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Esse trabalho insere-se na Linha de Pesquisa Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional e tem seu foco voltado a um espaco de discusséo sobre a formacéao dos alunos
do Curso de Pedagogia e Matematica da Universidade Federal de Santa Maria que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O principal objetivo consiste em
investigar a aprendizagem da docéncia de futuros professores no processo de organizagdo
do ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, o estudo
centrou-se na organizacdo das atividades no Clube de Matematica — CluMat, onde s&o
estudadas, planejadas, desenvolvidas e avaliadas propostas para o ensino de matematica
Nnos anos iniciais, usando como fundamento tedrico-metodoldgico a Atividade Orientadora de
Ensino — AOE (MOURA, 1996, 2001). A andlise dos dados pautou-se em referenciais
tedricos da perspectiva histérico-cultural, em especial Vigotsky (2002) e Leontiev (1978) que
nos conduzem a compreensao de que o ser humano aprende em interacdo com outros
individuos e que através de atividades se apropria da cultura na qual se insere. Assim,
analisamos quatro etapas que compdem a organizacdo do ensino no CluMat que sdo: o
estudo do conteado matematico; o planejamento; o desenvolvimento; e a avaliacdo. Para a
coleta de dados, acompanhamos a participagéo neste espacgo de cinco alunos de graduacgéo
— quatro do curso de pedagogia e um do curso de matematica - através de observagfes de
reunibes de estudos e também de um questionario. Para apresentacdo e analise dos
mesmos, utilizamos a ideia de episddios, proposta por Moura (2004). Elencamos quatro
eixos norteadores: 1- Estudando matematica: estatistica nos anos iniciais; 2- Planejando
coletivamente: o caso da AOE sobre estatistica; 3- Desenvolvendo a AOE: estatistica no
Clube de Matematica; 4- Avaliando a AOE: repensando a pratica no Clube de Matemética. A
partir da analise, concluimos que as diferentes situagbes vivenciadas no CluMat
proporcionam aos académicos novas aprendizagens. Ao atuarem no coletivo, académicos
dos cursos de Pedagogia e Matematica, ambos com conhecimentos de areas diferentes,
sdo motivados pelos mesmos objetivos e, apesar das divergéncias, se complementam
visando suprir a necessidade de organizag&o do ensino. Neste contexto, verificamos que, ao
organizarem o0 ensino num movimento de compartihamento de acbes, os futuros
professores aprenderam na docéncia, reavaliando a atividade e aprimorando sua prética
docente.

Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores. Educacdo Matematica. Aprendizagem da
Docéncia. Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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This dissertation is inserted into the Research Line Formagéo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional and has its focus on a space of discussion upon Pedagogy and Mathematics
future teachers’ education from Universidade Federal de Santa Maria, that teach
Mathematics in the early years of elementary school. The main purpose is to investigate the
learning of teaching activity from future teachers in a process of Mathematics teaching
organization for the first grades of elementary school. For that, the study focused on the
organization of activities at Mathematics Club — CluMat, where proposals for teaching
Mathematics in the early years are studied, planned, developed and evaluated, having as
theoretic-methodological framework the Teaching Orientating Activity — AOE (MOURA, 1996,
2001). The data analysis was based on the historic-cultural perspective, in special Vigotsky
(2002) and Leontiev (1978), that lead us to comprehend that human being learns in
interaction with other individuals and that through activities, they take the culture in which is
inserted. Thus, we analyzed four steps that compose the teaching organization at CluMat,
they are: Mathematics subject study; the planning; the development; and the evaluation. To
collect the data, we followed the participation, inside this space, of five future teachers — four
from Pedagogy and one from Mathematics Course — through the observation of meetings
and also a questionnaire. To present and analyze these, we used the idea of episodes,
proposed by Moura (2004). We composed four guiding topics: 1 - Studying Mathematics:
Statistics in the early years; 2 - Planning together: the case of AOE on Statistics; 3 -
Developing the AOE: Statistics at Mathematic Club; 4 — Evaluating the AOE: rethinking on
the practice at Mathematic Club. From the analysis, we concluded that the different situations
lived at CluMat brought new learning to the future teachers. By acting together, students from
Pedagogy and from Mathematics Courses, both with knowledge of different areas, are
motivated by the same purposes and, despite the differences, they complement each other,
aiming to supply the need of teaching organization. In this context, we verified that,
organizing the teaching by sharing the actions, the future teachers learned, in the teaching
activity, reevaluating the activity and improving their teacher practice.

Keywords: Teacher Initial Education. Mathematics Education. Learning of teacher activity.
Early years of elementary school.
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INTRODUCAO

Inicio esse trabalho justificando que, nessa primeira parte, utilizarei os verbos
na primeira pessoa do singular, pois trago os motivos que me levaram a realizar a
pesquisa € 0 modo como me constitui enquanto pesquisadora. No segundo
momento desta introducdo e no restante da dissertacao, utilizarei os verbos na
primeira pessoa do plural, pois acredito que o trabalho foi realizado em colaboracéo
com a orientadora.

Assim, ao pensar no desenvolvimento desta dissertagdo, venho tentando
encontrar momentos que me reportam a entender os sentidos que me levaram a
realiza-la e, para isso, faco um breve retrospecto de minha vida académica.

No inicio da minha vivéncia escolar, posso dizer que gostava de matematica.
Na Educacgao Infanti e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF), tive
professoras que utilizavam materiais manipulaveis diversos e esses sempre me
pareceram associados a melhor compreensédo dos conteudos. Lembro situacdes que
me motivavam a resolver as atividades propostas, principalmente, em forma de
jogos e de situacdes ludicas.

Nos anos finais do EF, a metodologia de ensino adotada pelos professores
mudou em comparacdo aos anos iniciais, visto que, nesta etapa, usavam menos
materiais e valorizavam a memorizacdo e a repeticdo dos exercicios em aula.
Embora as aulas ndo fossem tdo dindmicas, meu interesse continuava, fazia todos
0s exercicios e “tirava boas notas”.

JA no Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica, passei a nao
compreender mais a matematica, pois a maneira como 0S conteudos eram
explicados e cobrados em trabalhos e provas ndo despertava meu interesse. Tive
que fazer aulas particulares com outros professores para alcancar a média na
escola. Talvez a forma como as aulas eram desenvolvidas me conduzia a um Unico
sentido atribuido para estuda-la: “passar de ano”.

Ao concluir o Ensino Médio e ingressar no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM, ndo conhecia a matriz curricular, nem
as disciplinas que englobavam este curso. Foi através de conversas com colegas e

professores que descobri as disciplinas que contemplavam a matematica nos anos
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iniciais e na Educacéao Infantil. Essa matematica, que agora aprendia no curso de
licenciatura, ndo estava relacionada aquela com a qual tive contato no ensino médio,
mas estava voltada a preocupacdo de como ensinar em sala de aula. Apesar de ter
tido a oportunidade de ter uma viséo diferenciada desta disciplina, que exigia o olhar
de um lugar diferente — o de professor — as duvidas do como ensinar matematica
ainda persistiram.

O aprendizado da docéncia a partir das atuagdes em sala de aula sempre foi
algo que me despertou interesse e isso se deve, em especial, ao fato de participar
do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica - GEPEMat!, desde o
quinto semestre do curso de Pedagogia. Neste espaco, tive contato com a Teoria
Historico-Cultural (THC) na qual seu principal representante € Vigotsky, com a
Teoria da Atividade de Leontiev e, também, com a Atividade Orientadora de Ensino
proposta por Moura; autores esses que fazem parte do embasamento teorico desta
investigagdo. No GEPEMat, tive a oportunidade de estudar estes autores e me
aproximar dos conceitos relacionados as suas teorias, além de poder desenvolver
no Clube de Matematica? - CluMat - atividades que permitiram atribuir sentidos as
minhas acdes que vinham ao encontro dos estudos realizados. A partir desta
experiéncia, comecei a me interessar pela aprendizagem dos académicos que
também participam do GEPEMat e que atuam no CluMat, numa sala de aula dos
anos iniciais desenvolvendo conteudos matematicos baseados na Atividade
Orientadora de Ensino.

As condic¢des objetivas concretizaram-se com a inser¢édo desta dissertagao no
contexto do projeto do Observatério da Educacgao intitulado “Educagdo matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental: Principios e praticas da organizacao do
ensino” (OBEDUC/PEPOE), financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Quatro nucleos compdem este projeto; sao

eles: o Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacéo da

1 O Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica - GEPEMat - foi criado em 2009 e é
coordenado pela professora Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes.
2 O projeto Clube de Matematica teve inicio na Universidade de Sao Paulo/USP e é coordenado pelo

professor Manoel Oriosvaldo de Moura. Esta proposta também é desenvolvida pela Universidade de
Goias onde é coordenada pelo professor Wellington Lima Cedro.
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Universidade de Sao Paulo (FE/USP), o Programa de Pds-graduacdo em Educacao
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de
Sao Paulo (FFCLRP/USP), o Programa de Pds-graduagcdo em Educacgédo do Centro
de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, RS (PPGE/CE/UFSM) e o
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de
Goids (MECM/UFG). Este projeto tem a coordenacgéo geral do professor Dr. Manoel
Oriosvaldo de Moura, e seu principal objetivo é “investigar as relagbes entre o
desempenho escolar dos alunos, representado pelos dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP — e a organizacao
curricular de matematica nos anos iniciais de Ensino Fundamental”.

Com o olhar voltado a este objetivo, esta dissertacéo pretende contribuir para
o aprofundamento tedrico-metodologico sobre organizagdo curricular para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental proporcionando a socializacdo e a troca de
experiéncias sobre educacdo matematica entre professores e futuros professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, nosso foco direcionou-se para o desenvolvimento das atividades no
CluMat, onde séo estudadas, planejadas, desenvolvidas e avaliadas propostas para
0 ensino de matematica; e também, utilizamos questionarios que foram respondidos
pelos académicos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matemaética.

Compreendemos que nossos sujeitos de pesquisa ainda ndo sao professores;
mas, no contexto em que estdo inseridos, desenvolvem acfes de docéncia. A partir
deste pressuposto, elencamos quatro eixos norteadores para analise dos dados
coletados, sdo eles: 1- Estudando matematica: estatistica nos anos iniciais; 2 -
Planejando coletivamente: o caso das Atividades Orientadoras de Ensino (AOE)
sobre estatistica; 3 - Desenvolvendo a AOE: estatistica no Clube de Matematica; 4 -
Avaliando a AOE: repensando a pratica no Clube de Matematica. A andlise dos
dados foi realizada a partir da ideia de episodios (MOURA, 2004).

As observacdes foram realizadas na Escola de Ensino Fundamental General
Edson Figueiredo, pelo turno da manh&, numa turma do 2° ano que possui 25
alunos, com idades entre sete e oito anos. Sua estrutura, de porte médio, conta com

cerca quinze salas de aula, um laboratorio de informatica, uma sala de recursos,
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uma sala de video equipada com televisdo, DVD, video cassete, e datashow, uma
biblioteca pequena, um ginasio de esportes, uma pracinha, uma quadra, uma
cozinha, além das salas da secretaria, da direcao e da coordenacao pedagdgica.

Nesta escola, é desenvolvido o CluMat, desde o ano de 20093, com criancas
dos anos iniciais do EF, e é neste espaco que os futuros professores desenvolvem
Atividades Orientadoras de Ensino (AOE) com o objetivo de ensinar contetdos
matematicos. Estas AOE, que sdo planejadas e avaliadas no ambito do GEPEMat,
sdo realizadas semanalmente com a turma sendo que as unidades didaticas
possuem em média de cinco a seis atividades que as compdem.

Nesse contexto, entendemos que a AOE possui uma dupla dimensao
formadora, por proporcionar tanto o aprendizado dos alunos dos anos iniciais que
dele participam quanto dos futuros professores e da professora regente que estao
aprendendo na docéncia a partir da experiéncia na sala de aula. Esta pesquisa se
deteve ao aprendizado dos académicos, que ao longo de sua formacgao, inserem-se
na escola, e fazem deste espaco um lugar de pesquisa e de apropriacdo de
conhecimentos importantes para a docéncia.

Algumas pesquisas sobre a formacdo inicial de professores, como Lopes
(2009) e Cedro (2004), apontam esta etapa da vida académica como um processo
dindmico e que, durante esse processo formativo, esperamos que os académicos
estejam sempre aprendendo, fazendo a relacéo entre teoria e a pratica.

Sendo assim, entendemos como importante que os académicos dos cursos
de licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) tenham a
oportunidade de aprender, ndo somente na sala de aula da graduacdo, mas
também, de conhecer e atuar na escola de Educacédo Basica. Assim, a vivéncia com
diferentes contextos — tedricos e praticos —, podera contribuir para o seu
aprendizado na docéncia*. Tais estudos apontam a necessidade da aprendizagem
da docéncia na sala de aula da escola, destacando que a teoria sem a pratica nao

implica na formagéao de um bom profissional.

3 Em 2011, o CluMat agregou-se ao projeto OBEDUC/PEPOE.
4 Ao utilizarmos o termo “aprendizagem da docéncia”, corroboramos com Lopes (2009) em seu livro

“Aprendizagem da docéncia em matematica: o Clube de Matematica como espaco de formacao de
professores”.
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Este trabalho visa a investigar a aprendizagem da docéncia a partir das
vivéncias de alunos dos cursos de Pedagogia e de Matematica da UFSM que, ao
longo da formacao inicial, inserem-se no Clube de Matematica e desenvolvem acdes
envolvendo conteddos matematicos. Nesse contexto, o foco principal se concentra
na seguinte questdo: Como se da a aprendizagem da docéncia de futuros
professores no processo de organizacdo do ensino de matemética para os anos
iniciais do Ensino Fundamental?

Normalmente, os académicos dos cursos de licenciatura atuam na sala de
aula com mais frequéncia nos ultimos semestres, quando acontecem 0s estagios.
Esta pesquisa analisa as concepcbes dos estudantes que estdo em etapas
anteriores a essa. Entende-se que, ao longo do processo formativo, é interessante
que o graduando em licenciatura tenha a oportunidade de atuar na escola e
aprender neste espaco, que sera seu futuro local de atuacao profissional.

Assim, acredita-se ser importante, para a preparagdo do futuro professor, a
vivéncia em sala de aula, em especial, por esse ser um momento em que ele podera
refletir sobre seus saberes e fazeres através da sua atuacdo, o que, através da
reflexdo e da andlise de suas acles, permitira a constituicio de um espaco de
aprendizado da docéncia.

Por isso, defendemos a importancia dos alunos dos cursos de licenciatura
terem a oportunidade de conhecer a rotina da sala de aula e da escola, colocando
em pratica os conhecimentos adquiridos durante a graduacdo. Dessa maneira, 0S
estudantes podem ou nédo fazer a relagdo entre a teoria e a pratica durante o
processo de formativo. Contudo, este conhecimento deve ir além da observacédo do
gue acontece neste ambiente, deve permitir a interacdo entre futuros professores,
professores e alunos da Educacéo Bésica.

Nesse contexto, pretende-se discutir acerca de questdes referentes a
formacdao inicial dos alunos dos cursos de Pedagogia e de Matematica da UFSM,
pesquisando sobre a aprendizagem da docéncia no processo de organizacdo do
ensino de matematica.

Para isso, foi realizado um estudo sobre como o futuro professor percebe seu

aprendizado da docéncia, através de sua insercdo na sala de aula apds ter
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trabalhado com atividades que envolvem conteldos matematicos nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, tendo por principal objetivo: investigar a aprendizagem da
docéncia de futuros professores no processo de organizagdo do ensino de
matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para atingirmos este objetivo geral, foram tracados objetivos especificos
investigativos e objetivos especificos formativos. Em relacdo aos objetivos
especificos investigativos, este trabalho almejou:

edesenvolver uma pesquisa tedrica que permita compreender 0s principios da

Teoria Historico-Cultural bem como identificar investigacdes relacionadas a

formacgéo inicial de professores que ensinam matematica, com o intuito de

fundamentar a pesquisa empirica,

einvestigar os sentidos pessoais que os futuros professores atribuem aos
diferentes momentos que compdem a organizacdo do ensino;

einvestigar as relagcdes entre o compartilhamento das acdes e a aprendizagem
de futuros professores;

eelencar as principais dificuldades que estudantes dos cursos de licenciatura
em Pedagogia e em Matematica apresentam em relacdo a organizacao e ao
desenvolvimento de atividades matematicas para os anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Em relacdo aos objetivos especificos formativos foi pretensao:

eplanejar uma atividade, segundo a perspectiva da Atividade Orientadora de
Ensino, de forma compartilhada com os futuros professores que compdem o
Clube de Matematica;

e proporcionar aos académicos um espaco de reflexdo sobre a docéncia a partir

do planejamento, do desenvolvimento e da avaliacdo de suas praticas.

No contexto, anteriormente apresentado, esta dissertagcdo apresenta,
primeiramente, os resultados da pesquisa tedrica realizada. Assim, o capitulo 1
refere-se aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural. O capitulo 2 aborda

questdes relativas a formacgéo de futuros professores que ensinam matematica. No
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capitulo 3, encontra-se a andlise dos dados obtidos mediante as observacdes
realizadas e o questionario respondido pelos futuros professores. Para concluir, as
consideracdes finais apontam, de um modo geral, os resultados da dissertacao aqui

apresentada.



