionalidade
da AOE, como podemos ler na enunciacao “agir em prol do aluno, organizando o
ensino para que desenvolva atividades que obtenham apropriacdo e o aluno seja
capaz de aprender”, bem como em sua continuagdao “Aprendi como sistematizar a
histéria, criando uma situacdo desencadeadora e uma solucdo para a histéria
proposta”.

Tau (J3) afirma que entende a AOE como uma proposta facilitadora da
compreensao e solucdo de problemas, sendo também um suporte para avaliar a
aprendizagem. Dessa forma, compreendemos que Tau se aproxima do que poderia
ser a AOE. Gamma (J4) utiliza de termos cunhados por Paulo Freire (autonomia) e
Vigotski (mediacdo) para definir parte da AOE. Isso evidencia a tentativa da criagéo
de um interlocutor a partir de outros, ja internalizados. Defendemos essa leitura a
partir do que afirma esse colaborador, de que a necessidade "permite a autonomia

do aluno e a mediacédo do professor” para a busca do conhecimento.

% Trechos retirados do quadro anterior.
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Delta (J5) compreende que para uma AOE se faz necessaria a existéncia de
um problema, um objetivo e a orientacdo docente em sala de aula. lota (J6), assim
como Chi (J1), aparenta usar de termos normalmente considerados Piagetianos
(construcdo) para tentar aproximar-se de uma apropriacdo da teoria da AOE.
Destacamos que, em sua enunciagao, fica evidente o direcionamento para que o
aluno busque uma solucdo aos problemas por conta prépria.

Upsilon (J7) afirma entender a AOE como um distanciamento de formas
tradicionais de ensino e que a teoria atinge isso partindo da contextualizacdo, da
interacdo e da negociacdo de significados. H& indicativos de que Upsilon produziu
significado aproximado do que se presume de uma AOE, o que podemos defender
com a enunciacao: “Entendo como uma metodologia que nos oferece instrumentos
para pensarmos e organizarmos o ensino da matematica de uma forma que seja
mais significativa para quem aprende”. Em J8, destacamos que Omega mostra
interlocucdo com termos proprios da teoria (ao utilizar termos como "gera
necessidade no aluno" e "sintese histérica") para explicar a AOE. Sendo assim,
indicamos que ha indicios de producdo de significado aproximados com o que se
esperava.

Em J9, Zeta afirma que a AOE € uma organizacdo para o desenvolvimento da
socializacdo na crianga, 0 que mostra indicios de aproximacdo com a teoria. Em
J10, Kappa utiliza de diversos termos préprios da AOE para responder a questdo, no
entanto, ha a possibilidade de certa limitacdo quanto as formas de apresentar a
Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem. Isso pode ser lido a partir da
enunciacdo em que afirma que a AOE é “uma atividade que facilite a compreensao
de um conceito, através de uma Histdria Virtual”. Limitacdo essa se considerarmos
gue Moura e Lanner de Moura (1998) consideram, além da Histéria Virtual, Jogo
pedagdgico e as problematizacdes de situacdes emergentes do cotidiano como
maneiras de apresentar uma SDA. Possivelmente, isso se deu em func¢éo do foco da
pesquisa, direcionado as Histérias Virtuais.

Estas enunciagfes indicam a possibilidade de criacdo de um outro modo de
produgéo de significado, que nomeamos como “maneiras de aproximagédo com a
teoria”. Esse novo modo identificado pretende, dentro das enunciagfes, apontar e
explorar a maneira pela qual os colaboradores aparentam produzir o conhecimento
sobre a AOE.
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O primeiro modo identificado, que chamaremos de “uso de termos
caracteristicos de outros autores”, se refere as enunciacdes de Chi, Gamma e lota.
Nelas, os colaboradores aparentam usar termos que sdo cunhados por outros
autores. Dado o contexto de formacédo de professores, € plausivel que essa
manifestacdo vocabular evidencie a tentativa de didlogo entre interlocutores para
gue as cogni¢des tentem produzir um que seja adequado (digamos, para Moura) a
partir de outros, anteriormente legitimados e internalizados. Destaca-se que iSSo nao
€ algo "ruim" do ponto de vista do aprendizado. Nas palavras de Lins (2012, p. 20),
“‘internalizar interlocutores, legitimidades, € o que torna possivel a produgédo de
conhecimento e de significado, torna possivel antecipar uma legitimidade do que
digo”.

O segundo modo, que nomearemos por “tentativa de apropriacdo e/ou uso de
termos préprios da teoria” ndo se difere muito em sua justificagdo do primeiro,
porém, aparenta ser um estagio mais avancado da internalizacdo de um interlocutor
direcionado a teoria da AOE. Encontramos este modo nas enunciacdes de Omicron,
Delta, Upsilon, Omega, Zetta e Kappa.

Enquanto no primeiro modo percebemos a tentativa de dialogo com
interlocutores ja internalizados para a producdo do conhecimento da AOE, no
segundo modo ficam evidentes as justificagcbes que autorizam os colaboradores a
falar. Justificac6es compreendidas como os termos proprios da teoria, utilizados de
forma adequada ou ndo. Em Lins, (2012, p. 21), em relacdo a cognicdo perguntar-
se-ia: “qual a justificacdo que me autoriza a dizer isto? A autoridade (de um
professor, de um livro, de um filme; talvez uma lembranca autorizada sem se saber
bem quem disse que é assim)”.

Por fim, o terceiro modo, no qual chamaremos de “uso da teoria para fins de
utilidade” esta identificado nas enunciagbes de Tau, Upsilon e Kappa. Designamos
este modo para as enunciacbes que estdo, possivelmente, em equivaléncia na
producdo de conhecimento relativa ao segundo modo, mas que ndo deixam claro se
os colaboradores perceberam a AOE como processo formativo (MOURA, 2010;
2018). Sendo assim, partes das enunciacdes poderiam ser lidas como forma para
compreender que a teoria foi lida sob Otica utilitaria, isto é compreendido nesta
analise como: a teoria ndo levaria a uma transformacdo no sujeito, mas seria uma

ferramenta para atingir algo — digamos, o ensino da Matemaética.
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Usar da teoria para fins de utilidade pode ser um problema, ora pode
justificar-se o uso da teoria sob os fundamentos da logica do capital. Para Moura
(2018), submeter a escola a essa logica seria reduzir a formagcdo humana ao modo
de producdo do capital, do “utilitario”, bem como recusar suas maximas
potencialidades. Da mesma forma, em Lins (2008. p. 547) o “material através do
gual se propde que os alunos tenham oportunidade de se apropriar de certos modos
de producdo de significados, entendidos como legitimos em relacdo ao projeto
politico e a cultura em que ele se apresenta”. Cabe tentarmos esclarecer o que o
processo formativo busca ser: a transformagéo do sujeito, a busca, de acordo com
Moura (2010), pelo conhecimento de qualidade nova, de acordo com Lins (2012),
pela producédo de conhecimento.