1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Conforme explicitamos anteriormente, consideramos um dos nossos objetivos
especificos o desenvolvimento de uma investigacdo tedrica, como forma de
aprofundar nossos conhecimentos e de amparar a analise dos dados da pesquisa
empirica.

Optamos por utilizar como fundamentacdo tedrica os aportes da Teoria
Histérico-Cultural (THC), a qual tem como principal representante Lev Semenovich
Vigotsky®. Esta escolha se justifica por varios razdes, das quais, destacamos nossa
crenca na ideia de que os seres humanos aprendem e se desenvolvem sempre em
interacBes com sujeitos mais experientes. E nesta interacdo, nosso enfoque, neste
momento, volta-se para aspectos que levem em consideracdo o aprendizado do
individuo nas atividades que desenvolve.

O termo “atividade” que ora utilizamos esta embasado na Teoria da Atividade,
proposta por Alexei Nikolaievich Leontiev, que explicita que os seres humanos sao
movidos por necessidades as quais sdo supridas por meio de atividades
executadas, responsaveis pelo desenvolvimento das suas fungbes psicologicas
superiores. Ao realizar uma atividade, o sujeito atribui um sentido pessoal para as
acOes que a compde. Quando estes sentidos pessoais correspondem aos motivos e
significados sociais da atividade, eles promovem o seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1978).

Estando esta pesquisa voltada a formacdo inicial de professores, num
contexto em que eles desenvolvem atividades de ensino, foram investigadas acoes
organizadas na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino — AOE, que é
entendida por Moura (2001), como a atividade que se estrutura a partir da

necessidade do professor de ensinar e a do aluno de aprender.

5 O sobrenome de Lev Semenovich Vigotsky aparece escrito de diferentes formas nas obras que a
ele fazem referéncia. Nesta pesquisa, optamos por usar as letras “i” e “y”, respectivamente, por ser
esta a forma que mais aparece nas referéncias que adotamos. Excecdo é feita em obras citadas

gue adotam originalmente outra forma de escrita.
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Neste capitulo, estaremos discorrendo brevemente sobre estes pressupostos

gue norteiam a pesquisa.

1. 1. A Teoria Historico-Cultural: pressupostos de Lev Semenovich Vigotsky

Tendo por embasamento estudos sobre a Teoria Histérico-Cultural, partimos
da premissa de que, no inicio da vida, o ser humano é fragil e necessita de cuidados
e de protecdo j4 que nasce desprovido de condi¢cdes de sobrevivéncia. E é esta
necessidade de protecdo — a qual se refere a alimentacédo, ao cuidado com a higiene
e ao descanso — que permite a interacdo do bebé com os adultos, que se encontram
inseridos em uma determinada cultura. Nestes momentos de interacdo, na
satisfacdo das necessidades, estabelecer-se-a a tentativa de comunicacdo entre
ambos que mais tarde sera apreendida pelo recém-nascido. Sera por meio da
elaboracdo da linguagem gue acontecera o aprimoramento da comunicagao entre os
sujeitos e, com isso, a crianca saira da condicdo animal e passara a pertencer a
sociedade (MOURA, 2007).

Este movimento que a crianga constréi ao nascer e ao aprender em interacéo
com outros sujeitos faz com que ela passe do ambito individual, onde apenas possui
interesses voltados a sua sobrevivéncia para o coletivo e maior, no qual seus
deveres permeiam a familia e a sociedade. Fazer parte da sociedade significa
conhecer e integrar a cultura que o cerca, aprender e criar novas possibilidades a
partir dela.

Moura (Id.) explica que fazer parte de uma cultura é ter que compreender um
conjunto de conhecimentos que servirdo para estar junto dos sujeitos e também
trocar significados com eles, “ser sujeito na cultura em que foi inserido implica em
poder se apoderar dos instrumentos simbolicos desta cultura para com eles atuar,
criar, intervir na sociedade recém-adotada” (p. 41).

Estar inserido em uma cultura, num contexto determinado pelas condicdes

histdricas, permite ao ser humano aprender sobre 0os meios de comunicacao, trocas
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comerciais, conhecimentos teéricos e cientificos. E a partir da aprendizagem com o
outro, apropriando-se do que esta ao seu redor, que o individuo poder vir a contribuir
com a sociedade, tendo a possibilidade de criar algo novo que vira a colaborar para
todos viverem melhor. Esta ideia esta relacionada a um dos principais pressupostos

da Teoria Histérico-Cultural e, na visdo de Nufez,

[Vigotsky] procurou superar a visdo do homem, de educacdo e de
aprendizagem posta pela psicologia ocidental tradicional, pois, para ele, a
aprendizagem é uma atividade social, e ndo s6 de realizacdo individual,
como até o momento se havia entendido. Trata-se de uma atividade de
producéo e reproducdo do conhecimento mediante a qual a crianca assimila
0s modos sociais de atividade e de interacdo, e mais tarde, na escola, o0s
fundamentos do conhecimento cientifico, em condi¢fes de orientacdo e
interacdo social. Dessa forma, a aprendizagem € concebida como uma
atividade especificamente humana orientada para um objetivo (NUNEZ,
2009, p. 25).

A Teoria Historico-Cultural, proposta por Lev Semenovich Vigotsky (1886-
1934), tem suas origens no materialismo histérico-dialético de Karl Marx (1996). De
acordo com o precursor dos ideais marxistas, o ser humano é resultado do
entrelacamento de dois aspectos: o primeiro, o de hominizagdo - que considera o
aspecto biologico do sujeito; e o segundo, a humanizacgéo - que considera a cultura
como espaco de aprendizado e desenvolvimento do sujeito -. Para Vigotsky (2002),
pautado na ideia de Marx (1996) de que existe uma relacdo entre as mudancas do
sujeito e as mudancas da sociedade na qual ele esta inserido, o ser humano
desenvolve suas fungbes psicologicas superiores a partir das relagdes com outros
individuos de sua espécie.

Bernardes e Moura (2009) explicam

Trata-se de um processo lento de constituicdo do homem que passa por
estagios gradativos e ndo lineares que vao desde o estagio da preparagéo
biologica (hominizagdo) ao estagio de passagem ao homem (humanizacao),
definido pela fabricac@o de instrumentos e formas embrionarias de trabalho
e sociedade que ainda se sujeita as leis bioldégicas transmitidas
hereditariamente. Por meio da influéncia do desenvolvimento do trabalho
(atividade produtiva) e da comunicacdo pela linguagem (instrumento
simbdlico), as leis sécio-histéricas passam a gerir o desenvolvimento do
homem como "ser" humano integrado a sociedade pela cultura
(BERNARDES; MOURA, 2009, s/p.).
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Entende-se, assim, que a cultura exerce papel fundamental no
desenvolvimento do ser humano. Contudo, para Marx (1996), existe ainda outro fator
que leva o individuo a aprender e a tornar-se parte integrante da sociedade na qual
habita: sdo as relacdes de trabalho. A partir desse pensamento, Vigostsky entende
gue O sujeito se apropria da cultura humana, tornando-se humano, através da
interacdo com outros sujeitos semelhantes-humanos, por meio de sua atividade
principal: o trabalho.

A Teoria Histérico-Cultural, de acordo com Rigon, Asbahr e Moretti (2010),
serve como embasamento para a compreensao dos processos de desenvolvimento
humano e de formacéao de sua individualidade e explicita a socializacdo como fonte
fundamental para isso. Estes autores destacam o carater humano e o papel do

trabalho presente na teoria marxista:

Um dos pressupostos fundamentais da teoria histérico-cultural, advindo da
teoria marxista, é o papel central do trabalho, atividade humana por
exceléncia, no desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, o trabalho é
aquilo que fundamentalmente humaniza e possibilita o desenvolvimento da
cultura. A ruptura entre homens e animais, dessa forma, ndo pode ser
explicada apenas pela evolugéo bioldgica (Ibid., 2010, p. 16).

Nesta compreensao, o ser humano, mesmo possuindo seu aspecto biolégico,
nao se contenta somente em obter o necessario para sua sobrevivéncia. Ele cria
necessidades que sao satisfeitas por meio de atividades. Ele age sobre a natureza,
transformando-a e obtendo seu produto final, ao contrario dos animais que se
contentam apenas com 0 que a natureza lhes proporciona e ndo pensam em agir
sobre ela. Ao agir sobre a natureza, visando transforma-la, para satisfazer
determinada necessidade, ao mesmo tempo em que deixa suas marcas sobre a
natureza, também transforma a si mesmo constituindo-se humano. Assim, por meio
do trabalho, 0 homem torna-se parte de uma sociedade e isso 0 humaniza.

Vigotsky, em seu livro Formacdo Social da Mente (1991), deixa claro que os
seres humanos tém uma maneira Unica de aprender, isto €, possuem funcdes
psicologicas superiores, e, por isso, se diferenciam dos animais. Os seres humanos
sdo capazes de aprender e transmitir o seu aprendizado a outras pessoas, podendo

esse ser passado de geragcdo em geracao. Muitas vezes, 0s animais, Como no caso
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dos chipanzés, parecem reproduzir alguns movimentos semelhantes aos dos
humanos para satisfazer alguma tarefa, mas ndo sdo capazes de repassar esta
informacgao para facilitar o desempenho de outro animal.

Embora a atividade humana possa até ter uma semelhanca com a de certos
animais, faz parte da atividade da consciéncia, da qual é inseparavel. A partir disso,
percebe-se que o0s seres humanos, ao executarem uma agao, possuem consciéncia
dos seus atos, isto é, ttm uma intencionalidade na realizacéo de determinada tarefa,
ao contrario dos animais que agem por instinto.

Esta inteligéncia pratica dos animais foi denominada, por Vigotsky (1991), de
processos psicolégicos elementares, uma vez que auxiliam na resolucéo de tarefas
simples. Ele também identificou este processo psicoldégico em criancas pequenas.
Observou que esta inteligéncia € independente da fala, tanto nas criancas como nos
chipanzés. Ao estudar sobre a espécie humana, descobriu em estudos realizados
com chipanzés, formas de linguagem que poderiam ser consideradas como
antecessoras do pensamento e da linguagem dos seres humanos, e entendeu estes
processos como a “fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento” e a fase
“pré-intelectual do desenvolvimento da linguagem”. A partir disso, concluiu que a
trajetdria do pensamento é desvinculada da linguagem e a linguagem independente
do pensamento.

O aparecimento do pensamento verbal e da linguagem como sistema de
signos torna-se um momento decisivo no desenvolvimento da espécie humana,
momento em que o bioldégico modifica-se para o sécio-histérico.

As raizes da fala no desenvolvimento da crianca foram estabelecidas ha
muito tempo. Os balbucios e as primeiras palavras sdo estagios da fala, mas
estagios pré-intelectuais e que ndo possuem relacdo com o desenvolvimento do
pensamento. Logo, nos primeiros meses de vida, a criangca ja demonstra certo
contato social, pois, através do choro e de gritos, mantém uma relacdo com o mundo
ao seu redor. Para o autor, antes de a crianca dominar a linguagem, ela demonstra a
capacidade de resolver situagbes préaticas, de usar instrumentos para obter

determinados objetos. De maneira muito parecida aos chipanzés, a crianca, na fase
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pré-verbal, demonstra essa inteligéncia pratica, que a auxilia a interagir com o meio
sem a orientacao da linguagem (VIGOSTSKY, 2009a).

A interacdo com individuos com mais experiéncia e que ja sabem fazer uso
da linguagem, é que vai permitir a crianca o desenvolvimento para o pensamento
verbal. Logo, com mais ou menos dois anos de idade, ocorrem curvas na evolucéo
do pensamento e da fala, até entdo separadas cruzam-se e coincidem, dando inicio
a um novo momento do desenvolvimento do ser humano. Nesta nova etapa, a fala
passa a ser intelectual e o pensamento verbalizado.

Logo, o desenvolvimento cognitivo das criancas esta relacionado ao

aparecimento da linguagem.

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugcdo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solucdo para um
problema antes de sua execuc¢do e a controlar seu préprio comportamento.
Signos e palavras constituem para a crian¢a, primeiro e acima de tudo, um
meio de contato social com outras pessoas. As fungbes cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e
superior de atividade nas criangas distinguindo-as dos animais (VIGOTSKY,
1991, p. 23).

A linguagem permite ao individuo inicialmente organizar seu pensamento e,
com isso, ele consegue controlar seus impulsos, podendo prever as acfes que
serdo efetivadas. A linguagem também interfere no comportamento de outras
pessoas, e, dessa maneira, a crianca aprende que, através das relacdes, ela efetiva
suas atividades.

Com o auxilio da linguagem, a crianca ndo realiza as acdes de modo
instintivo, ela consegue planeja-las e fazer escolhas para melhor executar sua acgao.
A partir dessa mudanca no seu comportamento, ela distingue-se dos animais, pois
antes, o que era um movimento natural, torna-se, entdo, uma funcéo
especificamente humana, transformando uma simples acdo numa operagao
psicoldgica superior.

Vigotsky (1991) atribui as funcdes psicologicas superiores o aparecimento da
memoria, ndo como algo que remete somente ao passado; mas, COmo um novo

dispositivo que faz a crianca ligar o passado com o momento atual. Através desse
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movimento, a crianca pode ter lembrancas de determinada situacéo e, assim, sabera

como agir quando esta se repetir. Neste movimento, percebe-se o papel dos signos.

A atividade futura, que pode ser incluida na atividade em andamento, é
representada por signos. Como no caso da memodria e da atencdo, a
inclusdo de signos na percepcdo temporal ndo leva a um simples
alongamento da operacdo de tempo, mais do que isso, cria as condi¢cdes
para o desenvolvimento de um sistema Unico que inclui elementos efetivos
do passado, presente e futuro (lbid., p. 28).

As mudancas no comportamento através da utilizacdo de signos criam novas
motivacdes, que permitem ao sujeito relembrar os acontecimentos com o auxilio de
determinado elemento e modificar sua estrutura de pensamento. No caso da
linguagem, é o momento, em que a crianca conta nos dedos e fala em voz alta para
executar determinada acdo, o que caracteriza a etapa do desenvolvimento da
linguagem egocéntrica. Esta pode ser considerada como um fendmeno de transigéo
entre o discurso socializado e o discurso interior. Ela acompanha a atividade da
crianca e passa a ter uma funcdo pessoal, ligada as necessidades do seu
pensamento. E usada como suporte do planejamento de acbes a serem seguidas,
como auxiliar na resolugéo de uma situagao.

A linguagem egocéntrica consiste na crianga falar em voz alta para definir a
acado que pretende executar e funciona como uma narrativa na qual o sujeito se
apoia para a resolucdo de um problema. Vigotsky (1991) traz como exemplo uma
crianca que quer pegar um pote de biscoitos em cima de um armério, mas nao
alcanca e, entdo, resolve subir em um banco. Enquanto pega o banco e leva em
direcdo ao armario, vai narrando 0s seus movimentos, para ajuda-la na execucao, e,
enfim, com o auxilio da linguagem, consegue realizar seu objetivo - pegar 0s
biscoitos.

Esta linguagem consiste em um instrumento do pensamento que auxilia a
crianca a planejar e a executar sua agao, da qual se distingue dois momentos

importantes.

1. A fala da crianca é tdo importante quanto a acdo para atingir um objetivo.
As crian¢as nédo ficam simplesmente falando o que elas estao fazendo, sua
fala e acdo fazem parte de uma mesma funcdo psicolégica complexa,
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dirigida para a solucdo do problema em questédo. 2. Quanto mais complexa
a acdo exigida pela situacao e menos direta a solugdo, maior importancia
que a fala adquire na opera¢do como um todo. As vezes a fala adquire uma
importancia vital que, se nao for permitido seu uso, as criangas pequenas
nao sado capazes de resolver a situacédo (lbid., p. 21).

Percebemos, assim, que a fala egocéntrica permite a criangca resolver
situacdes do cotidiano, mas, além disso, promove o0 desenvolvimento do seu
comportamento como ser humano.

No decorrer do desenvolvimento do sujeito, ele passa por diferentes
mudancgas estruturais de pensamento, que diferem a linguagem egocéntrica da
linguagem interior. Esta mudanca acontece quando a crianca passa a fazer relacdes
com a funcéo social da fala, isto €, da linguagem para o outro, da fala pra si,
egocéntrica. Neste estagio do desenvolvimento, “a fala se torna intelectual, o
pensamento se torna verbal”.

Conforme Vigotsky,

(...) o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia
pratica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas
linhas completamente independentes de desenvolvimento convergem
(VIGOTSKY, 1991, p. 33).

A linguagem interior faz parte de estruturas fundamentais do pensamento e
permite que o individuo elabore esquemas mentais sem precisar falar em voz alta,
sem fazer as descricfes dos passos que necessita seguir. Com isso, pensa antes de
se comunicar com outras pessoas, estabelecendo ideias com o auxilio do
pensamento.

O chamado “discurso interior’ constitui-se como uma linguagem dirigida ao
proprio sujeito, e ndo a uma pessoa. E um discurso que ndo possui vocalizacdo. Ele
se volta para o pensamento com funcdo de auxiliar nas operacdes psicologicas
superiores. Com o desenvolvimento da crianca, ela torna-se capaz de utilizar a
linguagem como instrumento de pensamento, com a funcdo de adaptacao, ou seja,
o discurso interior € um processo lento e gradual, que se completa em fases

avancadas da apropriacdo da linguagem (VIGOTSKY, 2009a).
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A partir disso, entende-se que a linguagem tem um papel importante nas
relacbes entre os seres humanos, pois ela assume a funcdo de comunicacdo. E
quando o desenvolvimento do pensamento e da linguagem se une, surge O
pensamento verbal e a linguagem racional. O sujeito obtém um modo de
funcionamento psicologico diferenciado, orientado pelo sistema simbodlico da
linguagem. Assim, o significado da palavra é a unido do pensamento e da fala dando
inicio ao pensamento verbal.

Nesse contexto, Vigotsky (2009a) explicita que a linguagem e as relacdes
com 0 pensamento tém importancia no desenvolvimento do sujeito e afirma
existirem duas func¢des para o uso da linguagem: a primeira é o intercambio social,
gue serve para se comunicar com outras pessoas e, para isso, faz uso dos sistemas
de linguagem vigente em sua cultura. Este sistema de linguagem precisa ser claro a
fim de que todos compreendam suas ideias de maneira precisa. A segunda funcéo é
0 pensamento generalizante, na qual a linguagem agrupa todos os objetos de uma
mesma classe numa categoria. Esta funcéo permite a linguagem ser um instrumento
de pensamento, pois fornece todo o conhecimento e as formas de organizacdo do
real que estabelecem a mediacdo entre sujeito e objeto de conhecimento.

Luria (2005) explica que a funcédo de generalizacdo é a principal funcédo da
linguagem, na qual nos apropriamos das experiéncias das geracdes precedentes,

mas a linguagem nao € apenas isso, serve também de base para o pensamento.

Quando a crianca assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova
maneira a percepcdo e a memodria; assimila formas mais complexas de
reflexdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar
conclusfes das suas proprias observacdes, de fazer dedugfes, conquista
todas as potencialidades do pensamento... a linguagem adquirida da
criangca ndo consiste apenas, em palavras isoladas, mas em combinacfes
gramaticais complexas, em expressdes complexas. Estas expressfes
permitem ndo sé a andlise e a sintese da percepcdo, mas também a
conexdo de coisas com agfes e, 0 que ainda € mais importante, permitem
relacionar as coisas entre si (Ibid., p.110-111).

A crianca, ao se apropriar da linguagem e conseguir fazer relacdes entre as
palavras e seus significados, podera criar novas analogias, formando suas proprias

ideias e, com isso, desenvolvendo seu pensamento através da linguagem. O

pensamento é a forma superior do desenvolvimento intelectual, a partir dele, o
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sujeito pode fazer criagdes mentais e coloca-las em pratica. O pensamento permite
idealizar modelos e torna-los realidade.

Nesta pesquisa, nosso olhar esta voltado a sujeitos que desenvolvem acdes
em um contexto que exige, de forma explicita, a comunicacédo, uma vez que nosso
foco se concentra em investigar a aprendizagem da docéncia de futuros professores
no processo de organizacdo do ensino de matemética para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental. Contudo, chama-nos a atencéo a funcéo da linguagem como
pensamento generalizante, na organizacdo dos significados sociais atribuidos as
palavras, mais especificamente as usadas na linguagem matematica e a relacao
com os sentidos pessoais. Assim, por exemplo, quando o sujeito faz uso de uma
palavra como “gréfico”, esta tem um significado social na comunicagdo e utiliza o
sistema de cddigos matematicos para expressar uma forma de organizacdo de
dados numéricos. Mas ao mesmo tempo, esta palavra reflete a consciéncia
individual da realidade e identifica o0 pensamento do sujeito em relacdo a este objeto
social.

De acordo com Vigotsky (2009a), no decorrer do seu desenvolvimento,
interagindo verbalmente com pessoas mais maduras, a crian¢a vai ajustando 0s
significados de modo a aproxima-los dos conhecimentos predominantes na
sociedade da qual faz parte. Os significados das palavras estardo sempre se
transformando sendo que, ao longo do desenvolvimento do sujeito, essas
transformacdes sdo mediadas pelo conhecimento ja consolidado na cultura.
Diferenciam-se, assim, dois componentes do significado: o significado propriamente
dito e o sentido.

O significado propriamente dito refere-se as relacdes que se estabeleceram
historicamente e designaram a palavra e esta faz parte do vocabulario de uma
cultura, na qual todos aqueles que vivem nesta mesma sociedade compreendem
sua utilizacdo. Ja o sentido refere-se ao significado para uma pessoa que esta
usando a palavra, como por exemplo: a palavra faca tem um significado social, pois
sabemos que serve para cortar, mas se alguém se cortou com uma faca, terd um
significado especifico, de uma experiéncia negativa, ou seja, diz respeito as

vivéncias de cada pessoa, um sentido pessoal.
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A partir disso, entende-se que o significado propriamente dito possui um
significado social, e o sentido é individual, o sujeito atribui uma defini¢cdo particular a
cada palavra.

A importancia desta compreensao, em nossa pesquisa, estende-se a relacéo
do sentido pessoal com a atividade do sujeito nas diferentes acées desenvolvidas no
CluMat que podem estar relacionadas a aprendizagem da docéncia dos futuros
professores.

Asbahr (2011) lembra que a relacdo entre sentido pessoal e atividade e
consciéncia humana é feita por Leontiev, o qual considera que para que a
aprendizagem ocorra, as agbes de estudo “devem ter um sentido pessoal
correspondente aos motivos e aos significados sociais da atividade de estudo, no
sentido da promogao do desenvolvimento humano” (p. 20).

Ao pensarmos na atividade de ensino dos futuros professores, entendemos
que o seu significado social esta relacionado ao ensinar, mas os sentidos atribuidos
pelos educadores nem sempre vao ao encontro deste significado. Isso sera tratado,
mais especificamente, no proximo item.

Outra ideia importante de Vigotsky (2009b) refere-se a atividade criadora do
homem, que é aquela em que se cria algo novo, ndo importa 0 que se cria, se um
objeto ou alguma constru¢cdo mental. Para este autor, qualquer criacdo, é fruto de
seu tempo e do meio no qual vive. A sua invencao surge de necessidades que foram
criadas antes dele e também nas possibilidades de ir além dele.

As invencdes sdo determinadas pelo tempo histérico, pois, ao criar, parte-se
do pressuposto de que € preciso condi¢cdes que dardo sustentacdo ao sujeito para
poder sistematizar suas ideias e, com isso, dar forma a um conhecimento que ira
colaborar com possiveis estudos, ou entdo, com algum material pratico que podera
ser usado no cotidiano.

As condicdes histéricas determinam as criacdes dos seres humanos a partir
de suas necessidades, como por exemplo: duzentos anos atras, nao poderiamos
propor uma tecnologia que permitisse ver e falar com uma pessoa que esta do outro
lado do mundo; nesta época, a comunicacdo se dava por meio de cartas, as quais

demoravam a chegar ao seu destinatario. No século XIX, 0s sujeitos poderiam
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imaginar computadores, mas as condi¢cdes impostas na época ndao permitiam tal
criagcdo, pois as invencgodes cientificas passam por etapas que este periodo ainda ndo
permitia progredir.

Atualmente, os sujeitos envolvidos em estudos sobre tecnologias apés
diversas investigacdes na area que envolve a comunicagao entre os seres humanos,
e determinados pelas condi¢des histérias, criaram o email, o celular, e muitos outros
aparelhos e programas de computador que permitem a comunicagao Simultanea
entre os individuos. As invencdes sdo determinadas pelas condi¢des histdricas uma
vez que elas partem de estudos prévios realizados pelas geracdes precedentes e
que, somente com o aperfeicoamento de uma ideia, apds diversas tentativas de
alcancar a perfeicdo, sdo criados ndo s6 os conhecimentos cientificos, mas também
0S materiais e 0s inventos do ser humano.

Ao pensarmos no desenvolvimento infantil e nos meios utilizados pela crianca
ao criar, compreendemos que a imaginagcao dela funciona de maneiras diferentes
em cada etapa do desenvolvimento. Ela distingue-se do adulto pela originalidade,
pois a crianga possui experiéncias mais pobres e também interesses menos
complexos em comparacdo as pessoas mais velhas. Outra diferenca € que a crianca
acredita nas suas imaginag¢des e, quando brinca, inventa um mundo de “faz de
conta”, que existe somente no seu pensamento. Ja o adulto imagina, mas nem
sempre p6e em prética os produtos do seu pensamento.

A imaginacao so atinge a sua maturidade na idade adulta, pois os produtos da
verdadeira imaginacdo criadora em todas as areas do conhecimento pertencem a
fantasia amadurecida. Logo, esta afirmacao nao significa que ndo devemos trabalhar
com as criancas 0s conhecimentos cientificos, pelo contrario, pois ainda quando
pequenos ja apresentam formacdes intelectuais semelhantes aos conceitos
verdadeiros. “Em termos funcionais, essas formacdes intelectuais sdo de fato
equivalentes aos conceitos auténticos que s6é amadurecem bem mais tarde”
(VIGOTSKI, 2010, p.167).

Ao considerarmos a criagdo, em seu sentido psicologico, como a criacdo de
algo novo, é facil perceber que todos 0s sujeitos sdo capazes de criar, independente

da faixa etaria. O desenvolvimento de atitudes criadoras € uma atividade da
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educacdo e ndo uma condicdo pré-estabelecida para inventar algo novo. Assim,
para criar novos modelos, precisam ser incentivados pela educagédo que possui
papel fundamental no desenvolvimento do pensamento dos sujeitos.
Especificamente nas acdes do CluMat, isso devera estar presente na proposicao e
na busca de solucbes para as situacOes desencadeadoras de aprendizagem,
guando da organizacdo das acdes a serem desencadeadas com os alunos dos anos
iniciais.

Em relacdo a educacao, para Vigotsky (1991), tanto aquela vista como formal
dentro da escola, como aquela informal em casa junto de pessoas mais velhas,
oportunizam o desenvolvimento, o qual é compreendido por ele em trés niveis
diferentes: o nivel de desenvolvimento real; o nivel de desenvolvimento potencial; a
zona de desenvolvimento proximal.

O nivel de desenvolvimento real refere-se aquilo que a crianca ja consegue
realizar sozinha. E o primeiro nivel de desenvolvimento das fungbes mentais da
crianca, as quais se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento que ja foram completados.

Ja o nivel de desenvolvimento potencial € aquele em que a crianca realiza as

atividades com o auxilio de pessoas mais maduras. Conforme o autor,

A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os
futuros passos da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento, e examinar
ndo sé o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzira
no processo de maturacao (VIGOTSKY, 2005. p. 35).

A zona de desenvolvimento proximal é vista como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Assim, o nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente
(aprendizado que j& ocorreu), enquanto a zona de desenvolvimento proximal - ZDP
se caracteriza pelo desenvolvimento mental prospectivamente (aprendizado que ira

acontecer).

Assim a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crian¢a e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso nao somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que estd em processo de maturacdo... 0 estado de
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desenvolvimento mental de uma crianca s6 pode ser determinado se forem
revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal (VIGOTSKY, 1991, p. 58).

No ambito do CluMat, as situacdes de aprendizagem propostas para as
criancas se situam na ZDP, uma vez que elas se constituem como um problema a
ser desenvolvido de forma compartilhada com os colegas (nunca individualmente) e
com a mediacdo do professor, com o intuito de que se apropriem de um novo
conhecimento.

O desenvolvimento do sujeito requer a internalizacdo de determinado fato.
Logo, implica na reconstrucéo interna de uma operacdo externa. Isto €, a partir do
aprendizado de um fato externo ao sujeito, ele aprende por meio da internalizacao
mental e, desse modo, desenvolve-se. Vigotsky (2002) descreve que todas as
funcdes no desenvolvimento cultural na crianca aparecem duas vezes: primeiro no
nivel social; e depois, no nivel individual, ou seja, primeiro entre as pessoas, apos,

dentro do sujeito.

No desenvolvimento cultural, todas as fun¢gfes entram duas vezes em cena,
em dois planos diferentes: primeiro, no Social, logo no plano psicoldgico;
primeiro como uma forma de cooperagdo entre as pessoas, COmo uma
categoria coletiva e interpsicoldgica, depois como meios de comportamento
individual, como uma categoria intrapsicolégica (VIGOTSKY, 2002, p. 223).

Em relacdo a formacdo dos conceitos pela crian¢a, Vigotsky (1989) discute
que existem duas linhas, sendo que a primeira acontece na vida cotidiana e a
segunda no contexto da educacdo escolar. Embora sejam diferentes
gualitativamente, assemelham-se do ponto de vista funcional.

Os conceitos formados na vida cotidiana sdo os processos que compdem 0s
conceitos espontaneos no sujeito e passam por trés fases basicas, que sdo: o
pensamento sincrético; o pensamento por complexos; 0o pensamento propriamente
conceitual.

O pensamento sincrético é a fase onde a crianga produz a internalizacdo de
significados das palavras. “O significado das palavras representa para a crianga um
conglomerado vago e sincrético de objetos isolados, vinculados a alguma imagem

mutavel em sua mente” (NUNEZ, 2009, p.34). Neste estagio, oS nexos s&o
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estabelecidos acerca do tempo ou do espaco que circunda o individuo. Vigotsky
(2009a) denomina este estagio de “estagio do monte” ou “estagio do caos”, pois
seus principios sado se ancoram em bases estaveis.

A segunda fase, o pensamento por complexos se caracteriza por possuir “as
relacBes orientadas por semelhancas concretas, visiveis... estabelecendo-se nexos
e relagbes que unificam impressdes desordenadas e organizam elementos discretos
da experiéncia” (NUNEZ, 2009, p. 34). O pensamento por complexos permite a
crianca agrupar objetos por caracteristicas e, nestes agrupamentos, desenvolvem-se
as relacdes entre os objetos. Este estagio ainda possui 0 pensamento pratico sem
muitas complexidades, pois os fatores que unem os objetos séo apenas descobertos
através da experiéncia e ndo pelo pensamento logico.

A terceira fase, o pensamento propriamente conceitual € o resultado de
processos intelectuais mais elaborados. “Mediante a analise, os objetos e
representacfes se decompdem em tracos e elementos diferencidveis. Desse modo,
pode-se examinar independentemente os atributos comuns e essenciais dos
objetos, abstraindo-os dos demais” (Ibid., p. 37).

A partir do pensamento propriamente conceitual, a crianca consegue fazer
generalizagbes, percebendo as semelhangas contidas nos objetos.

Segundo Vigotsky (1989),

Um conceito se forma ndo pela interacdo de associacfes, e sim mediante
operacgles intelectuais em que todas as funcdes mentais elementares
participam em uma combinacé@o especifica, cuja operagdo é dirigida pelo
uso das palavras, que, por sua vez, constituem o meio de centralizar
ativamente a atencdo, abstrair determinados tracos, sintetizd-los e
simboliza-los por meio de um signo (lbid., p. 37-38).

Nesta etapa, a crianga ja € capaz de sistematizar os atributos de um objeto
através de sua atencdo. Ela pode identifica-lo através de suas caracteristicas e
explica-los por meio de signos.

Nufiez (2009) ressalta que estas fases pertencem aos periodos de
desenvolvimento do pensamento e ndo aos de processos de maturacédo biologica.

Neste contexto, Vigostsky (1989) nos lembra que as diversas etapas conceituais
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continuam a existir na vida adulta, pois nem sempre 0s mais experientes pensam
com conceitos verdadeiros.

A outra linha de formagédo de conceitos na crianga refere-se aos conceitos
formados em condi¢cdes de atividades estruturadas, ou seja, no contexto da
educacao escolar e, neste processo, formam-se 0s conceitos cientificos.

Nufiez (2009) explica que

Na escola, o desenvolvimento do conceito cientifico comeca pelo trabalho
com o proprio conceito em si, por sua definicdo discursiva, seguido de
atividades que pressupdem o uso consciente dos atributos que compdem a
definicdo do conceito na solucdo de diversas tarefas, tais como: identificar,
comparar, classificar, que séo procedimentos relacionados a definicdo do
conceito (Ibid., p. 42).

Os conceitos cientificos sdo desenvolvidos através da formalizacéo de regras,
onde 0s conceitos se ordenam e se sobrepdem a outros menos elaborados. Neste
processo, estabelecem-se relacbes entre o conceito e a crianga, a qual precisa
generalizar e abstrair a partir de suas capacidades intelectuais.

Segundo Vigotsky (1989), os conceitos cientificos formam-se na escola em
um processo orientado, organizado e sistematico, onde sua assimilagédo pela crianca
comeca com a conscientizacdo das caracteristicas essenciais que aparecem na sua
definicdo. Este autor ainda salienta que esses conceitos iniciam com 0S processos
analiticos e ndo s6 com a experiéncia concreta. Sua formacado se da pela definicdo
do conceito aos objetos concretos.