Ja para a Historia Virtual, no quadro atual (Cena J), apontamos a enunciacao
de Omicron (J2): ao afirmar ndo lembrar o que € uma "Histéria Virtual", vemos uma
contradicdo com sua resposta anterior, disponivel no mesmo quadro, em que afirma
"Aprendi como sistematizar a histéria”, bem como o fato de, supostamente, ter
participado da producdo da Historia Virtual de seu grupo. Com a excecao deste
colaborador, os demais enunciaram respostas que podem ser lidas como
propriamente direcionadas ao que se espera sobre ou o que se entende de uma
Historia Virtual na perspectiva da AOE, ainda que usem termos préprios de outros
autores para a tentativa de aproximacdo com esta nocdo teorica. Logo,
sistematizamos em uma imagem esses modos que denominamos de “maneiras de
aproximacado com a teoria” para uma melhor visualizagdo do que foi levantado a

partir das enunciagoes.
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Figura 4: Sistematizacdo das maneiras de aproximacado dos colaboradores com a teoria

Modos de
aproximacao com a
teoria da Atividade
Orientadora de
Ensino

Uso de termos
caracteristicos de
outros autores

Tentativa de
apropriacao efou
uso de termos
proprios da teoria

Uso da teoria para
fins de utilidade

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Destacamos que o uso de termos como “ficticio", "ficcional" ou "ficcéo,
utilizados por Tau (J3), Delta (J5) e Kappa (J10), ndo se fazem necessarios. Como
afirma Lopes e Borowski (2014), o termo virtual ja é suficiente para entender que a
histéria pode "ndo estar diretamente relacionada a realidade”, mas que, isso pode
ser a aproximacdo cognitiva dos colaboradores com o termo da AOE partindo de
interlocutores ja internalizados pelos colaboradores. Reconhecendo que os
colaboradores podem néo ter internalizado a nocéo (referente ao uso do termo
“virtual”’) provavelmente faz sentido afirmar que o uso desses termos é similar a
explicagéo fornecida ao primeiro modo identificado nesta se¢ao, ou seja, um “uso de
termos caracteristicos de outros autores”.

Findada nossa andlise dos avancos dos colaboradores quanto a producéo de
conhecimento sobre a AOE, as questbes a seguir remetem as opinides dos

colaboradores quanto a proposta.
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5.3.2 Episédio 6: percepcdo dos futuros professores quanto a AOE e a

proposta

Nesta secdo, dispomos as analises quanto as questbes orientadas a
compreender as dificuldades com a aprendizagem da teoria, bem como as
percepgdes quanto ao uso das Historias Virtuais, na perspectiva da AOE, em sala de

aula.

Quadro 20: Cena K — Das dificuldades com a aprendizagem

Descricdo: Respostas dos participantes para a pergunta 16, do apéndice E - Quais foram as
maiores dificuldades com a aprendizagem da AOE e execuc¢ao da proposta?

K1 Chi: Compreender a forma/maneira de como extrair as informacdes para solucionar ou
responder as perguntas ou problemas.

K2 Omicron: Criar uma histéria com cunho infantil.

K3 Tau: Criar a histéria de uma forma que as criangas consigam entender e solucionar da maneira
gue elas conseguirem.

K4 Gamma: Acredito ter compreendido a teoria, mesmo que superficialmente, pois acredito ser
necessario aprofunda-la, para coloca-la em pratica. Minhas dificuldades se concentram na
resolucdo dos problemas desencadeadores da Histéria Virtual de Ovis. No mais foi possivel
acompanhar a turma.

K5 Delta: A criagéo da historia, tentar incluir todos os pré-requisitos necessarios.

K6 lota: A maior dificuldade foi criar a histéria a partir do olhar das criangas.

K7 Upsilon: Tive muito dificuldade para comecar a entender do que se tratava porque faltei na aula
gue introduziu esse assunto. Por isso, tive dificuldade pra realizar as atividades que foram
propostas para esse assunto, mas conforme fomos fazendo fui me achando, mesmo ainda tendo
muito pra aprender para conseguir organizar o ensino de matematica por essas vias.

K8 Omega: Conseguir orientar para Educagao Infantil.

K9 Zeta: Se colocar no lugar de uma crianca que ndo sabe os nimeros.

K10 Kappa: Pensar em uma histéria para abordar o assunto de forma que faga os alunos pensar e
sem dar a resposta.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

Ao questionar sobre dificuldades pelos colaboradores (cena K), diferentes
enunciagdes surgem. Chi (K1) e Gamma (K4) afirmam ter dificuldade na extracao
das informacdes e para a solucdo dos problemas da Historia Virtual proposta pelo
pesquisador. Omicron (K2), Tau (K3), Delta (K5), lota (K6), Omega (K8) e Zeta (K9)

relataram dificuldade em criar a histéria para o publico infantil. Upsilon (K7) indica
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como dificuldade néo ter vindo na primeira aula — uma vez que foi introduzida a
AOE aos colaboradores. Kappa (K10) teve dificuldade em pensar a Historia Virtual,
mas sua dificuldade € direcionada a forma que se aborda o assunto tratado.

A dificuldade majoritaria esta na producdo da Histéria Virtual para o publico
infantil. Assim, um apontamento que fazemos é: ainda que seja realizada um estudo
sobre a génese (ou sintese) histérica do conhecimento, produzir a Histéria Virtual
exige outras capacidades criativas, diferentes daquelas utilizadas para um resumo
histérico. Em outros termos, criar uma Historia Virtual, baseada na génese

produzida, pode nédo ser uma tarefa facil. Giacomelli (2019, p.69) indica que

Ao professor compete dar as devidas possibilidades de os sujeitos
interagirem entre si para encontrar uma solucdo da situac@o-problema
proposta; dar condi¢cbes para que eles se sintam envolvidos; favorecer a
troca de informacdes e a partilha de significados, permitindo, assim, que
ambos se apropriem de conhecimento.

Contextualizada na formagé&o, presumimos que os colaboradores produziram
conhecimento que pode contribuir com a producdo de Histérias Virtuais, que
contemplem a génese histdrica do conceito. Porém, como garantir 0S recursos
cognitivos necessarios para habilitar alguém, criativamente, a produzir essas
Historias? Poderiamos argumentar que com aprofundamentos na teoria e leitura de
outras Historias Virtuais isso seria possivel. Entretanto, temos enunciacdes como a
de Chi e Gamma, em que é possivel afirmar que a Histéria Virtual proposta pelo
pesquisador nédo foi suficiente para a internalizacdo das noc¢des (ou até mesmo para
a solucao). Isso é um problema que poderia ser lido tanto na direcdo da composi¢cao
da Historia Virtual proposta pelo pesquisador quanto nas condi¢cdes cognitivas que
permitiram acessar as informacdes e produzir o devido conhecimento.

Consideramos entdo os fatores até entdo levantados: curto tempo para a
proposta de formacéo (trés encontros); densidade tedrica da AOE; condicdo de
necessidade da remuneracao laboral pelos colaboradores (0o que argumentamos ao
longo deste trabalho, que acarreta tempo reduzido para estudo) e; discussédo de uma
Gnica da Historia Virtual pelo pesquisador. Evidente que seria plausivel afirmarmos
que a criacao de historias, em si, também poderia ser problematizada, mas isso
possivelmente seria mais adequado se aprofundado em outra pesquisa, direcionada

especificamente para essa dificuldade.
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Quadro 21: Cena L - Do uso da Histéria Virtual em sala de aula

Descricdo: Respostas dos participantes para a pergunta 16, do apéndice E - Sobre a producéo de
uma Histéria Virtual: Vocé acredita que ela podera ser usada em sala de aula? Quais dificuldades
vocé pensa que tera ao adotar esta proposta?