Embora néo pretendermos, nesta pesquisa, investigar a apropriacdo dos
conceitos cientificos por parte dos alunos do CluMat, ao trazermos esta discusséo, o
fazemos a partir da compreensdo de que a educacao escolar € responsavel pela
apropriagdo dos conceitos cientificos dos estudantes, na perspectiva de que este
processo contribui para a humanizacdo do sujeito. E pautados neste pressuposto, é
gue desenvolvemos nossas ac¢oes no CluMat.

Consoante Nunez (2009), os conhecimentos cientificos se caracterizam por
se tornarem parte de um sistema hierarquico e complexo de inter-relacdes

conscientes, com diferentes niveis de organizagdo, expressos em leis e teorias
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cientificas. Através disso, acontece a formacdo de operacdes mentais de abstracéo
e generalizagao.

Vigotsky (1989) esclarece que os conceitos espontaneos fazem o caminho de
“baixo para cima”, e os conhecimentos cientificos vao de “cima para baixo”. Ou seja,
0S conhecimentos espontaneos sédo aprendidos pela experiéncia, na generalizacao
de natureza empirica. J& os conceitos cientificos sdo aprendidos através dos
simbolos, pela generalizacdo tedrica em situagfes especificas, via do abstrato ao
concreto.

Nufies (2009, p. 52), tomando por base os trabalhos de Davidov (1988)°,
propde um quadro (Quadro 01) com as principais diferencas entre os conhecimentos

empiricos e 0s conhecimentos que ele denomina conhecimentos teoricos.

Quadro 01: Diferencas entre conhecimentos empiricos e tedéricos

Conhecimentos empiricos Conhecimentos teoricos
Os conhecimentos tedricos surgem no
Sao elaborados no processo de processo de analise do papel e da
comparacéo dos objetos e as funcéo de certa relacéo peculiar no
representacdes sobre eles. sistema integral, que por sua vez, serve

de base genética inicial de todas as suas
manifestacdes.

No processo de comparacao, tem lugar a
separacao da propriedade formalmente
geral de certos conjuntos de objetos, que | O processo de analise permite descobrir

permitem fazer referéncia a objetos a relacao geneticamente inicial do
isolados de uma classe dada, sistema integral como sua base inicial ou
independentemente de estarem ou nao esséncia.

vinculados entre si.

Ao ter sua origem na base das
Ao se apoiar na observagao, refletem em transformagBes mentais dos objetos,

representacdes as propriedades externas refletem suas relacdes e conexdes

dos objetos. internas, pelo que saem dos limites das
representacoes.

A propriedade geral se separa como algo Fixa o enlace da relag&o universal,
pertencente a mesma ordem das realmente existente, do sistema integral

propriedades particulares e singulares com suas diferentes manifestagdes.
dos objetos. Expressa o enlace do universal com o

singular.

6 DAVIDOV, V. La ensefianza escolar e el desarrollo psiquico. Tradugdo Marta Shuare. Moscu,
Editoral Progresso,1988.
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Conhecimentos empiricos Conhecimentos teoricos
Concretizam-se na relacdo de Concretiza-se na deducéo e explicacdo
ilustracBes, exemplos relacionados com das manifestacgdes particulares e
classes de objetos. singulares do sistema integral em seu
fundamento universal.

As palavras-termos s&o o0 meio Expressam-se nos procedimentos de
indispensaveis para fixar os atividade mental e, posteriormente, com
conhecimentos. a ajuda de diferentes meios simbdlicos e
semioticos, em particular as linguagens

natural e artificial.

Fonte: Nufies (2009, p. 52).

A partir do exposto, entendemos que é papel do professor organizar seu
ensino de modo a oferecer condi¢cdes para que os estudantes se apropriem dos
conhecimentos cientificos. Este é outro pressuposto adotado no CluMat e entendido
como orientador na aprendizagem dos futuros professores nele envolvidos. Ao
pensarmos na perspectiva dos seres humanos ao aprenderem algo, Leontiev (1978)
explica que para que a natureza do mundo - este aspecto humano dos objetos -
surja ao individuo, ele deve exercer uma atividade efetiva em relacdo a eles, uma
atividade adequada para que eles cristalizem para si. O sujeito € um ser ativo no
meio em que vive e, através de atividades direcionadas para a aquisicdo de
determinado objeto ou conhecimento, ele se apropria da cultura e, desta forma,
humaniza-se.

Nesse sentido, € por meio da interacdo do sujeito com outros sujeitos e dele
com o mundo, que poderd aprender sobre todas as coisas que a humanidade foi

criando ao longo de sua histéria.

O processo de apropriagdo efetua-se no decurso do desenvolvimento de
relacdes reais do sujeito com o mundo. Rela¢des que ndo dependem nem
do sujeito nem da sua consciéncia, mas sdo determinadas pelas condi¢des
historicas concretas, sociais, nas quais ele vive, e pela maneira como a sua
vida se forma nestas condi¢cdes (LEONTIEV, 1978, p. 275).

O ser humano somente aprende se agir de maneira ativa sobre o meio em
que vive, mas isso depende das condi¢des historicas e sociais em que habita, ndo
basta querer saber sobre algo, é preciso que a sociedade na qual vive, favoreca

para que este aprendizado aconteca.



36

Lembramos que o ser humano possui necessidades que sao supridas através
de atividades dirigidas para a obtencdo de determinado conhecimento. Isto é, a
partir das necessidades, o individuo ird buscar do seu objeto final por meio de
atividades.

Rigon, Asbahr e Moretti (2010) afirmam que o projeto principal da Teoria
Historico-Cultural € estudar a formacédo da subjetividade dos individuos a partir de
seu mundo objetivo, concreto, isto €, a formacdo da consciéncia humana em sua
relacdo com a atividade. Para esta Teoria, 0 ser humano possui atividades que a
partir da sua concretizacdo produzem a consciéncia humana e, com isso, 0 sujeito
se humaniza, apropriando-se da cultura construida historicamente pela sociedade.

Nesse contexto, visando a melhor explicitar questdes sobre a atividade
humana, o proximo item ira tratar de como o processo de humanizacédo pode gerar

desenvolvimento, considerando os pressupostos da “Teoria da Atividade”.

1.2. Da Teoria Hist6rico-Cultural & Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade foi desenvolvida por Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-
1979) e pode ser considerada como uma continuidade das proposicées de Vigotsky.
Embora ndo exista uma unanimidade entre autores que enfocam a Teoria
Historico-cultural sobre a descontinuidade ou ruptura entre estes dois autores, nao
entraremos no mérito desta questdo, pois compactuamos com Asbahr (2011), que

apresenta um estudo, afirmando:

Em minha analise tedrica das obras de Vigotsky e Leontiev, avalio que ha
continuidade entre suas proposicdes e € esta a posi¢do tedrica assumida na
tese. Entendo que ha diferengas entre os autores e que, em Vigotski, 0
método de Marx é apropriado com criatividade desde a escolha das questdes
de pesquisa até a sua forma de escrita. Em Leontiev, quicd pelo momento
histérico vivido, o0 método aparece de forma mais dogmatica em termos de
linguagem. Por outro lado, o autor aprofunda questdes que foram apenas
anunciadas por Vigotski, como a consciéncia e a alienagdo. Dessa forma, o
gue me faz afirmar a existéncia de uma continuidade entre eles, sem negar
as diferengas mencionadas, € o fato de que ambos partem da mesma
concepcdo de homem e de ciéncia — e especificamente de Psicologia —
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orientando suas pesquisas fundamentados no materialismo histérico dialético
como referéncia ontolégica e epistemoldgica (p.35).

Leontiev (1978), coincidindo com as ideias de Vigotsky, afirma que o homem
€ um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua
vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade. Entende, assim, que
0 sujeito adquire os conhecimentos através de seu contato com a cultura que o

rodeia.

O homem é profundamente distinto dos seus antepassados animais e... a
hominizacéo resultou da passagem a vida numa sociedade organizada na
base do trabalho; ... esta passagem modificou a sua natureza e marcou o
inicio de um desenvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos
animais, estava e estd submetido ndo as leis biologicas, mas a leis socio-
historicas (Ibid., p. 262).

Desde o momento que nasce, o ser humano € rodeado de sensacfes e
estimulos proporcionados por adultos ao seu redor. Estas media¢cbes, a partir do
contato com pessoas mais maduras e com a sociedade, permitem a crianga ir
aprendendo desde muito cedo sobre a cultura da qual faz parte. Assim, ela apropria-
se dos movimentos que permitirdo o desenvolvimento de suas funcdes psicologicas
superiores.

Kostiuk (2005), em um estudo sobre o desenvolvimento psiquico da crianca,

menciona que

O desenvolvimento psiquico ndo é uma simples réplica das influéncias
educativas a que uma crianga esté sujeita, ndo é uma simples acumulagéo
guantitativa estratificada daquilo que a crian¢a adquire nos diferentes atos
da atividade escolar ou de outro género. Ha uma selecdo, uma
transformacdo interna, uma reorganizagcdo uma amalgama, uma interacao,
em consequéncia do que uma caracteristica pode desaparecer quando
aparece e se desenvolve outra. Este processo é determinado durante toda a
vida da crianga pela sociedade, que, com a sua influéncia, inibi ou extingue
um sistema de conexdes, faz surgir outro, consolida-o, e assim
sucessivamente (lbid., p. 59-60).

A partir da colocagdo deste autor, percebe-se que o desenvolvimento da
crianga ndo é determinado apenas por estar convivendo em sociedade, este

processo € complexo e depende de diversos fatores. No decorrer de suas vivéncias,
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0 sujeito vai aprendendo sob a influéncia da cultura da qual faz parte e, assim,
desenvolve-se, materializando sistemas de conexdes necessarias para seu convivio
na coletividade, seja na familia, na escola ou no trabalho.

Leontiev (2005) elucida, também em consonancia com 0s principios de
Vigotsky, que o desenvolvimento mental dos seres humanos € diferente do
desenvolvimento do comportamento animal. Esta diferenca é determinada pelo fato
de que o aspecto mais importante do desenvolvimento do sujeito €, absolutamente,
inexistente no mundo animal, isto €, o processo de assimilagao ou “ apropriacdo” da
experiéncia construida pelos homens no decorrer da histéria da sociedade.

Esta forma de fixacdo e de transmisséo as geracfes seguintes das aquisi¢cdes
da evolucao deve seu aparecimento ao fato dos seres humanos terem uma atividade
criadora e produtiva, como é o caso do trabalho atividade humana fundamental
(LEONTIEV, 1978).

Entende-se, assim, que os seres humanos se apropriam dos conhecimentos
na sua relacdo com o mundo. Logo, desenvolvem-se tomando as experiéncias de
seus antepassados como suas. A partir do contato com os objetos que foram
construidos anteriormente e do seu contato ativo e da mediacdo com outras
pessoas, o individuo sera capaz de se apropriar deste conhecimento presente na
cultura que o cerca.

Esse contato com os meios de apreensdao da cultura se da por meio de
atividades exercidas pelos individuos com o intuito de compreender o mundo ao seu
redor.

Lopes (2009) coloca que o conceito de atividade serve para explicar o papel

ativo do sujeito no processo de construcdo da consciéncia subjetiva:

Essa teoria se embasa na ideia de que o homem sente a necessidade de
estabelecer um contato ativo com o mundo exterior e, para conseguir se
manter nele, precisa produzir meios de sobrevivéncia. Sua atividade esta
sempre direcionada a satisfazer suas necessidades, o que leva a atuar e
influir no espago em que vive, transformando-o; porém assim, também se
transforma. Por isso, é a atividade do individuo que determina o que ele é,
porque esta vinculada ao nivel de desenvolvimento de seus meios e suas
formas de organizacgéao (Ibid., p. 83).
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Nesse sentido, a atividade passa a ser entendida como um sistema que
possui uma estrutura e que promove desenvolvimento, cuja fungéo é dirigir o sujeito
nas suas relagdes com o mundo e também consigo. Ao desenvolver suas atividades,
o ser humano modifica as coisas que o cercam e, assim, também se modifica.

Toda a atividade humana esta direcionada a satisfacdo de uma necessidade.
A satisfacdo destas necessidades imprescindiveis para o ser humano se da por
meio da efetivacdo desta necessidade, quando ele ira realizar atividades visando

alcancar aquilo que almeja, ou seja, o que 0 motivou.

Pela sua atividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se & natureza.
Eles modificam-na na fungcdo do desenvolvimento de suas necessidades.
Criam os objetos que devem satisfazer as suas necessidades e igualmente
0s meios de producéo destes objetos, dos instrumentos as maquinas mais
complexas. Constroem habitagbes, produzem as suas roupas e 0s bens
materiais. Os progressos realizados na producdo de bens materiais séo
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o seu
conhecimento do mundo circundante deles mesmos enriquece-se
devolvem-se a ciéncia e a arte (LEONTIEV, 1978, p. 283).

Por meio da efetivacdo das necessidades que originam as atividades
realizadas, os individuos promovem o avanco da sociedade, através da construcao
de bens materiais e, dessa forma, geram o desenvolvimento da cultura e das formas
superiores de pensamento dos seres humanos.

As necessidades em comum dentro de uma sociedade geram a producédo de
novos conhecimentos, o que possibilita a comunicagéo entre 0s sujeitos que passam
a construir juntos novos instrumentos. As acdes realizadas em grupo possibilitam o
desenvolvimento da linguagem que, ao longo da histéria, vai se tornando cada vez
mais complexa e com um objetivo bem definido: “permitir o desenvolvimento de
instrumentos que possibilitam a satisfacdo de necessidades basicas e derivadas”.
(MOURA, 2007, p. 43).

A partir do que coloca este autor, entendemos que, ao aprender técnicas e
desenvolver conceitos que exigem a compreensdo de uma situacdo problema, o
esfor¢o coletivo e a comunicacéo sédo essenciais para sua resolucéo, pois as etapas
a serem seguidas necessitam de precisdo e empenho dos envolvidos no movimento

de compreender tal fendbmenao.
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Assim, retomamos a ideia da importancia da linguagem, aqui entendida como
peca fundamental para a construcdo de instrumentos que satisfazem as
necessidades integrativas, quando os individuos precisam resolver em conjunto,
fazendo uso da linguagem, uma determinada situacao.

A palavra serve como um instrumento do pensamento que auxilia na
resolucdo de um problema, ou seja, na satisfagdo de uma necessidade integrativa.
Mediante da interacédo e da mediac&o da linguagem, 0s sujeitos menos experientes,
aprendem o que ja foi criado pelas geracfes precedentes.

Como ja explicitamos, pela apresentacdo das ideias de Vigotsky, os seres
humanos se apropriam da cultura produzida interagindo com os demais, por meio de
diversas formas de atividades e, assim, desenvolvem-se criando caracteristicas
especificamente humanas presentes na sociedade. Leontiev (1978) também se

refere a isso:

O individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas
ao longo dos séculos por inumerdveis geracbes de homens, os Unicos
seres, N0 nosso planeta, que séo criadores. As gera¢cdes humanas morrem
e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes seguintes que
multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as riquezas lhe foram
transmitidas e “passam o testemunho” do desenvolvimento da humanidade
(Ibid., p. 285).

7

Para que os seres humanos se apropriem da cultura é necessario que
desempenhem um papel ativo sobre os objetos presentes na sociedade, os quais
sdo produtos do desenvolvimento soécio-historico. Dessa maneira, 0 sujeito deve
estabelecer um contato ativo para poder aprender sobre as coisas presentes
naquele objeto. Para esclarecer esta ideia, Leontiev (1978) propde a aquisicdo de
um instrumento, que € um produto material e possui 0s tragos caracteristicos da
criagdo humana. Este instrumento € um objeto social no qual estdo fixadas as
operacoes do trabalho historicamente formuladas.

A apropriagao destes instrumentos necessarios para a vida em sociedade se
d& a partir de uma reorganizacado dos movimentos instintivos do ser humano e, nesta

reorganizagdo, ocorre a formacdo das funcdes psicolégicas superiores. Assim, 0
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individuo apropria-se ndo sé do objeto ou do fenbmeno existente, bem como das
funcBes corporais necessérias para obté-los.

Nesse sentido, o processo de humanizacao se da através da apropriacdo dos
bens construidos pela humanidade, que podem ser apreendidos por meio da
atividade efetiva do sujeito.

Lopes (2009), baseada nas obras de Leontiev, ressalta que o individuo vai se
apropriando dos fen6menos e dos objetos por meio de sua atividade principal, que
estd relacionada ao estagio de seu desenvolvimento, que vdo compondo o seu
processo de humanizacéo. Este ocorre por meio de atividades principais, marcadas
a partir do lugar que o ser humano ocupa na sociedade. A autora cita trés atividades
principais elencadas por Leontiev - 0 jogo, o estudo e o trabalho -, designando que
estas atividades propiciam o desenvolvimento do ser humano em cada etapa de sua
vida.

A primeira atividade principal, o jogo, refere-se ao periodo da infancia dos
seres humanos, no momento em que ainda ndo frequentam a escola. Convivem
apenas com a familia e seu contato com a sociedade ainda ndo € intenso. Nessa
fase, a crianca descobre o0 mundo ao seu redor através da mediacéo da familia e de
pessoas préximas, como vizinhos, parentes e conhecidos que fazem parte do seu
cotidiano.

A segunda atividade principal, o estudo, esta ligada ao momento em que a
crianca entra na escola, e passa a ter obrigacdes ndo somente com sua familia, mas
também com a comunidade escolar. Seus afazeres na escola passam a
proporcionar momentos de aprendizado e desenvolvimento.

A terceira atividade principal, o trabalho, esta relacionada a insercao efetiva
na vida em sociedade, na qual o ser humano passa a ser visto como adulto e, assim,
precisa desenvolver um oficio na comunidade onde esta inserido. Este momento &
marcado pelo desenvolvimento de uma atitude critica e também pelo aparecimento
de novos interesses, que agora sao realmente teoricos.

Leontiev (1983) elucida que a atividade principal ndo é simplesmente a soma
de diferentes espécies de atividades. Algumas atividades sdo dominantes em certa

época e possuem uma importancia maior para o desenvolvimento psiquico, outras
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tém menos. A mudanca para um préximo estagio ndo garante o desenvolvimento, e
sim, a atividade desenvolvida e as suas implicacdes na personalidade do ser
humano. Os estdgios do psiquismo humano sdo determinados pelas condi¢cbes
sécio-histéricas e ndo dependem da idade, pois possuem um tempo determinado
para acontecer, logo, a duracdo do periodo de desenvolvimento nem sempre
coincide em diferentes momentos e épocas.

Em relagdo ao que caracteriza uma atividade, Leontiev (1978) coloca que
deve ter como caracteristica 0 motivo pelo qual o individuo age para suprir uma
necessidade. Mas a necessidade nédo determina a orientacdo concreta de uma
atividade, é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinacao.
Esta afirmacéo é elucidada no trecho a seguir:

Nao levando o objeto da acéo, por si préprio, a agir, € necessario que a
acédo surja e se realize, que o seu objeto apareca na relagdo com o motivo
da atividade em que entra essa acdo. Essa acao é refletida pelo sujeito de
uma forma perfeitamente determinada: sob a forma de consciéncia do
objeto da acdo enquanto fim. Assim, o objeto da acdo nédo €, afinal, sendo o
seu fim imediato conscientizado (Ibid., p. 317).

A efetivacdo de uma atividade leva a compreender que 0 sujeito supriu uma
necessidade, originada pelo objeto de seu desejo que se concretiza como motivo da
atividade, e, ao final desta dindmica, obtém o seu produto final, que nada mais é do
gue o resultado imediato de sua consciéncia.

A partir disto, chega-se a definicdo de atividade que, de acordo com Leontiev
(1978), ndo designa qualquer processo, mas apenas aqueles que satisfazem uma

necessidade especial correspondente as relacdes do homem com o mundo.

Por atividade, designamos o0s processos psicologicamente caracterizados
por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto é, o motivo (lbid., p.68).

Pode-se dizer, entdo, que a atividade surge ap0s a manifestacdo de uma
necessidade e que se realiza através de um objeto que lhe é adequado e que

coincide com o motivo.
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Para exemplificarmos esta afirmacédo, podemos pensar em um estudante que
precisa ler um livro cujo contetdo entrara na prova. Se ele estudar apenas para ir
bem na prova, decorando o texto, seu motivo ndo coincidird com o objeto, que seria
aprender. Mas se estudar, visando a aprender o conteddo do livro, e,
consequentemente, ir bem na prova, 0 motivo coincidira com objeto que, neste caso,
€ aprender o conhecimento cientifico presente no livro (LEONTIEV, 1978).

A partir do que foi exposto, reafirmamos nossa perspectiva de que a
educacdo possibilita o desenvolvimento do ser humano em todos os sentidos,
abrangendo suas capacidades fisicas e intelectuais e, assim, permitindo que
participe de forma plena de uma sociedade, a qual exige individuos preparados para
nela atuarem como sujeitos que promovam seu desenvolvimento.

Nesta perspectiva, Moura (1996), baseado nos pressupostos de Leontiev,
amparado na teoria histérico-cultural, propde a Atividade Orientadora de Ensino -
AOE, que se caracteriza pela dinamica do processo educativo que se estabelece
como atividade tanto para o professor como para o aluno. Para o professor, como
trabalho e, para o aluno, como estudo.

A AOE possui uma estrutura semelhante a atividade de Leontiev, pois indica
uma necessidade que é a apropriacdo da cultura, um motivo, que se estabelece
como a necessidade de apropriacdo dos conhecimentos, 0S objetivos, que
compreendem o ensinar e o aprender e também as acdes necessarias para a
efetivacdo da atividade (MOURA et. al., 2010).

O proximo item terd como foco a AOE e suas implicagdes para o ensino de
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que a mesma
embasa o0s encaminhamentos do CluMat, espaco onde desenvolvemos nossa

pesquisa.

1.3. Da Teoria da Atividade a Atividade Orientadora de Ensino: Proposta

tedrico-metodoldgica para o ensino de matematica

Sforni e Galuch (2009) esclarecem que a maioria das ferramentas

psicolégicas, construidas ao longo do tempo, sédo objetos de ensino. Ou seja, sao
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conteudos presentes no curriculo escolar. Nesse contexto, lembram que Vigotsky
atribui & educacéo grande importancia no desenvolvimento das fungfes psicolégicas
superiores dos estudantes.

Assim, a funcdo social da educacdo escolar é fornecer aos alunos os
conhecimentos construidos historicamente pela humanidade, através dos conteudos
presentes no curriculo. Para Goodson (2010), o curriculo da escola € um
documento oficial que se apresenta ao professor como um mapa que pode se
modificar, mas que se constitui como um roteiro para a escola. Para este autor, 0
curriculo resulta de uma construcdo e uma representacdo da sociedade, pois 0s
contetdos nele presentes foram julgados necessarios para o exercicio pleno da
cidadania em dado momento histérico. “O curriculo ndo é constituido de
conhecimentos validos, mas de conhecimentos considerados socialmente validos”
(GOODSON, 2010, p. 08).

Esta afirmacé@o leva-nos a entender que a sociedade molda o curriculo
escolar, visto que possui interesses na formagéo dos estudantes os quais, no futuro,
estardo exercendo alguma funcdo neste meio. Assim, em tese, 0S sujeitos
aprenderdo, na escola, os conhecimentos que fardo uso na sua vida visando ao
desenvolvimento da sociedade.

Goodson (Id.) explica, ainda, que

Considerando-se que a educacéo institucionalizada representa uma espécie
de condensacdo do social em cima da qual os diferentes grupos sociais
refletem e projetam suas visdes e expectativas, o curriculo acaba por
expressar exatamente, entre outras coisas, a forma como certas questées
sdo definidas, com problemas sociais: aids, transito, violéncia, direitos
humanos, sexo, destruicdo ambiental (ibid., p. 09).

Nesta perspectiva, podemos concluir que os conteudos matematicos,
presentes no curriculo escolar dos anos iniciais, ali se encontram por terem sido
considerados, em determinado momento histérico, como componentes importantes
para a aprendizagem dos alunos, uma vez que fazem parte da cultura humana. Isso
porque o0s conhecimentos matematicos foram produzidos nas relacbes entre o0s
homens e destes com a natureza como forma de se organizar para intervir e

modificar a realidade a sua volta, a seu favor. Assim, “0s conceitos criados se
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objetivam como instrumentos simbdlicos, ou seja, neles esta fixado o processo de
trabalho humano.” (MOURA, SFORNI e ARAUJO, 2011, p. 41). Os conceitos que
sdo ensinados atualmente surgiram de necessidades humanas e, a partir de sua
satisfacdo por meio da atividade, tornaram-se pertinentes para o avanco da
sociedade.

N&o entraremos no debate sobre a importancia ou ndo de todos os atuais
conteados curriculares (de matematica ou outro componente) para o
desenvolvimento do sujeito - que se faz relevante - , mas, no momento, ndo é objeto
deste estudo. Contudo, fica a pergunta: como garantir que estes conteldos sejam
aprendidos em sua esséncia, de modo a cumprirem com a sua fungcdo que é a de
humanizagé&o do sujeito?

Para discutir esta questéo, faz-se importante voltar a ideia da Teoria Histérico-
Cultural de que o homem se torna homem a partir da apropriacdo da cultura
humana. Desta cultura, faz parte o conhecimento matemético sendo que, na escola,
o conhecimento a ser trabalhado deve ser aquele que promove o pensamento
tedrico. Assim, é funcéo do professor organizar o ensino de modo a garantir isso.

Bernardes e Moura (2009) consideram que

(...) o pensamento tedrico ndo € uma funcdo psiquica superior natural
(nascem com os sujeitos) e sim artificial (desenvolvida nas atividades
humanas em que os sujeitos se envolvem), entende-se, a partir da atual
organizacdo da sociedade, que o contexto apropriado para a promocdo de
tal capacidade humana seja a escola. Considera-se ainda que, além de a
escola ser o contexto apropriado para promover o desenvolvimento do
pensamento tedrico pelas relagcdes estabelecidas com o conhecimento
sécio-historico, é atribuida a ela a funcao social de organizar situacdes de
ensino que promovam o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores dos estudantes por meio do processo de ensino e aprendizagem
(Ibid., s/p.).

As funcgbes psicoldgicas superiores se constituem quando o professor
organiza o ensino e prioriza as relagbes entre as caracteristicas dos estudantes,
mediadas pela organizacdo do ensino, propiciando, assim, a formacdo do
pensamento teorico. Ao promover O pensamento teorico, o professor estara
oportunizando um ensino que acarretard uma mudanca qualitativa na educacao dos

sujeitos, o0 que ir4 permitir seu desenvolvimento intelectual.
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Nufiez (2009), ao falar das ideias de Vigotsky, afirma que a determinacao
social do pensamento do sujeito ocorre ndo sO devido as transformacdes
quantitativas, pensando somente no aumento no nimero de contetdos aprendidos.
Mas sim, devido as transformacdes qualitativas que se déo nele, ou seja, o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Isso acontecerd na educacédo escolar quando o professor assumir o papel de
mediador entre o estudante e os contetdos por meio, intencional, da organizagcédo do
seu ensino.

Reafirmamos, novamente, n0sso pressuposto, que coincide com o de outros
autores que se pautam na Teoria Histérico-Cultural, de que a escola € um espaco
privilegiado de humanizacdo. E entendendo que o conhecimento matematico faz
parte da cultura humana, é de se supor que ele deveria, na educacdo escolar, ser
acessivel a todos os alunos.

Contudo, isso ndo parece ser a realidade atual, uma vez que & comum
constatarmos o fracasso dos estudantes em matematica, suas declara¢des de nao
entender o conteldo e até sua rejeicdo a este componente curricular.

Spinillo e Magina (2004) nos colocam que existem alguns mitos sobre o
ensino de mateméatica no Ensino Fundamental, e que isso requer do professor uma
postura critica frente a verdades absolutas, para que, a partir de uma reflexdo sobre
estes mitos, o professor desenvolva a sua prética. Alguns dos mitos apresentados
pelos autores citados séo:

e Acreditarmos que o uso do material concreto € indispensavel para o ensino de
matematica, sem entendermos o significado desta pratica e suas implicacdes
para o ensino. Nao podemos eleger esta metodologia como Unica maneira de
ensinar, mas quando utilizada é interessante lembrar-se de sua importancia
como ferramenta construida pela humanidade e que exige o desenvolvimento
do raciocinio matemaético;

e Pensarmos que, ao recitar os numeros, a crian¢ga ndo esta se relacionando
com o ato contar e com o valor que o numero representa. Perdemos a
oportunidade de vincular a linguagem com as situagdes sociais que sao

importantes para o ato de contar;
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Fornecermos informagfes fragmentadas sobre o sistema numérico decimal,
considerando que, assim, a crianca entenda a sua organizacdo. Torna-se
interessante relacionar a contagem com o sistema numérico decimal para
desenvolver sua compressao;

Considerarmos a tabuada como uma atividade meramente mecanica e que
dela nada se aprende. A tabuada pode ser redimensionada, exigindo que o
aluno resolva situagdes desafiadoras, diferentes do ensino tradicional;
Aceitarmos que um problema corresponde apenas a uma operagao
matematica. Impedimos o estudante de relacionar o problema as outras
operacdes, assim, € interessante envolver diversas operacfes mudando a
nossa concepc¢ao e a do aluno sobre resolver problemas;

Acreditarmos que a utilizacdo do computador e das novas tecnologias séo
chave para o ensino da matematica, dessa forma, minimizaremos o papel do
professor. A atitude de resisténcia por parte educadores pode ser repensada
entendendo que esta ferramenta intelectual pode contribuir para o ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos. E interessante potencializar esta

metodologia visando o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos.

O elenco destes mitos, que podem ser entendidos como decorréncia do

processo de ensino de matematica historicamente desenvolvido - com base na

l6gica-formal que privilegia a transmissao de conhecimentos -, expressa de forma

clara uma compreensao contraria ao que entendemos por ensino humanizador.

Retomamos, assim, nossa discussao sobre o ensino de Matematica, na

perspectiva da humanizacdo. Moura (2007) afirma que a Matematica, como produto

das necessidades humanas, precisa ser socializada de modo a permitir o

desenvolvimento do sujeito que, ao aprender sobre este instrumento simbdlico, sera

capaz de contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Ela faz parte do curriculo

escolar instituido por integrar os conceitos que foram, em certo momento,

considerados relevantes para o desenvolvimento da sociedade, a partir de alguma

necessidade que o ser humano satisfez através de uma atividade.

Para Moura (Id.),
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As necessidades humanas constituem-se como o motor do
desenvolvimento da humanidade... Desse modo, o desenvolvimento
cultural... Podemos dizer que o desenvolvimento da matematica esta de
acordo com esse principio. Nao ha conhecimento matematico que tenha
sobrevividlo sem que seja nhecessario para a satisfacdo de alguma
necessidade do homem. Mesmo aquelas que nos parecem absolutamente
fora de propésito, foram, em algum momento, uma resposta a uma
indagacdo do homem sobre a sua origem ou sobre o seu fim (MOURA,
2007, p. 43-44).

A partir desta afirmacdo, entendemos que a matematica surgiu pela busca
incessante do ser humano para responder a muitas de suas indagacoes, e estas
perguntas moveram a humanidade a se desenvolver através de atividades voltadas
a busca de solucbes para os problemas encontrados. Ao considerarmos a
necessidade como o motor do desenvolvimento da humanidade, adotamos o
conceito de atividade de Leontiev (1978).

O ser humano estard em atividade quando o seu objeto coincidir com o
motivo, assim a atividade se concretizard com a satisfacdo da necessidade. Nesse
contexto, compreendemos que o fator que distingue uma acdo qualquer de uma
atividade, € quando o motivo ndo condiz com o objeto inicial da necessidade, ou
seja, com o que levou a resolugcéo de um problema.

Segundo Moretti (2007), a atividade definida por Leontiev traz contribuicbes
para a pratica pedagogica tanto no que se refere a aprendizagem do aluno quanto
ao trabalho e a formacao do professor, que aprende através de sua atuagao. I1sso se
justifica porque, através da busca do entendimento da atividade dos sujeitos no
processo educativo, existem elementos que sdo importantes para a organiza¢do do

trabalho docente, como a necessidade, o motivo e as acoes.

As atividades de ensino, portanto, deveriam ser fruto de acordos coletivos
sobre os fins da educacdo que se quer. A intencionalidade educativa €, no
seu nascedouro, o resultado de mdltiplos fatores que se unem num
proposito coletivo de querer influenciar ou modificar comportamentos. E
esta modificacdo por sua vez poderd servir para alterar algum aspecto da
realidade, gracas a aprendizagem sobre como realizar a¢des concretas, tais
como: construir uma ferramenta, realizar uma intervencao cirdrgica ou
construir estradas. Ou seja, as intencionalidades educativas proporcionardo
mudancas em sujeitos que adquirem novas competéncias, comportamentos
e valores e, na realidade objetiva, como resultado das acdes desses
sujeitos (MOURA, 2001, p. 157).
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Moura (1996, 2001) propde a Atividade Orientadora de Ensino que se
estrutura de modo a permitir que 0s envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem interajam, “mediados por um contetddo negociando significados, com
0 objetivo de solucionar coletivamente uma situagao-problema” (2001, p.155).

A Atividade Orientadora de Ensino acontece quando a acdo docente, que se
da a partir de uma situacdo problema, desenvolve-se através das interacfes do
professor, que tem por objetivo ensinar e o aluno, aprender.

Na visdo de Moura,

A Atividade Orientadora de Ensino tem uma necessidade: ensinar; tem
acOes: define o modo ou procedimentos de como colocar os conhecimentos
em jogo no espaco educativo; elege instrumentos auxiliares de ensino: os
recursos metodolégicos adequados a cada objetivo e acgdo (livro, giz,
computador, abaco, etc.) E por fim, os processos de analise e sintese, ao
longo da atividade, s&o momentos de avaliacdo permanente para quem
ensina e aprende (2001, p. 155).