L1 Chi: Sim, poderiam ser usadas em sala de aula, mas deveria ser vista a questao se a atividade
se encaixa com a idade da turma. Tive dificuldades de conseguir adequar a atividade para a idade
das criangas.

L2 Omicron: A maioria sim. Fazer de forma mais lidica

L3 Tau: Sim, pode ser utilizada em sala de aula, acredito também que seria essencial cada crianga
em algum dia ter a oportunidade de criar sua propria histéria e compartilhar com os colegas. Como
professora, acredito que seria uma dificuldade a mesma que senti na aula, criar a histéria de uma
forma que as crian¢as entendam e se sintam na histéria.

L4 Gamma: Acredito sim, que seja possivel usar Histérias Virtuais em sala de aula, séo
interessantes para mobilizar um conhecimento individual e coletivo. Uma possivel dificuldade seja
aquela que a maioria das professoras e professores encontram no dia a dia escolar, diversas
demandas e maneiras especificas e muito individuais de aprendizagem de cada crian¢ca. Bem como
aproximar essas histérias do cotidiano, do real, a fim de que sejam significativas as aprendizagens.

L5 Delta: Com certeza, as historias podem agregar muito o ensino de atividade, de qualquer
disciplina, visto o desafio implementado, a participagdo em grupo dos estudantes. Acredito que teria
mais dificuldade em mediar as a¢fes, dependendo da idade e dos "conhecimentos” que os alunos
gue tém.

L6 lota: Poderia com certeza, talvez com dificuldade de interpretacdo dependendo da
escrita/leitura.

L7 Upsilon: Acredito sim, e vejo muito potencial nestas propostas. Penso que teria dificuldade
principalmente pela falta de pratica em pensar e escrever histérias. Mas conforme eu for
produzindo vou melhorando e vai facilitando.

L8 Omega: Acredito que poderiam sim, no meu tempo de escola ja se utilizava historias
matematicas, que parecem ter o mesmo propésito. A dificuldade pode ser para interpretacdo da
crianga.

L9 Zeta: Pensar na proposta para criancas que ndo conhecem 0s numeros.

L10 Kappa: Sim, mas teria dificuldade apenas em construir as histérias de forma que seja
compreensivel para as criancas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Percebemos que os colaboradores compreenderam o potencial da proposta
no ensino da Educacdo Matematica. No entanto, uma preocupacédo em comum que
mostram Chi (L1), Tau (L3), Delta (L5), lota (L6), Upsilon (L7), Omega (L8), Zeta (L9)
e Kappa (L10) é a de direcionamento e producdo da atividade. Novamente, assim
como na cena K, ressurgem as preocupac¢des quanto ao entendimento das criangas

e das dificuldades em direcionar as Historias Virtuais para esse publico.
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Ao considerarmos que a maioria dos grupos se aproximou do que era
esperado da Historia Virtual (ainda que aprofundamentos e refinamentos sejam
possiveis), as enunciacdes que indicam dificuldade parecem se direcionar a uma de
duas possibilidades: 1) a Histéria Virtual ndo foi produzida em grupo; 2) os
colaboradores dos grupos se auxiliaram ao longo das dificuldades para, entéo,
efetivar a producado. Se for o caso da primeira derrota-se o propésito dessa pesquisa
dissertacdo. Moura (1997) se apoia em Rubstov (1996) para indicar o que pode se

considerar uma atividade coletiva:

- a reparticdo das a¢bes e das operacdes iniciais, segundo as condi¢des da
transformag¢@o comum do modelo construido no momento da atividade;

- a troca de modos de ac¢do, determinada pela necessidade de introduzir
diferentes modelos de ac¢&do, como meio de transformacdo comum do
modelo;

- a compreensao mutua, permitindo obter uma relacao entre, de um lado, a
propria acéo e seu resultado e, de outro, as a¢des de um dos participantes
em relacdo a outro;

- a comunicacdo, assegurando a reparticdo, a troca e a compreensdo
mutua;

- 0 planejamento das acdes individuais, levando em conta as a¢bes dos
parceiros com vistas a obter um resultado comum;

- a reflexdo, permitindo ultrapassar os limites das ac¢fes individuais em
relacdo ao esquema geral da atividade (assim, € gracas a reflexdo que se
estabelece uma atitude critica dos participantes com relacdo as suas agoes,
a fim de conseguir transforma-las, em funcdo de seu contetido e da forma
do trabalho em comum) (MOURA, 1997 apud RUBSTOV, 1996, p. 136).

Presumindo entdo que a primeira possibilidade ndo seja a real, efetivou-se
uma construcao coletiva. Talvez estejamos, novamente, lidando com a producao de
um interlocutor, dessa vez, ao publico infantil criado por esses colaboradores.
Convenhamos, ndo ha um publico infantil para direcionar a historia, s6 a hipotese,
imaginacédo, de um. Em Lins (2012), s6 com a internalizagdo de um interlocutor &
que pode acontecer a producdo de conhecimento ou de significado. Se assim
lermos, a dificuldade ndo estaria, efetivamente, na producéo da Historia Virtual, mas
sim na criagdo desta para um publico que esta tentando ser internalizado
(cognitivamente, nos colaboradores), mas que ndo ha referéncia de direcao.

Por fim, das demais perspectivas, destacamos as seguintes questdes: Tau
(L3) apontando que seria interessante também a possibilidade de as criangas
criarem suas Historias Virtuais. Gamma (L4) indicando que, com as dificuldades e
demandas do dia a dia escolar, além de aproximar as histérias com o cotidiano,

seria uma possivel dificuldade na criacdo da Historia Virtual. Em sequéncia,
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apresentamos a analise sobre o que pensam o0s colaboradores quanto ao uso da
AOE nas préticas de sala de aula.

Quadro 22: Cena M - O que os colaboradores hipotetizaram sobre as vantagens da abordagem da
AOE em sala de aula?

Descricdo: Respostas dos colaboradores para a pergunta 18, do apéndice E - Sobre a producéo
de uma Historia Virtual: Quais vantagens vocé acredita que haverdo ao propor uma AOE em
contexto de sala de aula?

M1 Chi: A aprendizagem se torna mais potente, se torna mais eficiente e os alunos aprendem com
maior énfase trabalhando com a Historia Virtual.

M2 Omicron: Levantar questionamentos e fazer com que cada crian¢a pense de forma individual
M3 Tau: Criatividade, criar um problema central e solucionar esse problema.

M4 Gamma: Autonomia, dialogo, conhecimento coletivo e significativo.

M5 Delta: Vejo inimeras vantagens, como, o trabalho em equipe, compartilhamento e respeito de
ideias, compartilhamento de objetos (dependendo da atividade proposta), desenvolvimento do
pensamento critico e hipotético, visto que, sempre devem resolver um problema, considerando
diferentes hipoteses e pensamentos.