E o autor explica, ainda, que

[A atividade] E orientadora porque ao ser proposta, ela ndo conforma todo o
dominio do que se pode acontecer em sala de aula, pois o fato de ser
realizada por sujeitos que tém histérias diferentes e que, ao interagirem
estardo partilhando conhecimentos, podera suscitar em seu
desenvolvimento dindmicas inesperadas pelo professor. Ter presente que
0s sujeitos aprendem de forma diferenciada, que a construcdo de
significados se da no processo de construgdo da trama comunicativa, pode
ser um fator preponderante para a organizacdo de atividades de ensino de
modo que a crianca participe significativamente da construcdo de conceitos
(Ibid., p. 63).

Nesse sentido, compreendemos que a AOE podera orientar o professor ao
organizar o ensino, pois lhe permite preparar os conteudos para serem trabalhados
no coletivo, onde a busca de resolugéo para uma situagdo problema necessite da
participacéo de toda a turma, para a construgdo de uma resposta coletiva.

Dessa maneira, com o foco no ensino e na formacdo dos professores que

ensinam matematica, Moura explicita que a Atividade de Ensino

[...] respeita os diferentes niveis dos individuos e que define um objetivo de
formagdo como problema coletivo € o que chamamos de Atividade
Orientadora de Ensino. Ela orienta um conjunto de acdes em sala de aula a
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partir de objetivos, contelidos e estratégias de ensino negociado e definido
por um projeto pedagdégico. Contém elementos que permitem a crianca
apropriar-se do conhecimento como um problema. E isso significa assumir o
ato de aprender como significativo tanto do ponto de vista psicolégico,
qguanto de sua utilidade (MOURA, 1996, p.32).

A AOE se constitui como “um modo geral de organizacédo do ensino, em que
seu conteudo principal € o conhecimento tedrico e seu objeto € a constituicdo do
pensamento tedrico do individuo no movimento de apropriagdo do conhecimento.”
(MOURA et al, 2010, p.221) . E, assim, compreendida por nGsS como um processo
dindmico e adotada como proposta tedrico-metodolégica para o desenvolvimento
das acbes do CluMat. Tedrico na medida em que seus fundamentos, pautados na
Teoria Historico-Cultural, oferecem-nos subsidios para compreender o processo de
apropriacdo de conhecimentos por parte do professor e do aluno; e metodolégico,
por fornecer-nos orientacdes de encaminhamento para sala de aula.

Entendendo que se desenvolve a partir da mediacdo entre o professor, o
aluno e o conhecimento teodrico, pautando-se no que foi até aqui apresentado,
podemos elencar alguns elementos que a compde a AOE. Enquanto uma atividade,
na perspectiva de Leontiev, possui elementos como: necessidades (do professor de
ensinar e do aluno de aprender); conteddo (conhecimento teérico); motivos (do
professor, de organizar o ensino e do aluno, de apropriacdo do conhecimento
tedrico); e acdes (do professor: definicdo de como trabalhar os conteudos tedricos e
do aluno: resolucao das situacdes propostas).

Enquanto um modo geral de organizacdo do ensino, seus elementos
relacionam-se as acbes desencadeadas pelo professor que devem garantir: 0
conhecimento (dele) sobre o contetdo a partir da sintese historica do conceito a ser
ensinado; a organizacdo de uma situacdo desencadeadora de ensino; a interagcéo
com os alunos e dos alunos entre si que possibilita a sintese coletiva da solugéo da
situacdo desencadeadora de aprendizagem; e a avaliagdo do processo. Nesta
pesquisa, daremos especial atencdo a estes momentos, mais especificamente
relacionados ao desenvolvimento da AOE no CluMat, organizados nos eixos
norteadores no qual fundamentamos a analise dos dados coletados.

Partindo do principio de que as atividades desenvolvidas em sala de aula

devem contemplar os aspectos logico-historicos do conceito a ser ensinado, a
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Sintese Histérica do Conceito compreende um momento que pode exigir do
professor um aprofundamento de seus conhecimentos em relacdo ao movimento
historico que gerou, na humanidade, a necessidade de desenvolver um determinado
conceito. Cedro (2004) compreende que, ao estudarmos a histéria do
desenvolvimento real do objeto, estamos criando as premissas indispensaveis para
0 entendimento mais profundo da sua esséncia.

Moretti (2007) nos aponta que

Em particular para o ensino de Matematica, é fundamental que a histéria do
conceito permeie a organizacdo das ac¢des do professor de modo que esse
possa propor aos seus estudantes problemas desencadeadores que
embutam em si a esséncia do conceito. Isso implica que a histéria da
Matematica que envolve o problema desencadeador ndo € a histdria factual,
mas sim aquela que esta impregnada no conceito ao se considerar que
esse conceito objetiva uma necessidade humana colocada historicamente
(MORETTI, 2007, p. 98).

Neste movimento, a busca pelos conhecimentos relativos ao contetdo
aproxima-se dos conhecimentos relativos ao ensino. Ao voltar a sua necessidade a
organizacdo do ensino, o futuro professor, em Atividade de Ensino, se coloca num
movimento constante de aprendizado da docéncia. Lopes (2009), ao abordar esta

guestdo em um contexto que envolve futuros professores, explica que

A constatacdo da necessidade de buscar conhecimentos, no sentido de
aprender para ensinar, pode constituir-se como aprendizagem na medida
em que o futuro professor toma consciéncia da importancia de assumir a
formacdo como um processo dindmico, em constante reelaboracéo (lbid.,
p.178).

A organizacdo de uma Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem (SDA)
exige que o professor proponha aos estudantes um problema a ser solucionado,
tomando como base os objetivos que devem ser contemplados. Esta SDA deve
despertar a necessidade de desenvolver o problema nela contido, que expressa a

génese do conceito a ser trabalhado. Moura et. al. (2010) explica que.

A situacdo 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
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atividade e como os homens foram elaborando as solu¢des ou sinteses no
seu movimento légico-histérico (MOURA et al., 2010, p. 103-104).

As SDA podem ser apresentadas através de diversos recursos metodologicos
como jogos, situacdes emergentes do cotidiano e também historias virtuais do
conceito.

Para Moura e Lanner de Moura (1998), a histéria virtual do conceito é
compreendida como uma narrativa que coloca a crianca frente a um problema
semelhante aquele vivido pelo homem, levando os estudantes a realizarem acdes
visando a apropriacdo de conteddos matematicos.

Ao interagir com os alunos e propor a SDA, o professor deve apresentar a
Sintese da Solucédo Coletiva que se caracteriza a partir do momento onde, junto dos
colegas, os individuos chegam a uma solucdo, mediados pelas orientacbes do
professor. Isso acontece quando os individuos sdo motivados a resolver situacdes
gue exigem o compartilhamento das acdes na busca de solugdes.

O professor, através da AOE, cria condicbes para que o0s estudantes
interajam motivados para solucionar o problema, de maneira que exista um
movimento continuo na construcdo coletiva da solugdo que compreenda todas as
direcOes adotadas alunos, grupos e o coletivo durante a atividade (MORETTI, 2007).

A AOE também permite ao professor avaliar processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que sua estrutura possui elementos que podem ser revistos.
Logo, ao modificar o planejamento apoiado na aprendizagem dos alunos, o
professor podera aprimorar a atividade.

Entendemos, portanto, que o desenvolvimento da AOE permite ao professor
gue ensina matematica organizar o ensino e, apds, a atuacdo em sala de aula,
avaliar o que foi ministrado, revendo os aspectos positivos do seu trabalho e com
isso modificar a sua organizagao inicial. O movimento continuo de avaliar a sua
pratica pode se converter em um espaco de aprendizado da docéncia, onde o
educador “olha para si”, podendo refletir e qualificar seu trabalho diante de novas
necessidades movidas por motivos voltados a aprendizagem dos alunos.

Os principios até aqui explicitados amparam tedrica e metodologicamente as

acOes desenvolvidas no CluMat, onde se desenvolve nossa pesquisa. Neste espaco,
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nossa preocupacao esta voltada aos alunos de licenciatura envolvidos. Tendo isso
em mente, no préximo capitulo intitulado “Formacao de professores que ensinam
matematica”, traremos os resultados da pesquisa realizada sobre esta tematica bem
como alguns apontamentos sobre a formacdao inicial dos profissionais que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas implicac6es na sala de

aula.



2. FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Ainda visando contemplar nosso objetivo de aprofundamento tedérico e tendo
em vista que esta pesquisa esta voltada a formacédo de professores que ensinam
matematica, pautada nos principios da Teoria Histérico-Cultural, este capitulo se
justifica, pois tem a intencdo de situar o trabalho no ambito das pesquisas
desenvolvidas no Brasil. O capitulo esta dividido em trés partes. Na primeira,
apresentamos uma investigacdo que teve o intuito de identificar pesquisas
relacionadas a este tema. Na segunda, discutimos sobre a formacé&o inicial dos
professores que atuardo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, na terceira,

tratamos especificamente sobre o ensino de mateméatica neste nivel.

2.1 Pesquisas sobre a Formacéo inicial de professores que ensinam

matematica

Nossa investigacdo sobre pesquisas desenvolvidas referentes a formacao
inicial de professores que ensinam matematica, na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural, foi realizada tomando por base os trabalhos das reunides anuais da
ANPEd - Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacao, um dos
eventos de maior relevancia na area da Educacdo no Brasil bem como as
dissertacdes e teses do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade Pedagdgica
- GEPAPe, que toma por base, explicitamente, os principios da Teoria Historico-

Cultural.
2.1.1. Trabalhos da ANPEd

A ANPEd foi fundada em 1976 a partir de esfor¢cos de varios Programas de
PoOs-Graduacdo da area da Educacdo e tem como objetivo principal o
desenvolvimento e a consolidacdo da Pods-graduacdo e da pesquisa na area de

Educacdo no Brasil. Tem se constituindo como um espaco de referéncia para



pesquisadores, por promover debates sobre questdes envolvendo 0os conhecimentos

educacionais.
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Através desta investigacao realizada a partir dos dados contidos na pagina
virtual da ANPEd, identificamos diferentes aspectos relativos a formacdo de
professores estudados, durante os 13 anos (2000 a 2012) que estdo disponiveis
online, por alunos de mestrado e doutorado e também por professores
universitarios na area da educacao.

Optamos, inicialmente, por analisar tanto os trabalhos completos quanto os
posteres do GT — 8 (Grupo de Trabalho 8: Formacao de Professores), por entender
gque nos remetem a totalidade das pesquisas apresentadas no evento.
Posteriormente, nos dirigimos aos trabalhos sobre formacdo de professores
apresentados no GT-19 (Grupo de Trabalho 19 — Educacdo Matemética).

A partir de um estudo prévio dos resumos dos trabalhos decidimos identificar
0S temas mais recorrentes nestes anos, dividindo em algumas subcategorias
identificadas como enfoque principal pelos proprios autores, permitindo uma visédo
mais ampla dos principais aspectos abordados.

Neste estudo, destacamos pesquisas que trazem como tema a formacao
inicial de professores e, em especial, futuros professores que ensinam matematica,

foco de nossa investigacao.

a) GT 08 - Formacéo de professores

No ano 2000, aconteceu a 232 ANPEd e evidenciamos que 18 trabalhos foram
aceitos’ no GT Formacgdo de professores, e a énfase maior se deu nas
subcategorias que denominamos de “formac¢do continuada de professores” (06
trabalhos) e “formacao inicial de professores” (05 trabalhos). Assim, percebemos que
as preocupacdes das pesquisas realizadas se voltavam para 0s processos de
formacdo em que professores em exercicio em escolas de Educacdo Basica
participavam na propria escola ou na universidade, visando se aperfeicoar e
melhorar as praticas em sala de aula. Os trabalhos sobre formacgéo inicial

enfatizavam as praticas realizadas na graduacdo, os problemas enfrentados, entre

7 Lembramos que alguns GTs da ANPEd em caso de excesso de trabalhos aprovados, nem todos
sdo apresentados oralmente, mas apenas constam nos anais. Como nao temos esta informacéo,
estaremos nos referindo a todos, apresentados oralmente ou néo.
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outras questdes sobre o aprendizado dos professores durante a graduacdo. O

Quadro 02 apresenta estes dados.

Quadro 02: Trabalhos da 232 ANPEd — ano: 2000
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nuamero de trabalhos
Formacéo continuada de professores 06
Formacé&o inicial de professores 05
Estégio 02
Reflexdes docentes 02
Investigacdo da pratica 01
Aprendizagem da docéncia 01
Evasao do magistério 01
Total 18

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/23/23reuan.htm>

Na 242 ANPEd, percebemos, como pode ser observado no Quadro 03, que 29
pesquisas foram apresentadas no GT 08 - Formacdo de professores. Pode-se
perceber um aumento consideravel de trabalhos sobre “formacao inicial de
professores”, totalizando 15. Desses, a maior parte se referia a pesquisas em cursos
de formacdo de professores e estudos sobre concepcdes de formacgédo destes

educadores, ainda em sua primeira experiéncia nos cursos de graduagao.

Quadro 03: Trabalhos da 242 ANPEd — ano: 2001
GT: 08 Formacéao de professores

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Formacdo inicial de professores 15
Formacéo continuada de professores 08
Reflex6es docentes 02
Estagio 01
Filmes e a escola 01
Desenvolvimento profissional 01
Professores formadores 01
Total 29

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/24/progr24.htm>

Na 252 ANPEd, novamente a subcategoria “formacéo inicial de professores”

foi a que mais teve trabalhos, 06 no total, seguida pela “formagéo continuada de
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professores”, que obteve 05 trabalhos, como podemos observar no Quadro 04. O
enfoque neste ano se concentrou nas questdes que envolviam a formacdo dos

professores ainda na graduacao, seus dilemas e aprendizados.

Quadro 04: Trabalhos da 252 ANPEd — ano: 2002
GT: 08 Formacéao de professores

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Formacé&o inicial de professores 06
Formagé&o continuada de professores 05
Saberes docentes 02
Investigacdo da pratica 01
Desenvolvimento profissional 01
Professores formadores 01
Total 16

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/25/25ra.htm>

No ano de 2003, ocorreu a 262 ANPEd, em Pocos de Caldas — MG, e neste
evento, conforme descrito no Quadro 05, percebemos que a maioria dos trabalhos
se voltou a pesquisar sobre a “formacao continuada de professores” (8 pesquisas) e
o enfoque foi na formacdo de professores que buscam o aperfeicoamento

profissional através de cursos e de sua pratica em sala de aula.

Quadro 05: Trabalhos da 262 ANPEd — ano: 2003
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos
Formacédo continuada de professores 08
Formacé&o inicial de professores 04
Saberes docentes 03
Saude do professor 01
Estagio 01
Professores formadores 01
Total 18

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/inicio.htm>

A partir da 272 ANPEd até a 332, todas aconteceram em Caxambu — MG. No
ano de 2004, novamente mais da metade das pesquisas traziam como foco principal

a “formacao inicial de professores” (Quadro 06). Destaca-se, assim, o interesse dos
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Programas de Pds-graduacdo sobre este assunto em seus trabalhos de mestrado e

doutorado.
Quadro 06: Trabalhos da 272 ANPEd — ano: 2004
GT: 08 Formacéao de professores
Tematicas | Nimero de trabalhos

Formacao inicial de professores 17
Formagé&o continuada de professores 07
Cursos de Pés-graduacédo 01
Pesquisas desenvolvidas pelas professoras 01
Filmes e a escola 01
Relacbes de etnias na escola 01
Total 28

Fonte: http://www.anped.org.br/reunioes/27/inicio.htm

A 282 ANPEd, em 2005, foi o evento com mais trabalhos aprovados no
periodo investigado no GT Formacao de professores, totalizando 55 (Quadro 07). As
subcategorias que obtiveram maior nimero de trabalhos foram a “formacao inicial de
professores” e “formacédo continuada de professores”, com 18 e 17 pesquisas,
respectivamente. Neste ano, encontramos 01 trabalho que traz como titulo
“Possibilidades de construcdo do conhecimento pedagoégico do conteudo na
formacao inicial de professores de matematica” e seu objetivo era “retomar um
dilema antigo, mas, ainda presente nos cursos de formacgéao inicial de professores
que é a dicotomia entre o conhecimento especifico da disciplina, no caso do
presente trabalho a Matematica, e o conhecimento pedagdégico” (OLIVEIRA, 2005, p.
01). Este trabalho destaca uma preocupacdo recorrente na formacdo dos
professores que ensinam matematica e, em especial, para os formadores destes
professores referente as possibilidades, ou ndo, que futuros professores tém de
relacionar os conhecimentos matematicos estudados em sua licenciatura e o0s

pedagogicos que permeia 0s cursos de licenciatura.