M6 lota: Maior aprendizagem das criancas

M7 Upsilon: Acredito que a poténcia das Histérias Virtuais esta na aprendizagem significativa. E
potente porque introduz de forma significativa os problemas desencadeadores de aprendizagens.

M8 Omega: Acredito que é uma forma mais ltdica de ensinar a matematica.
M9 Zeta: E uma atividade IGdica para prender atencéo da turma.

M10 Kappa: As criancas vao aprender mais facilmente, podem ser abordados diversos conceitos,
melhor compreensao das criancas e também incentivar a refletir.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Chi (M1), Gamma (M4), lota (M6), Upsilon (M7) e Kappa (M10) acreditam que
a Historias Virtuais podem tornar a aprendizagem melhor, seja devido a énfase, ao
guao significante pode ser a aprendizagem na forma de introdu¢do aos problemas
seja porque o uso delas levaria a uma melhor compreensdo dos conceitos. Ja
Omicron (M2), Delta (M5) e Kappa (M10) apontam que a vantagem do uso da AOE
em sala esta no levantamento de questionamentos, desenvolvimento e consideracao
de hipoteses, além de ser um incentivo a reflexao.

Da forma como enuncia, Tau (M3) ndo deixa claro se quem exerce a criacao
das Histérias Virtuais séo os estudantes ou os professores. Por fim, Omega (M8) e
Zeta (M9) acreditam que a vantagem do uso das Historias Virtuais esta na ludicidade

envolvida com a atividade, seja para ensinar seja para “prender” a atengao da turma.
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Entendemos que, a partir das enunciacgfes, esté evidente a internalizacdo da

nocéo de que

€ condicdo essencial na educacao escolar compreender que o processo de
humanizacao da crianca requer que a acdo educativa coloque 0 movimento
de aprendizagem desse sujeito em consonancia com as suas
potencialidades cognitivas e socioafetivas (MOURA, 2018, p. 421).

Porém, a intencionalidade (e criatividade) para garantir que a crianca tenha
condicbes para a apropriacdo dos conhecimentos tedricos ainda aparenta estar em
fase de internalizacdo nas cogni¢cbes dos colaboradores (tomando as enunciagoes
sobre as dificuldades, dispostas na cena K, como referéncia). Falamos assim,
efetivamente, de cognicdes em processo de internalizacdo dos interlocutores que
garantiriam as legitimidades para falar de uma teoria, a AOE. “Interlocutores sao
legitimidades. O que internalizamos, nos processos de humanizacdo e do que se
costuma chamar de desenvolvimento intelectual, s&o interlocutores, sao
legitimidades” (LINS, 2012, p. 20).

A partir disso, criamos a seguinte esquematizacdo para apresentar 0s

achados do subcapitulo 5.3:

Figura 5: Sintese dos achados do subcapitulo 5.3

Acdo 4: Explorar as percepgbes
dos colaboradores sobre suas
aprendizagens em procedimentos
da ACE.

Os momentos das aulas podem ser a
principal maneira de alguns graduandos
entrar em contato com o que se propde nas
disciplinas.

Houve wuso de outros vocabuldrios
internalizados, caracteristicos de outros
autores para tentar se aproximar da teoria
em estudo.

Nenhum dos colaboradores teve condigoes
adequadas para ler, em completude, os
textos fornecidos. Compreendemos que isso
se deu devido as condigdes de subsisténcia
e, por consequéncia, de permanéncia nas
aulas.

Houve delineamento utilitario da teoria.

Se considerarmos as aulas como a principal
fonte para a produgdo de conhecimento,
esta pode estar comprometida, visto que a
permanéncia nelas se faz condicionada a
fatores externos.

Dificuldades podem surgir na produgéo de
uma Historia Virtual e a produgédo coletiva
pode ser tanto uma forma de complementar
as dificuldades, bem como uma forma de
atribuigdo da produgé&o a um unico membro
dos grupos.

Produzir uma Histéria Virtual direcionada ao
publico infantil, na graduagao, pode ser uma
tarefa dificil, tanto por nao haver uma
direcdo a producao quanto por ser exigir
habilidades criativas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Com essa sintese, encerramos a analise desta pesquisa. A seguir,
discorremos sobre as conclusbes, para as quais retomamos o0s capitulos
apresentados e discutidos, bem como, direcionamos e aprofundamos a analise para

responder ao problema proposto nesta pesquisa.
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6 POSLUDIO: PARA ONDE PODE IR ESTA PESQUISA?

Este estudo foi proposto segundo o problema: o que podemos ler a partir dos
modos de producgéo de significado no processo de aprendizagem de professores em
formacdo que ensinardo matematica através da criacdo de Historias Virtuais? Para
respondé-lo, objetivamos compreender o processo de aprendizagem da docéncia de
futuros professores que ensinardo matematica na organizacdo de Histérias Virtuais
na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino.

Definimos quatro acdes investigativas para atender ao objetivo proposto: 1)
identificar a relacdo que os colaboradores estabeleceram com a Matematica na
Educacao Basica; 2) possibilitar a compreensao da estrutura de organizacdo de uma
Historia Virtual; 3) analisar a aprendizagem dos colaboradores frente ao desafio de
produzir e reorganizar Histérias Virtuais de forma compartilhada; 4) explorar as
percepcdes dos colaboradores sobre suas aprendizagens em procedimentos da
AOE. Destas, apenas a acdo 3 nao foi atingida em sua completude. A partir dessas
acles, pudemos delinear a direcdo da pesquisa.

No primeiro capitulo, indicamos a possibilidade de que as condi¢ces objetivas
dos estudantes sejam um catalisador para dificultar o acesso a oportunidades
formativas. Com essa dificuldade, talvez se justificariam certos desafios do processo
formativo, como a compreensdo de teorias sem haver um contexto em que a
producado de significado para elas poderia acontecer. Ainda neste primeiro capitulo,
descrevemos a origem da pesquisa, orientada pela perspectiva da Atividade
Orientadora de Ensino. Da mesma forma, apontamos também para que nossa
proposta se configure como uma contribuicdo a formacéo de professores, ja que
contempla justamente a hipétese levantada de que se faz necessario um contexto
(plausivel) para que haja producéo dos conhecimentos tedricos.

Ressaltamos que desde este momento ndo era nossa expectativa que as
situacbes propostas nas Histérias Virtuais a serem criadas se configurassem,
necessariamente, como SDA, no sentido adotado pela AOE, dadas as condicdes
objetivas e subjetivas dos colaboradores e do tempo da pesquisa. Contudo, apesar
destas, apostamos no potencial dessa teoria como orientadora de a¢cdes formativas.

No segundo capitulo dispomos a fundamentacdo teodrica e metodoldgica da

pesquisa. Para construcdo desse capitulo, apresentamos as teorias Historico-
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cultural, de Vigotski (1998, 2000, 2001, 2002) e a Teoria da Atividade, de Leontiev
(2004, 2014). Além delas, sdo fundamentais para compreender as teorias centrais
dessa pesquisa, a Atividade Orientadora de Ensino, de Moura (1997, 2002, 2018,
2023), bem como a de analise, o Modelo dos Campos Semanticos, de Lins (2008,
2012). Em sequéncia, dispomos um levantamento de teses e dissertagdes, focada
em trabalhos embasados na AOE que abordassem sobre a formag&o inicial ou o uso
de Historias Virtuais. Por fim, o movimento logico-histérico dos sistemas numeéricos.
Sendo assim, dedicamos este capitulo a explicacdo e apresentacdo da dimenséao
orientadora da execucao da pesquisa.

No terceiro capitulo, voltando-nos a dimensdo executora, descrevemos a
metodologia da pesquisa. Nele dispomos o0 contexto geral da realizacdo da proposta,
bem como os procedimentos adotados. Apresentamos também o0s instrumentos
utilizados para a coleta dos dados e a teoria para auxiliar na analise das
enunciagdes, o Modelo dos Campos Semanticos, de Lins.

O quarto capitulo, intitulado como “Interludio”, serve como um “convite ao
leitor”. Nele, apresentamos algumas condi¢des observadas junto aos colaboradores
da pesquisa. Condicdes essas que se relacionam com a discussdo proposta na
introducéo deste texto, mas que nao encontram respaldo consistente para serem
alocadas em um outro lugar. Logo, esta parte da dissertacdo pode ser lida como
uma transicdo com o0s anteriores, as analises das enunciacodes.

No quinto capitulo, apresentamos a leitura dos dados produzidos através de
questionarios e os didlogos em sala (analisados sob a alcunha “Episédio” ou
“Cena”). Ao fim de cada Cena, compomos as analises pautadas pela Gtica conjunta
da AOE e do MCS. Ao fim de cada subcapitulo, dispomos um resumo sobre o que
fora analisado.

Se buscamos atingir o que se propde no objetivo geral, precisaremos analisar
a composicao da linguagem na compreensdo da teoria (a AOE), para, entdo,
falarmos da aprendizagem da docéncia. Nisso, surgem apontamentos de que 0s
colaboradores, ao entrar em contato com a teoria, usam de acepcdes previamente
internalizadas, interpretacdes de termos teoricos. Sendo assim, a ideia da Leitura
Positiva, de Lins (2012), parece uma possibilidade para entendermos o que falam
nossos aprendizes. Eles falam de algo, provavelmente diferente daquilo a que
estamos habituados (conceitualmente), mas a intencionalidade é atingir o0 mesmo

objeto do conhecimento, mesmo se a enunciacdo difere, digamos, em sua
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terminologia teoricamente adequada. Isto €, as cogni¢Bes estdo tentando produzir
significado, usando dos interlocutores que os colaboradores internalizaram em
outros momentos.

Interessante apontarmos que possivelmente, no contexto da formacao de
professores no curso de Pedagogia, 0s conceitos matematicos, por mais primordiais
gue sejam, podem nao estar ao alcance cognitivo dos professores em formacao.
Isso ndo significa que eles ndo conhecem esses conceitos, mas sim que se
encontram em outro local cognitivo. Ou seja, se falamos dos fundamentos da AOE,
da compreensao da génese historica e entdo composicdo da SDA, a hipotetizagcéo
sobre um problema que replique a necessidade humana e que movimente a crianca
para a criacdo de uma solucdo pode ser uma tarefa complicada ao professor em

formacao. Ainda assim, Andrade et al. (2021, p.12) aponta que

a Atividade do professor e do aluno se efetivardo quando houver uma
unidade entre elas, e a estrutura da AOE mobiliza a apropriagdo das
objetivacdes consideradas essenciais para o desenvolvimento das
capacidades intelectivas.

No contexto desta pesquisa, poderiamos falar sobre o curto tempo de
aprofundamento teérico com uma teoria densa (e, assim, afirmamos considerando
também as bases fundamentais em Vigotski e em Leontiev que, devido ao tempo,
foram brevemente abordadas). Da mesma forma, poderiamos falar sobre o que foi
levantado na seg¢do 5.3.1: nenhum colaborador leu, em completude, as
recomendacgdes. Isso evidencia a importancia da seguinte acdo investigativa:
possibilitar a compreensdo da estrutura de organizacdo de uma Historia Virtual.
Sendo assim, no que concerne a aprendizagem da docéncia, no contexto em que a
pesquisa foi desenvolvida, as aulas sdo essenciais, visto que é a forma consistente
de acesso ao conhecimento tedrico. Com efeito, os graduandos podem lidar com
cansaco laboral. Em suma, h& alguma produgédo de significado, mas ha também
indicio de que se espera “receber” o conhecimento, sem necessariamente o produzir
(enfatizamos, devido a condi¢des externas).

Criando hipdteses baseadas neste indicio, reconhecemos que houve algum
processo de producéo de conhecimento. Viola dos Santos, Barbosa e Linardi (2018,
p.4) dizem que “ao produzirmos significados, constituimos objetos em uma diregéo.

Nesses processos, temos uma intengdo de realizarmos leituras plausiveis daquilo
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que acreditamos que o outro fala, escreve, gesticula, produz de maneira geral”.
Logo, os colaboradores da pesquisa produziram significado para aquilo que podiam,
envolvendo apenas a leitura parcial dos textos recomendados e 0s encontros.

Ainda que surjam dificuldades com a producdo de conhecimento para 0s
principios teoricos, os colaboradores mostram preocupagdes em comum nas suas
Historias Virtuais: o de contextualizar a producao. Isto é, ha intencdo para a criagdo
de um contexto em um cenario histérico contextualmente plausivel ou ficticio para
gue as criancas acessem o0 conhecimento que se busca motivar a producdo de
conhecimento. Frente as histérias produzidas, compreendemos algo em comum nos
termos dos colaboradores: é “dificil” criar uma Historia Virtual ao publico Infantil. No
contexto desta pesquisa e da analise realizada com as enunciacbes dos
colaboradores, essa dificuldade aparenta se atrelar a necessidade de producéo de

conhecimento em:

a) aprofundamentos com a génese historica;

b) aprofundamentos com teoria que fundamenta a producéo;

c) aprofundamento com as teorias basilares (em especifico, a nocdo de
necessidade, conforme propde Vigotski);

d) internalizacdo de um publico adequado para, entdo, direcionar a Historia

Virtual.

Se considerarmos 0 que argumentamos anteriormente, dos encontros como a
principal ou Unica fonte para a producdo de conhecimento, o aprofundamento no
aprendizado tedrico, na formacdo de professores, pode estar comprometido.
“Comprometido” ndo no sentido de “ndao haver recuperagdao” — estes professores
podem se aprofundar em outros momentos, em outras oportunidades —, mas sim no
gue permeia o processo de formacdo inicial, dada as condi¢cfes para o estudo.

Cabe destacarmos que esta dificuldade também pode estar ndo apenas
ligada as acepcbes previamente hipotetizadas quanto as necessidades, mas
também a aversdo a matematica. Foi possivel identificar esta possibilidade a partir
da acéo investigativa de identificar a relacdo que os colaboradores estabeleceram
com a essa matéria na Educacdo Basica. Nesta perspectiva, a Historia Virtual
apresentada para os colaboradores pode desencadear um processo de

aprendizagem que supere esta aversdo. Isto é importante ao considerarmos que se
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tornardo professores que ensinardo matematica, indiferente de haver ou né&o
aversdo a esta area.