Quadro 07: Trabalhos da 282 ANPEd — ano: 2005
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos

Formacé&o inicial de professores | 18
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Tematicas Numero de trabalhos
Formacéo continuada de professores 17
Aprendizagem da docéncia 03
Pesquisas na escola 03
Saberes docentes 02
Politicas publicas 02
Desenvolvimento profissional 02
Préticas docentes 03
Formacéo inicial e continuada 02
Reflexfes docentes 01
Novas tecnologias 01
Professores formadores 01
Total 55

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/28/inicio.htm>

No ano de 2006, aconteceu a 292 ANPEd que teve a participacdo de 43
trabalhos no GT 08 — Formacéo de professores, e as subcategorias com o0 maior
numero de pesquisas foram a “formacado inicial de professores” (com 16), e
“professores formadores” (com 06). A primeira traz, em sua maioria, como foco a
formacéo daqueles professores que estdo iniciando a carreira no mundo académico,
para, posteriormente, inserirem-se em sala de aula. J& a segunda subcategoria tem
seu foco nos professores universitarios, principalmente nas suas experiéncias e

também no aprendizado que adquiriram, ao formarem professores.

Quadro 08: Trabalhos da 292 ANPEd — ano: 2006
GT: 08 Formacéo de professores

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Formacé&o inicial de professores 16
Professores formadores 06
Formacéo continuada de professores 05
Pesquisas sobre formacédo de professores 04
Saberes docentes 02
Desenvolvimento profissional 03
Politicas publicas 02
Aprendizagem da docéncia 01
Teorias sobre o0 ato de educar 01
Educacdo profissional 01
Interacéo entre professores e futuros professores 01
Novas tecnologias 01
Total 43

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/29portal.htm>
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Em 2007, aconteceu a 302 ANPEd, na qual 39 trabalhos relatam pesquisas
sobre a Formacao de professores. Neste evento, novamente a maioria dos trabalhos
tratam sobre a “formacdo continuada de professoras” (15). E a segunda
subcategoria com mais trabalhos, 08, foi “formagao inicial de professores”, onde
encontramos a pesquisa intitulada “Questbes exatas, respostas incertas: dilemas e
perspectivas na formagdo de professores de fisica, matematica e quimica”, cujo
objetivo era “compreender os processos formativos desenvolvidos nos cursos de
Licenciatura em Fisica, Matematica e Quimica e analisar as principais dificuldades
enfrentadas pelos alunos durante o curso” (MELO, 2007, p. 02). Esta pesquisa
intencionava compreender os processos formativos de futuros professores, a partir

de suas opinides.

Quadro 09: Trabalhos da 302 ANPEd — ano: 2007
GT: 08 Formacao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos
Formacédo continuada de professores 15
Formacé&o inicial de professores 09
Professores formadores 05
Pesquisas sobre formacao de professores 05
Pesquisas na escola 01
Relacao teoria e pratica 01
Gestéo escolar 01
Saude do professor 01
Interacdes entre professores e futuros 01

professores

Total 39

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/index.htm>

A 312 ANPEd tem 26 trabalhos aprovados no GT Formacao de professores
com mais pesquisas sobre a “formacao inicial de professores” e “pesquisas sobre
formacao”, com 09 e 07 pesquisas, respectivamente. A primeira relata estudos sobre
a primeira formacao dos educadores, e a segunda traz, como foco, estudos sobre a
formacdo de professores relatando pesquisas bibliograficas, fazendo relagées com

autores, estudos em anais de eventos e revistas especializadas em educagao.
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Quadro 10: Trabalhos da 312 ANPEd — ano: 2008
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos
Formacao inicial de professores 09
Pesquisas sobre formacédo de professores 07
Formacé&o continuada de professores 06
Professores formadores 03
Educacdo profissional 01
Total 26

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/31ral/inicio.htm>

A 322 ANPEd que ocorreu em 2009, teve 26 trabalhos no GT Formacéo de
professores e a subcategoria com o0 maior numero de trabalhos foi “formacgao inicial
de professores”, com 09 pesquisas, seguida da categoria “formacgao continuada de

professores”, que obteve 05.

Quadro 11: Trabalhos da 322 ANPEd — ano: 2009
GT: 08 Formacéao de professores

Teméticas | Namero de trabalhos
Formacé&o inicial de professores 09
Formacéo continuada de professores 05
Pesquisas sobre formacao de professores 04
Professores formadores 03
Investigacdo da pratica 02
Politicas publicas 01
Estagio 01
Desenvolvimento profissional 01
Total 26

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/32ra/index.html>

No ano de 2010, a 332 ANPEd teve novamente o maior numero de trabalhos
na subcategoria “formacéao inicial de professores”. Dessa maneira, percebemos o
grande enfoque dado as preocupacdes em torno da formagéao inicial daqueles que
estdo aprendendo a ser professores, suas dificuldades, incertezas, experiéncias e

aprendizados.
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Quadro 12: Trabalhos da 332 ANPEd — ano: 2010
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos
Formacao inicial de professores 12
Formacéo continuada de professores 04
Desenvolvimento profissional 02
Pesquisas sobre formacédo de professores 02
Professores formadores 02
Curriculo 01
Saberes docentes 01
Total 24

Fonte: <http://www.anped.org.br/33encontro/internas/ver/apresentacao>

A 342 ANPEd, que aconteceu em Natal — RN, teve 30 trabalhos no GT
Formacdo de professores e as subcategorias que obtiverem o maior nimero de
pesquisas, 13 e 08, foram “formacao inicial de professores” e “formagao continuada

de professores”, respectivamente.

Quadro 13: Trabalhos da 342 ANPEd — ano: 2011
GT: 08 Formacéo de professores

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Formacdo inicial de professores 13
Formacédo continuada de professores 08
Investigacdo da pratica 03
Professores formadores 02
Desenvolvimento profissional 01
Saulde do professor 01
Historias de vida 01
Saberes docentes 01
Total 30

Fonte: <http://34reuniao.anped.org.br/>

Na 352 ANPEd, que ocorreu em Porto de Galinhas — PE, a ultima que
analisamos, 34 trabalhos foram aprovados no GT Formacgao de professores e, neste
ano, o enfoque ndo muda muito, pois a maioria dos trabalhos volta-se a estudar a
“formacao inicial de professores”, nos remetendo a concluir sobre a preocupacao
constante de se pesquisar sobre a formagdo de estudantes que ingressardo na

carreira docente.
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Quadro 14: Trabalhos da 352 ANPEd — ano: 2012
GT: 08 Formacéao de professores

Tematicas | Nimero de trabalhos
Formacao inicial de professores 12
Pesquisas sobre formacédo de professores 08
Formacé&o continuada de professores 04
Curriculo 02
Saberes docentes 02
Historias de vida 01
Estagio 01
Professores formadores 01
Desenvolvimento profissional 01
Interacdo entre professores e futuros professores 01
Investigacdo da préatica 01
Total 34

Fonte: <http://35reuniao.anped.org.br/>

Os estudos nos anais da ANPEd durante os anos de 2000 a 2012, trazem
indicios de que a preocupacdo com a formacédo de professores € recorrente nestes
treze anos e, em especial, o enfoque estd em aspectos gerais relativos aos
processos de formacéo inicial e continuada, conforme podemos perceber no Quadro
15.

Quadro 15: Subcategorias apresentados no GT-08:
Formacao de professores, no periodo de 2000 a 2012

Tematicas Numero de trabalhos
Formacé&o inicial de professores 145
Formacéo continuada de professores 99
Pesquisas sobre formacao de professores 30
Professores formadores 26
Saberes docentes 13
Desenvolvimento profissional 12
Investigacdo da pratica 10
Estagio 06
Reflex6es docentes 05
Politicas publicas 05
Aprendizagem da docéncia 04
Pesquisas na escola 04
Saude do professor 03
Curriculo 03
Historias de vida 02
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Temaéticas Numero de trabalhos
Filmes e a escola 02
Formacéao inicial e continuada de professores 02
Novas tecnologias 02
Interacéo entre professores e futuros professores 02
Educacdo profissional 02
Evasdo do magistério 01
Cursos de Pés-graduacéo 01
Pesquisas desenvolvidas pelas professoras 01
Relacdes de etnias na escola 01
Gestéo escolar 01
Total 382

Fonte: <http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais>

Embora os enfoques especificos destes trabalhos tenham sido diversos, bem
como sua metodologia e fundamentagdo tedrica, 145 (cento e quarenta e cinco)
explicitaram, de forma clara, sua principal preocupacdo com a formacao inicial de
professores, demonstrando que ainda existem muitas indagacdes a serem
respondidas sobre este tema em nosso pais.

No que se refere a formacdo dos professores que ensinam matematica,
encontramos apenas 02 trabalhos no GT 08 — Formacéo de professores, ao longo
do periodo investigado. Isso nos motivou a realizar a mesma investigacao no GT 19

(Grupo de Trabalho 19: Educacdo Matematica).

b) GT- 19- Educacédo matematica

Ao investigarmos os trabalhos do GT 19: Educacdo matematica, também
utilizamos subcategorias para classificar os temas mais recorrentes.

Na 232 ANPEd, que aconteceu no ano 2000, percebemos que a maioria dos
trabalhos enfocou os “Conceitos matematicos”, nos quais foram discutidos conceitos
tedricos ligados ao ensino de matematica. Com o mesmo numero de trabalho, a
subcategoria “Ensino de conteudos especificos” traz trabalhos sobre conteudos
trabalhados na sala de aula como fragbes, geometria, entre outros.

No que se refere & aproximagdo com nossa pesquisa, encontramos apenas

01 trabalho que traz seu tema principal voltado a “Formacéao inicial de professores

que ensinam matematica”, esse intitulado: “Processos metacognitivos: seu
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desenvolvimento na formacao inicial de professores de matematica” (JARAMILLO
(2000). O objetivo deste trabalho consistiu em analisar a importancia do
desenvolvimento dos processos metacognitivos, nos licenciandos, visando a

re(constituicdo) de seu ideéario pedagadgico.

Quadro 16: Trabalhos da 232 ANPEd — ano: 2000
GT: 19 Educacdo Matematica

Tematicas | Nimero de trabalhos
Conceitos matematicos 04
Ensino de contelidos especificos 04
Andlise de recursos didaticos 02
Ensino de mateméatica nos anos iniciais do EF 02
Pesquisas em Educacdo Matematica 02
Formacé&o inicial de professores que ensinam 01
matematica
Formagé&o continuada de professores que 01
ensinam matematica
Cultura e Educacdo Matematica 01
Ensino de mateméatica no Ensino Fundamental 01
Documentos oficiais 01
Novas tecnologias 01
Praticas em sala de aula 01
Total 21

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/23/23reuan.htm>

Na 242 ANPEd, nenhum dos trabalhos se referiu a formacéo inicial. Suas
tematicas principais foram “Ensino de conteudos especificos” e “Metodologias para o
ensino de matematica”, nas quais investigaram o0s conteldos ensinados e as

metodologias desenvolvidas pelos professores na escola.

Quadro 17: Trabalhos da 242 ANPEd — ano: 2001
GT: 19 Educagdo Matematica

Tematicas | Namero de trabalhos
Ensino de conteudos especificos 04
Metodologias para 0 ensino de matematica 04
Aprendizagem dos alunos 02
Documentos oficiais 01
Pesquisas em Educacdo Matematica 01
Dificuldades e desafios em matematica 01
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Tematicas NUumero de trabalhos
Saberes docentes 01
Ensino de matematica nas modalidades de 01
ensino
Total 15

Fonte: http://www.anped.org.br/reunioes/24/progr24.htm

Em 2002, ano em que aconteceu a 25 ANPEd, novamente o tema mais
recorrente foi o “Ensino de conteudos especificos”, relatando as praticas
desenvolvidas envolvendo conteddos matematicos como geometria, divisao,

algebra, entre outros.

Quadro 18: Trabalhos da 252 ANPEd — ano: 2002
GT: 19 Educacédo Matematica

Tematicas | Nimero de trabalhos
Ensino de conteudos especificos 03
Novas tecnologias 02
Dificuldades e desafios em matematica 02
Formacéo continuada de professores que 02

ensinam matemética

Histdrias de vida de professores de matematica 01
Concepcdes de alunos e professores 01
Alfabetizacdo matematica 01
Metodologias para 0 ensino de matematica 01
Total 13

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/25/25ra.htm>

Na 26% ANPEd, o enfoque principal se deu na subcategoria “Metodologias
para o ensino de matematica”’, na qual os autores investigaram as metodologias
possiveis para ensinar de matematica, tais como resolucdo de problemas,

modelagem matematica, entre outras.

Quadro 19: Trabalhos da 262 ANPEd — ano: 2003
GT: 19 Educacédo Matematica

Teméticas | NGmero de trabalhos
Metodologias para 0 ensino de matematica 03
Dificuldades e desafios em matematica 02




Temaéticas Numero de trabalhos
Concepcodes de alunos e professores 02
Afetividade dos professores 01
Ensino de conteudos especificos 01
Curriculo 01
Novas tecnologias 01
Saberes docentes 01
Avaliacbes 01
Total 13

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/inicio.htm>
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No ano de 2004, ocorreu a 272 ANPEd e seu principal tema foi “Dificuldades e

desafios em matematica”, evidenciando as preocupacg¢des dos autores sobre os

problemas enfrentados no ensino de matemética.

Quadro 20: Trabalhos da 272 ANPEd — ano: 2004
GT: 19 Educacdo Matematica

Tematicas | Nimero de trabalhos
Dificuldades e desafios em matematica 06
Educacdo matematica na infancia 02
Ensino de conteudos especificos 02
Saberes docentes 01
Aprendizagem dos alunos 01
Metodologias para 0 ensino de matematica 01
Novas tecnologias 01
Praticas em sala de aula 02
Total 16

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/27/inicio.htm>

Os trabalhos da 282 ANPEd trazem como foco principal o “Ensino de

conteudos especificos”, apontando diversos conteudos matematicos e como foram

as experiéncias desenvolvidas no espaco escolar.

Quanto aos trabalhos que enfocaram a “Formacao inicial de professores que

ensinam matematica”, 03 tratavam sobre este tema. O primeiro intitulado “A

utilizacdo da analise a priori de atividades em interpretacdo de graficos de barra

como recurso na formagdo de professores” (LEMOS, 2005), seu objetivo era

“verificar elementos em que o0 processo de analise a priori de atividades de
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interpretacdo de graficos de barras e de colunas contribui na formacao conceitual e
didatico-metodologica de alunos do Curso de Pedagogia.” (p. 02-03).

O segundo, de Lopes (2005) “Ensinar e aprender matematica: alguns
aspectos sobre a aprendizagem da docéncia na formacao inicial de professores”,
visava “discutir alguns aspectos da aprendizagem da docéncia, nas relacdes
constituidas por futuros professores entre o conhecimento matematico e seu ensino,
guando se deparam com a necessidade de ensinar matematica” (p. 01).

E o terceiro “Investigando a construgdo e aplicacdo de narrativas para o
ensino de mateméatica na formacao de professores” (PASSOS; OLIVEIRA, 2005),
tem por objetivo “investigar o potencial formativo da implementacdo de uma
metodologia que aliava conteddos mateméticos e historias infantis” (p. 02-03).

A patrtir da leitura destes trabalhos, percebemos a relevancia que as autoras
dao para o aprendizado dos conteddos matematicos pelos graduandos e também

para as metodologias desenvolvidas, preocupag¢des com as quais compactuamos.

Quadro 21: Trabalhos da 282 ANPEd — ano: 2005
GT: 19 Educacdo Matematica

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Ensino de contelidos especificos 04
Formacéo inicial de professores que ensinam 03
matematica
Formacéo continuada de professores que 03
ensinam matematica
Novas tecnologias 03
Metodologia da matematica em cursos e 03
formacédo
Pesquisa em Educacdo matematica 02
Ensino de matematica nas modalidades de 01
ensino
Aprendizagem dos alunos 01
Metodologias para 0 ensino de matematica 01
Concepcoes de alunos e professores 01
Conceitos matematicos 01
Dificuldades e desafios em matematica 01
Total 24

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/28/inicio.htm>
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Na 292 ANPEd, trés trabalhos se referiram a “Formacgao inicial dos
professores que ensinam matematica”, sendo eles: “Internet e formacédo de
professores de matematica: desafios e possibilidades” (GARCIA; PENTEADO,
2006), no qual pesquisaram sobre “como futuros professores organizam atividades
didatico-pedagdgicas relacionadas a um tépico da Matematica, quando dispdem dos
recursos da Internet, no contexto de um trabalho com projetos.” (p. 01).

“‘Desafios e potencialidades da escrita na formagdo docente em matematica”
(FREITAS; FIORENTINI, 2006), no qual “a investigacado foi organizada a partir da
seguinte hipétese de trabalho: a escrita discursiva e reflexiva — isto é, néo
estritamente simbdlica ou formal — pode potencializar o desenvolvimento profissional
do professor de Matematica.” (p. 01).

E o dltimo, “Investigando o senso critico na interpretacdo de graficos entre
professores em formacao inicial” (MONTEIRO, 2006), onde foi discutida “a nogao de
senso critico em interpretacdo de graficos como um importante elemento e processo
de analise de dados que se vincula aos processos de mobilizacdo dos elementos
relacionados com conhecimentos de quem interpreta os dados” (p. 1).

Estes trabalhos novamente nos trazem as inquietacdes dos autores quanto ao
aprendizado dos conceitos matematicos e também ao aprendizado das
metodologias pelos professores que ensinardo matematica.