Devido as intervencdes do pesquisador e da professora regente, pouco péde
ser dito quanto aos apontamentos dos colaboradores quanto as Historias Virtuais.
Sendo assim, a acdo de analisar a aprendizagem dos colaboradores frente ao
desafio de produzir e reorganizar Historias Virtuais de forma compartilhada néo pode
ser completado da forma como intencionado — presumindo maiores interacdes
entre os professores em formacdo. Contudo, indicativos da importancia do
compartilhamento se mostraram essenciais para avangos na producdo final das
Histdrias Virtuais.

Por fim, a dltima acéo, “explorar as percepc¢des dos colaboradores sobre suas
aprendizagens em procedimentos da AOE”. Se falamos de aprendizagem da
docéncia, dentro de pressupostos tedricos, lemos que a internalizacdo de
interlocutores pode ir além do que esperam os docentes. Digamos, na producdo de
um interlocutor para Vigotski, Leontiev, Moura, ou talvez outros tedricos que
emergiram ou poderiam emergir ao longo da analise das enunciagdes.
Consideramos assim a possibilidade de haver um “interlocutor singular”.

Esse “interlocutor singular” seria um que permitiria aos colaboradores falarem
de, digamos, “tépicos presentes no curso de Pedagogia’, mas sem ainda distinguir
autores (direcfes). Ou seja, ndo apresentamos haver uma incapacidade de falarem
em determinada direcdo, mas sim de usarem de um vocabulario que ja possuem
para tentar se comunicar. Nesta consideracdo, cada cognicdo supostamente
buscaria produzir conhecimento para o interlocutor que quer legitimar, mas que o
vocabulario pode “mesclar-se” com outros, em seu interior. Possivelmente isso
explicaria 0 uso de vocabularios “autorais” distintos na tentativa de producdo de
significado. Em resumo, ao usarem de termos que ndo séo caracteristicos da AOE,
possivelmente (cognitivamente) nao estédo falando em direcdo de um autor ou outro,
estdo, na verdade, falando de “tépicos presentes no curso de Pedagogia” para tentar
apresentar a AOE.

Argumentamos dessa possibilidade considerando que os colaboradores,
mesmo com o0s referenciais teodricos designados, buscaram informacdes em
recursos externos, o que levou a enunciag¢des que diferem daquilo que era esperado

frente a internalizagdo do que fora tratado em sala. Sem referéncia do interlocutor
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devido para qual estd se produzindo significado, para quem se produz?
Compreendemos assim a possibilidade do “interlocutor unico”. Neste, encontrar-se-
iam os termos proprios e cunhados por cada autor, mas que ainda nao se diferem,
propriamente, como tais. Essa foi nossa leitura plausivel das tentativas de
aproximagdo com os objetos do conhecimento tratados utilizando de vocabulérios
teoricamente deslocados, bem como a possibilidade de, assim, conseguirem realizar
a Historia Virtual.

Na tentativa de producdo de significado e conhecimento, as cognicOes
utilizam de seus interlocutores previamente produzidos. Em contexto de pouca
leitura para aprofundamento tedrico e dependéncia das aulas para devida producéo,
podemos falar de um interlocutor unico, o “das aulas de formacdo”, que nao
diferenciam autores e que seus termos, diferentes em significados tedricos, sao
utilizados para explicar uns aos outros. Na organizacdo da Historia Virtual, entdo, a
coeréncia e o sentido se encontram naquilo que os colaboradores pensam ser
correto, dentro das limitacGes impostas contextualmente.

Com isso, dentro de um contexto formativo no qual os colaboradores, em sua
maioria, exercem atividades laborais, a pesquisa, dentro da perspectiva da AOE, de
acordo com Moura (2018, p. 422) busca mediar o “significado social e o sentido”. Se
tomarmos isto, junto a Lins (2012, p. 29), “o sentido € da ordem do desejo”, ndo
parece errado compreendermos que a formacao (dessa vez, refiro-me a aquisicao
de um diploma) encontre sentido para o sujeito que busca melhores condicdes de
vida. Isso pode divergir do que se espera do processo formativo (de transformacéo
do sujeito e da ascensdo do conhecimento). Ainda assim, sob esta hipétese,

recorremos a Binsfeld e Lopes (2021, p.28) para explicarmos que

[...] espagos formativos que promovam ag¢des compartilhadas de estudos,
problematizacdes sobre a Atividade Pedagogica, planejamento e
desenvolvimento de acgdes [...] sdo uma possibilidade de ensaio da praxis
pedagodgica, pois as académicas em formacgdo inicial se colocaram no
desenvolvimento das a¢fBes na escola, ndo como alunas, mas, como
professoras em situacdo de ensino.

Destacamos que a proposta desenvolvida para esta pesquisa busca, também,
atender um objetivo formativo, na medida em que contribua para a formacao dos
futuros professores envolvidos. Como discorrido na introdugdo, embora sejam

importantes as experiéncias de pesquisa ou estagios ndo obrigatérios oferecidos
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pela instituicdo formadora, por outro lado, deve-se lembrar que a participacdo de
graduandos nestas atividades formativas nem sempre sdo isondmicas ou S&o
viaveis para eles. Além disso, as vivéncias escolares prévias destes graduandos
(quando estudantes na Educacdo Basica) constitui as justificacdes do que eles
entendem por “Escola” e pela atividade (LEONTIEV, 2004; 2014) de “ser professor
na escola”. Certamente, ao ingressar na instituicdo formadora, os recém-chegados
— graduandos — ndo dominam suficiente linguagem (vocabulario) para de fato
produzirem significados que constituam os objetos dos conceitos tedricos a serem
desenvolvidos na dire¢cao que o professor formador espera. Sendo assim, propostas
curriculares como esta constituem uma contribuicdo a inser¢cdo na formacao de
professores.

Defendemos que, para pesquisas futuras, seria interessante a expansao da
exploracéo feita com os colaboradores do curso de Pedagogia noturno. A realizacao
de pesquisas com novas turmas (ou até mesmo, de outros turnos) permitirdo uma
compreensao mais ampla quanto a producdo de conhecimento e poderiam derrubar
(ou fundamentar ainda mais) esta proposta, de acordo com uma leitura direcionada
as condi¢cBes externas da aprendizagem da docéncia, como por exemplo, condi¢cbes
trabalhistas. Outra possibilidade seria ampliar o tempo disponivel para a formacao,
testando publicos com a mesma condicdo (de pouca leitura tedrica e dependéncia
das aulas como fonte principal para a producdo de significado), bem como em um
publico em que seria possivel o devido aprofundamento no curto prazo. De fato,
dada a amplitude desta pesquisa, muitas inquieta¢cdes podem surgir.

Embora defendamos a relevancia de que os processos formativos sejam
continuos e que tenham o maior tempo possivel, como apontado pelos proprios
participantes, a proposta obteve resultados positivos e poderia ser tomada como
ponto de partida para uma continuidade. Sendo assim, se em NnOSSOS projetos
politico-pedagogicos buscarmos melhorias nos processos de ensino e aprendizagem
da docéncia, a formacdo continuada permanece necessaria. Além dela, dentro do
que discutimos na pesquisa, sdo necessarias condicfes adequadas para 0 acesso
ao ensino, tanto de manutencdo de subsisténcia quanto de avaliacdo da
aprendizagem dos futuros professores.

Por fim, tomo a liberdade de escrever estes ultimos paragrafos em primeira

pessoa para falar de questionamentos que surgiram sobre certos pontos da
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pesquisa. Em primeiro lugar, o fato de os colaboradores disporem de maiores
esforgos para outras disciplinas. Seria isso um sintoma frente a metodologia adotada
para os encontros? Sera que isso € exclusivo da disciplina de Educacao Matematica
(talvez oriunda da aversdo a area) ou esse sintoma se manifesta em outras
disciplinas também? Como se da a organizacdo mental dos colaboradores quanto a
prioridade de disciplinas que serdo as focais? Essas questbes nao tém respostas
claras neste momento, mas evidenciam algo: a condicdo de haver pouco tempo
disponivel para o esforco do estudo (ndo apenas para a teoria aqui proposta, mas
nas disciplinas e suas teorias, em geral) afeta, e muito, a formagéo.

A partir do momento que nenhum dos colaboradores conseguiu dispor de
tempo para as leituras propostas, questiono: seria o curso de graduacdo apenas
uma forma de viabilizar uma profissdo cujo salario é melhor? Esta percepcdo ndo
esta equivocada, mas o processo de iniciacdo a docéncia deve ser formativo, isto €,
mais que apenas a garantia de uma melhor condicdo de vida. Supostamente, o
curso deve garantir que o graduando atinja um perfil profissional tracado pelo projeto
curricular da instituicdo. Mas como se efetiva de fato esse perfil, uma vez que o
tempo de estudo disponivel ndo se mostra suficiente? Da mesma forma, como estes
futuros profissionais poderéo entrar no mercado de trabalho sem o devido preparo a
atuacao?

Talvez, sugerir a reducdo das disciplinas disponiveis seria uma op¢ao, mas
isso poderia comprometer a qualidade da formacgéo. Por outro lado, aumentar o
tempo de formagdo também é uma possibilidade, mas ser4 que isso manteria o
curso viavel para quem busca ingressar no Ensino Superior? E possivel que a pouca
valorizacdo e reconhecimento da profissdo néo justifiqguem, aos olhos de quem o
cursara, a opcao por um aumento significativo de formacéo.

As condi¢des formativas do publico que frequenta o curso de Pedagogia
noturno (e possivelmente de outros cursos que se dao neste periodo) sao de
complexa analise, e muita coisa ainda pode e deve ser investigada. Evidente que
guem opta estudar durante a noite assim faz, muito provavelmente, por ter a
necessidade de trabalhar, de ter condicbes para subsistir. Considerar isso na
formacéao curricular € mais que essencial, mas atingir uma solucdo nao parece algo
facil. Como exposto ha alguns paragrafos, a sala de aula é essencial. A sala de aula
€, sem duvidas, a Unica fonte na qual o publico que ndo tem um consideravel tempo

disponivel para estudo pode se aprofundar e se formar professor.
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Para findar esta conclusdo, gostaria de falar do meu processo formativo
enquanto pesquisador iniciante, em uma perspectiva mais pessoal. Produzir esta
pesquisa ndo foi facil, e penso que nenhuma pesquisa seja “facil’, mas me refiro
principalmente devido ao exercicio que permeou estas entrelinhas: propor o trabalho
tedrico conjunto da AOE e o MCS. Como alinhar um trabalho que usa de duas
perspectivas que, por mais que tenham uma fundamentacéo tedrica similar, sdo
diferentes? Bom, isso foi possivel e descrito na estrutura deste trabalho, discorrido
até entdo. Mesmo que tenha sido exigente este processo, € satisfatorio ver a
idealizada e desenvolvida. E interessante perceber o que surgiu ao longo da analise
e 0s caminhos abertos por esta pesquisa, dos quais foram diversos.

Além do mais, estar em uma sala do Ensino Superior enquanto docente,
mesmo que sob condi¢cdes de uma disciplina de docéncia orientada, forneceu uma
“prévia” sobre o que esperar ao (sob perspectiva da possibilidade de um dia)
assumir uma turma nesta etapa do ensino. Como o capitulo do “interludio” serviu
para esta devida discussdo (sobre o0 que esperar, em especial, no curso de
Pedagogia noturno), encerro dizendo que produzir esta pesquisa foi muito
importante para melhor compreender um perfil de estudante, as exigéncias da
carreira (como docente no Ensino Superior e como pesquisador) e como estabelecer
um rigor tedrico-metodoldgico para propor uma pesquisa.
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8 APENDICES
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (MESTRADO)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Atividades Orientadoras de Ensino: Historias Virtuais na formacéo de
pedagogos para a Educacdo Matematica

Pesquisadores responsaveis:

Profa. Dr2. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes (Orientadora)

Henrique Fernandes da Silva (P6s-graduando)

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Departamento de
Metodologia do Ensino.

Telefone e endereco postal completo: Avenida Roraima, n° 1000, prédio 13, sala 1230,
CEP: 97105-900, Santa Maria - RS.

Local da coleta de dados: Centro de Educacao - Universidade Federal de Santa Maria

Nés, Henrigue Fernandes da Silva e Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes,
responsaveis pela pesquisa Atividades Orientadoras de Ensino: Histérias Virtuais na
formacdo de pedagogos para a Educagdo Matematica, o convidamos a participar como
voluntério deste estudo.

Por meio desta pesquisa pretende-se investigar modos de producéo de significado e
apropriacdo do movimento lIdgico-historico de professores que ensinardo matematica
através da criacdo e analise de Historias Virtuais sobre sistemas de numeragéo.
Acreditamos que ela seja importante porque pode proporcionar novos entendimentos acerca
de como os estudantes aprendem, levando em considerac¢do suas particularidades, motivos
e forma de leitura, contribuindo para a qualificagdo da organizacédo de recursos direcionados
ao ensino de conceitos matematicos. Para o desenvolvimento deste estudo sera feito o
seguinte: serdo elaboradas e desenvolvidas situagbes desencadeadoras de aprendizagem
(SDA), para o ensino de sistemas numéricos. Os registros produzidos pelos estudantes no
desenvolvimento da pesquisa serdo coletados e analisados para a escrita da dissertacédo,
com o intuito de responder o problema de pesquisa. Para uma melhor qualidade na analise
dos registros, sera realizada a filmagem e/ou gravacdo de 4udio das aulas em que as SDA
serdo desenvolvidas, utilizadas apenas pelo pesquisador, sempre preservando o anonimato
dos sujeitos envolvidos. Sua participacdo constara em desenvolver as tarefas propostas,
disponibilizando os seus registros produzidos e autorizando a filmagem e/ou gravacao de
audio durante o desenvolvimento para uso exclusivo dos pesquisadores envolvidos. Sendo
sua participagao voluntaria, vocé nao recebera beneficio financeiro.

E possivel que acontecam os seguintes desconfortos ou riscos como inibicdo em
expor suas expectativas e aprendizagens devido aos questionamentos feitos ou pela
possibilidade de n&o conseguir responder, no entanto, lembramos que a pesquisa esta
alinhada com o contetido ensinado na disciplina de Educacao Matematica A, e que podem
desistir de participar em qualquer momento. Desta forma, caso ocorra algum problema



150

decorrente de sua participagdo na pesquisa, vocé tera acompanhamento e assisténcia por
meio da presenca constante do pesquisador. Fica, também, garantido o seu direito de
requerer indenizacdo em caso de danos comprovadamente decorrentes da participagdo na
pesquisa. Acreditamos que a participacdo nesta pesquisa nao trard nenhum tipo de risco
potencial, mas, caso vocé sinta algum constrangimento em responder aos questionamentos
do pesquisador no decorrer do desenvolvimento da sequéncia de tarefas, estard livre para
nao as responder, assim como para se desvincular da pesquisa a qualquer momento. Fica,
também, garantido o seu direito de requerer indenizacdo em caso de danos
comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa

Vocé tem garantida a possibilidade de nao aceitar participar ou de retirar sua
permissao a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua decisdo. Durante
todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer duvida ou pedir
gualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum dos pesquisadores
ou com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de
Santa Maria. As informagfes desta pesquisa serdo divulgadas na dissertacdo de Mestrado
do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Matemética e Ensino de Fisica e poderéo
ser divulgadas em eventos ou publicacdes, sem a identificagdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagdo. Os
dados coletados com os registros dos alunos, gravag¢des de audio, filmagens e transcricdes
serdo mantidos no seguinte local: UFSM, Avenida Roraima, n° 1000, prédio 16, Laboratério
de Educacdo Matematica Escolar, sala 3380, 97105-900 - Santa Maria - RS, por um periodo
de cinco anos, sob a responsabilidade dos pesquisadores. Apés este periodo os dados
serdo destruidos.

Autorizacao

Eu, , apos a leitura ou a
escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador
responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente informado,
ficando claro que minha participagcéo € voluntéria e que posso retirar este consentimento a
qgualguer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também
dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis
danos ou riscos deles provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do exposto e
de espontanea vontade, expresso minha concordancia em participar deste estudo e assino
este termo em duas vias, uma das quais foi-me entregue.

Santa Maria , de de 2023.

Assinatura do voluntario Assinatura do orientando
Henrique Fernandes da Silva
Email: henrique3214@gmail.com

Assinatura da orientadora
Profa. Dr2. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
E-mail: anemari.lopes@ufsm.br
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APENDICE B - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (MESTRADO)

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do estudo: Atividades Orientadoras de Ensino: Histérias Virtuais na formacgédo de
pedagogos para a Educacdo Matematica

Pesquisador responsavel: Prof2. Dr2, Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 8100-0024

Local da coleta de dados: Centro de Educacao - Universidade Federal de Santa Maria

Os responsaveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serdo coletados
por meio de registros produzidos pelos estudantes no desenvolvimento de Historias Virtuais,
gravacao de audio e video e questionarios durante a disciplina de Educagdo Matematica A,
do curso de Pedagogia Noturno.

Informam, ainda, que estas informacgdes serdo utilizadas, Unica e exclusivamente, no
decorrer da execucdo do presente projeto e que as mesmas somente serdo divulgadas de
forma anénima, bem como serdo mantidas no seguinte local: UFSM, Avenida Roraima,
1000, prédio 16, Departamento de Metodologia de Ensino, sala 3380, 97105-900 - Santa
Maria - RS., por um periodo de cinco anos, sob a responsabilidade de Anemari Roesler
Luersen Vieira Lopes. Apés este periodo os dados serdo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da UFSM em 23/09/2023, com o numero de registro Caae 060068.

Santa Maria,.......... (o [ de 2023

Prof2. Dr2. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSM — CEP da UFSM
Av. Roraima, n. 1000 - Prédio da Reitoria, 7° andar, sala 725 - bairro Camobi - Santa Maria/RS - CEP 97.105-
900 Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@ufsm.br - Web: www.ufsm.br/pro-reitorias/prpgp/cep/
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Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSM — CEP da UFSM Av. Roraima, n. 1000 -
Prédio da Reitoria, 7° andar, sala 725 - bairro Camobi - Santa Maria/RS - CEP 97.105-900 Telefone: (55) 3220-
9362 - E-mail: cep.ufsm@ufsm.br - Web: www.ufsm.br/pro-reitorias/prpgp/cep
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APENDICE C - AUTORIZACAO INSTITUCIONAL
AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, , abaixo assinado,

responsavel por da UFSM, autorizo a
realizacdo do estudo ATIVIDADES ORIENTADORAS DE ENSINO: HISTORIAS
VIRTUAIS NA FORMAC}AO DE PEDAGOGOS PARA A EDUCAC}AO MATEMATICA,

de nimero 060068 no Gap, a ser conduzido pelos pesquisadores: Profé. Dr2. Anemari Roesler

Luersen Vieira Lopes (Orientadora) Henrique Fernandes da Silva (P6s-graduando).

O estudo s6 podera ser realizado se aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com

Seres Humanos.

Santa Maria,

Nome, cargo e lotagéo

(carimbo)
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APENDICE D - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 1: PRIMEIRO
QUESTIONARIO

1-Qual sua idade?

2-Qual seu nivel de escolaridade?

3-Caso tenha nivel superior completo, especializacdo, mestrado ou doutorado, em
qual(is) area(s)?

4-Vocé tem alguma experiéncia com o ensino (Estagio, docéncia, instrucao, etc.)?
Em caso positivo, escreva abaixo quais experiéncias e o tempo de atuacdo
(Exemplos: PIBIC - 2 anos / Docéncia na Educagéo Infantil - 1 ano). Em caso
negativo, escreva "nao".

5-Atualmente, vocé trabalha (Estagios contam)? com o que e quantas horas por
semana?

6-Como eram, geralmente, suas aulas de Matematica durante a Educacao Béasica?
Vocé gostava delas?

7-Vocé teve dificuldades com a compreensédo de topicos da matematica durante a
Educacdo Basica? Quais os motivos que vocé acredita acarretaram essas
dificuldades?

8-Vocé conhece a historia de origem do conceito do sistema numérico?

9-Qual a necessidade humana vocé acredita ter originado o conceito de sistema
numerico?

10-O que vocé entende por “Atividade Orientadora de Ensino”?

11-O que vocé entende por “Historia Virtual™?
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APENDICE E - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 2: SEGUNDO
QUESTIONARIO

12 - Vocé conhece a histéria de origem do conceito do sistema numérico?

13 - Qual a necessidade humana vocé acredita ter originado o conceito de sistema
numérico?

14 - O que vocé entende por “Atividade Orientadora de Ensino™?

15 - O que vocé entende por “Historia Virtual”?

16 - Quais foram as maiores dificuldades com a aprendizagem da AOE e execucéo
da proposta?

17 - Sobre a producdo de uma Histdria Virtual: Vocé acredita que ela podera ser
usada em sala de aula? Quais dificuldades vocé pensa que tera ao adotar esta
proposta?

18 - Sobre a producédo de uma Histéria Virtual: Quais vantagens vocé acredita que
haverdo ao propor uma AOE em contexto de sala de aula?

19 - Por fim, sinta-se livre para comentar ou questionar sobre a pesquisa e acoes
do pesquisador.