Quadro 22: Trabalhos da 292 ANPEd — ano: 2006
GT: 19 Educacao Matematica

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Ensino de conteudos especificos 07
Formacé&o inicial de professores que ensinam 03

matematica
Formacéo continuada de professores que 03
ensinam matematica

Novas tecnologias 03
Pesquisa em Educacao matematica 02
Histéria dos cursos de matemética 01
AvaliacOes 01
Metodologias para 0 ensino de matemética 01
Total 21

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/29portal.htm>
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Na 302 ANPEd, no que se refere a “Formacgao inicial de professores que
ensinam matematica, 02 trabalhos trazem este tema. O primeiro “Resolucado de
problemas aditivos e formagcéo inicial: uma analise das concep¢des de académicos e
de professores da Educacdo Basica” (GUIMARAES; VASCONCELOS, 2007). Tem
como finalidade investigar “0 que pensam académicos dos cursos de Pedagogia e
Matematica e professores da Educacao Basica acerca do ensino e da aprendizagem
da Matematica no que se refere a resolucdo de problemas, especificamente os
aditivos.”

Ja o outro se intitula “Re-significando a disciplina teoria dos numeros na
formacao do professor de matematica na licenciatura” (RESENDE, 2007) e tem por
objetivo estudar a Teoria dos Numeros, pretendendo entender como esta teoria
pode contribuir para a atuacdo do futuro professor, que ira atuar no Ensino
Fundamental e Médio.

Estes trabalhos investigam a formacéao inicial dos professores de Pedagogia e
Matemética, enfocando o ensino tanto no Ensino Fundamental, como no Ensino
Médio.

Quadro 23: Trabalhos da 302 ANPEd — ano: 2007
GT: 19 Educacao Matematica

Tematicas | Namero de trabalhos
Ensino de conteudos especificos 03
Discursos sobre matematica 03
Formacé&o inicial de professores que ensinam 02

matematica

Concepcdes de alunos e professores 02
Historia dos cursos de matematica 01
Avaliacbes 01
Desenvolvimento profissional 01
Pesquisas em Educacdo matematica 01
Metodologias para 0 ensino de matemética 01
Total 15

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/index.htm>

Na 312 ANPEd, 03 trabalhos tinham como foco principal a “Formacgao inicial
de professores que ensinam matematica”, sdo eles: “Saberes sobre a docéncia na
formacao inicial de professores de matematica” (CARDIM; GRANDO, 2008). Seu
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objetivo era “investigar a produgcdo de saberes sobre a docéncia no ensino de
geometria por licenciandos(as) em matematica, em alguns espac¢os do processo de
formacao inicial docente, mediados pelo ambiente computacional” (p. 01).

O segundo trabalho “Professores de matematica em atividade de ensino:
contribuicdes da perspectiva historico-cultural para a formagao docente” (MORETTI,;
MOURA, 2008). Esta pesquisa “tomou como objeto a formagao de professores de
Matematica e, em especial, investigou as contribuicdes da perspectiva historico-
cultural para esse processo de formacgao docente.” (p. 01).

E o ultimo “A formacédo de professores de matematica a distancia” (SILVA,
2008) apresenta “uma pesquisa que tem por tema a formacéo inicial de professores
de Matematica, em exercicio, na modalidade a distancia.” (p. 01).

Estes trabalhos apresentam pesquisas sobre a formacdo inicial de
professores vista de diferentes pontos de vista como: conhecimentos especificos;

metodologias; modalidades de ensino.

Quadro 24: Trabalhos da 312 ANPEd — ano: 2008
GT: 19 Educacdo Matematica

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Ensino de matematica nas modalidades de 04
ensino
Formacé&o inicial de professores que ensinam 03
matematica
Pesquisas em Educagdo matematica 03
Ensino de conteudos especificos 03
Metodologias para 0 ensino de matematica 03
Aprendizagem da docéncia 01
Avaliacbes 01
Ensino de matematica nos anos iniciais do EF 01
Total 19

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/inicio.htm>

Em 2009, ocorreu a 322 ANPEd e neste ano o maior numero de trabalhos
enfocou a subcategoria “Formacao inicial de professores que ensinam matematica”,
totalizando 04 trabalhos.

O primeiro intitula-se “Formagao inicial nas representacdes sociais dos

professores do curso de licenciatura em matematica” (SILVA, 2009). “O objetivo
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deste estudo € compreender a formacédo do professor de Matematica mediante a
andlise das representa¢cfes sociais dos professores do curso de Licenciatura da
referida disciplina sobre o processo de formacao inicial” (p. 01).

O segundo, “A aprendizagem significativa do conceito de fungado na formagao
do professor de matematica” (LIMA; PONTES, 2009), tem por objetivo “descrever
como alunos do primeiro ano de Licenciatura em Matematica ressignificam o
conceito de funcdo diante de um processo interventivo baseado na Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel.” (p. 01).

O terceiro, “Formacédo de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do Ensino fundamental” (OLIVEIRA, 2009), analisa resultados finais da
pesquisa intitulada “A revista Nova Escola como dispositivo de formacdo do
professor de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental’.

E o ultimo, “Futuros professores de matematica desenvolvendo atividades
pedagdgicas néo formais” (LOPES, 2009), tem como principal objetivo “investigar a
contribuicdo que o desenvolvimento de atividades pedagdgicas ndo formais pode
trazer para a formacao de futuros professores de matematica, na perspectiva da
aprendizagem da docéncia.” (p. 01).

A partir da leitura destes trabalhos, compreendemos a necessidade de que
mais pesquisas sejam desenvolvidas sobre a formacdo dos professores que
ensinam matematica, visando a melhoria dos cursos de graduacdo e o

aprimoramento das praticas destes futuros educadores matematicos.

Quadro 25: Trabalhos da 322 ANPEd — ano: 2009
GT: 19 Educacao Matematica

Tematicas | Nimero de trabalhos

Formacé&o inicial de professores que ensinam 04
matematica
Pesquisas em Educacdo matematica 04
Ensino de mateméatica nos Anos Iniciais do EF 02
Ensino de conteudos especificos 02
Cursos de ciéncias exatas 01
Metodologias para 0 ensino de matematica 01
Formac&o continuada de professores que 01
ensinam matematica

Total 15

Fonte: <http://www.anped.org.br/reunioes/32ra/index.htm|>
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Em 2010, 04 trabalhos trouxeram como tema principal a “Formacéo inicial de
professores que ensinam matematica”.

‘Educacado Matematica em cursos de Pedagogia: um estudo com professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental” (KNIINIK; SCHREIBER, 2010), tem como
objetivo apresentar “resultados parciais de um projeto que tem por objetivo
compreender as verdades sobre educacdo matematica que circulam em cursos de
Pedagogia e como a diferenca cultural opera na constituicdo de tais verdades” (p.
01).

Outro se intitula “A formagcao do professor de matematica na modalidade a
distancia: a aprendizagem em discussao” (RESENDE; VIEIRA, 2010). Que objetiva
“‘investigar como o aluno concluinte da Licenciatura em Matematica descreve a sua
aprendizagem” (p. 01).

O terceiro, “A formacao de professores de Matematica em Minas Gerais: 0
caso da faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais” (FERREIRA,
2010). A autora buscou “compreender melhor a formacao inicial do professor de
Matematica em Minas Gerais a partir de uma perspectiva histérica”. (p. 01).

E o ultimo, “A analise de solugdes dos alunos na formacado de professores
que ensinam matematica” (MANDARINO, 2010), objetiva “identificar as
competéncias necessdarias para que professores adotem um olhar investigativo
sobre o que os alunos produzem em Matematica e identificar que tipos de
conhecimentos docentes emergem destas analises” (p. 01).

Os trabalhos apresentados trazem diferentes enfoques sobre a formagéo dos
futuros professores que ensinam matematica, mas todos nos trazem investigacdes
relevantes e pertinentes para compreendermos esse movimento complexo que € a

formacao inicial.

Quadro 26: Trabalhos da 332 ANPEd — ano: 2010
GT: 19 Educagdo Matematica

Tematicas | Namero de trabalhos
Formacé&o inicial de professores que ensinam 04
matematica
Ensino de conteldos especificos 04
Pesquisas em Educacdo matematica 04
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Tematicas NUumero de trabalhos

Praticas em sala de aula 02

Ensino de matematica nos Anos Inicias do EF 01

Novas tecnologias 01

Aprendizagem da docéncia 01

Ensino de matematica nas modalidades de 01
ensino

Desenvolvimento profissional 01

Cultura e a Educacao matematica 01

Total 20

Fonte: <http://www.anped.org.br/33encontro/internas/ver/apresentacao>

Na 342 ANPEd, 03 trabalhos enfocaram as “Pesquisas em Educacao
matematica”, investigando autores que trazem contribuicdes para a Educagao
matematica.

Apenas 01 destes trabalhos tratou sobre “Formacao inicial de professores que
ensinam matematica”, intitulado “Trajetdrias de formagdo de professores em
matematica a distancia: entre saberes, experiéncias e narrativas” (SILVA, 2011).
Este trabalho tem o propédsito de narrar e analisar a experiéncia, quando os saberes
relativos a pratica docente e a formacdo superior se encontram, apresentando
resultados da pesquisa que investigou a experiéncia da formagcdo docente em
Matemética a distancia.

Esta pesquisa nos mostra a formacao dos professores de matematica em um
curso a distancia, do ponto de vista dos académicos através de suas experiéncias

adquiridas na pratica educativa.

Quadro 27: Trabalhos da 342 ANPEd — ano: 2011
GT: 19 Educacdo Matematica

Tematicas | Nimero de trabalhos
Pesquisas em Educacdo matematica 03
Ensino de matematica no ensino médio 02
Ensino de conteudos especificos 02
Histéria dos cursos de matematica 02
Ensino de matematica nas modalidades de 02

ensino

Metodologias para 0 ensino de matemética 01
Avaliacbes 01
Concepcoes de alunos e professores 01
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Tematicas Numero de trabalhos
Formacéao inicial de professores que ensinam 01
matematica
Total 15

Fonte: <http://34reuniao.anped.org.br/>

No ano de 2012, ocorreu a 352 ANPEd - ultima por nés investigada. Neste
evento, a maioria dos trabalhos, 04, trouxe como tematica principal as “Pesquisas
em Educagdo matematica”. Nesta subcategoria, os autores se preocupam em
investigar temas teodricos especificos e, com isso, dissertam sobre tal assunto,
trazendo contribuicdes para a area.

No que se refere a “Formacdo inicial de professores que ensinam
matematica”, apenas um trabalho se encaixou nesta subcategoria, “Aprendizagens
em matematica construidas no curso de Pedagogia e seus impactos nas praticas de
professoras dos anos iniciais” (MEGID, 2012). Esta pesquisa buscou entender como
ocorre 0 processo de aprendizagem profissional das nocgbes aprendidas na
formacdo inicial, enfocando “as contribuicdes que a cooperagdao, num contexto de
praticas reflexivas relacionadas a matematica podem trazer ao processo de
constituicdo de professores em suas primeiras experiéncias”.

Esta pesquisa nos aponta a relevancia de estudarmos as praticas em sala de
aula, enfocando a aprendizagem profissional dos futuros professores em um

contexto de cooperacéo relacionado a matematica.

Quadro 28: Trabalhos da 352 ANPEd — ano: 2012
GT: 19 Educacao Matematica

Temaéticas | Nimero de trabalhos
Pesquisas em Educagdo matematica 04
Ensino de conteudos especificos 03
Metodologias para 0 ensino de matematica 02
Formacéao inicial de professores que ensinam 01
matematica
Histdria dos cursos de matematica 01
Saberes docentes 01
Ensino de matematica nas modalidades de 01
ensino
Total 13

Fonte: <http://35reuniao.anped.org.br/>
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O Quadro 29 traz o total dos trabalhos apresentados no GT 19 - Educacao

Matematica, ao longo do periodo investigado (2000 a 2012).

Quadro 29: Subcategorias apresentados no GT-19:
Educacgdo Matematica, no periodo de 2000 a 2012

Tematicas | Nimero de trabalhos
Ensino de conteldos especificos 42
Formacé&o inicial de professores que ensinam 22

matematica
Pesquisas em Educacdo Matematica 22
Metodologias para o0 ensino de matematica 19
Dificuldades e desafios em matematica 12
Formacéo continuada de professores que 10
ensinam matematica
Ensino de matematica nas modalidades de 10
ensino
Concepcodes de alunos e professores 07
Conceitos matematicos 05
Avaliacbes 05
Préaticas em sala de aula 05
Ensino de matematica nos anos iniciais do EF 05
Aprendizagem dos alunos 04
Saberes docentes 04
Metodologia da matematica em cursos de 03
formacédo

Discursos sobre matemética 03
Andlise de recursos didaticos 02
Documentos oficiais 02
Educacdo matematica na infancia 02
Desenvolvimento profissional 02
Cultura e Educacdo Matematica 02
Aprendizagem da docéncia 02
Ensino de mateméatica no Ensino Médio 02
Ensino de matematica no Ensino Fundamental 01
Alfabetizacdo matematica 01
Curriculo 01
Historias de vida de professores de mateméatica 01
Cursos de ciéncias exatas 01
Total 197

Fonte: <http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais>

7

Ao analisarmos este quadro, percebemos que o numero total, 197, €
relativamente menor do que o GT 08 — Formacgéao de professores, que tem ao todo

382 trabalhos inscritos.
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O maior numero de trabalhos se encaixou na subcategoria “Ensino de
conteudos especificos”, revelando as inquietacdes dos pesquisadores em relagao ao
ensino dos conteddos na Educacdo Béasica e Superior, trazendo conceitos de:
geometria; fracOes; divisdo; algebra; representacbes semiodticas; adicdo; entre
outros.

No que se refere ao nosso enfoque de pesquisa, a formagéo inicial dos
professores que ensinam matematica, o0 GT19 apresenta 22 trabalhos enfocando
estd tematica, e o GT 08 apresenta somente 02. Com isso, temos o total de 24
trabalhos preocupados em realizar pesquisas envolvendo a formacdo dos futuros
professores que ensinardo matematica na Educacéo Basica.

Nesse contexto, entendemos que ainda hd muito a se investigar sobre a
formacdo destes profissionais que ensinam matematica tanto na educacéao infantil e
nos anos iniciais, como pedagogos quanto nos demais niveis de ensino como
licenciados em Matematica.

Assim, consideramos que a pesquisa de mestrado aqui desenvolvida
pretende contribuir com as discussdes apresentadas nos trabalhos do GT — 08 e do
GT 19 em futuras publicagdes, pois visa investigar a formacédo dos educadores que
ensinam matematica na Educacdo Basica, ou seja, Pedagogos e Professores
especialistas em Matemética.

2.1.2. Pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade

Pedagdgica

Para fundamentar nossa pesquisa, também investigamos dissertacbes e
teses publicadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividade Pedagogica —
GEPAPe/USP. A escolha por este grupo esta pautada no objetivo do mesmo, que é
realizar estudos e pesquisas sobre a atividade pedagdgica, tendo, como aporte
tedrico-metodoldgico, a Teoria Historico-Cultural, enfatizando questbes sobre os

processos de ensino e de aprendizagem na formacdo inicial e continua de
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professores, e no fato de que grande parte das pesquisas volta-se a Educacao
Matematica®.

Esta busca foi realizada na pégina virtual do GEPAPe/USP e na Biblioteca
Digital de teses e dissertacfes da Universidade de Sao Paulo — USP, com intuito de
averiguar as pesquisas que relatam sobre a formacao inicial de professores que
ensinam matematica. Nossa busca concentrou-se no titulo e nas palavras-chaves
que faziam mencédo a “formacao inicial de professores” e ao “ensino de matematica”.

Ao pesquisarmos as dissertacfes deste grupo, encontramos um total de 11,

desenvolvidas entre os anos de 2002 e 2010, conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 30 — Dissertacdes GEPAPe®

Autor Titulo da dissertacao Ano
TAVARES, S. A profissionalidade ampliada na atividade 2002
educativa
DIAS, M. da S. Reta real: conceito imagem e conceito 2002
definicdo
CEDRO, W. L. O espaco de aprendizagem e a atividade de 2004
ensino: O Clube de Matematica
CAMARGO, R. M. Atividade formadora do professor de 2004

matematica de um projeto em parceria numa
escola publica

ASBAHR, F. D. Sentido pessoal e Projeto politico pedagdgico: 2005
analise da atividade pedagdgica a partir da
psicologia histérico-cultural

JESUS, H. L. de Manifestacdes do conhecimento matematico de 2005
alunos jovens e adultos em atividades de
ensino

BARROS, L. A. P. de | Desenvolvimento do conceito de avaliagdo na 2007

formacgéo inicial de professores em atividade
colaborativa.
NASCIMENTO, C. P. | A organizago do ensino e a formag&o do 2008

pensamento estético-artistico na teoria
historico-cultural

SILVA, S. S. Matematica na infancia: uma construcéo, 2008
diferentes olhares

8 Destacamos que, no site do CNPq, encontram-se outros grupos cadastrados que desenvolvem
pesquisas tendo como suporte tedrico a psicologia histérico cultural, como por exemplo o
GTFORMA - Trajetorias de Formacao da nossa instituigdo, UFSM. Contudo, ndo identificamos
nenhuma pesquisa que envolvesse tais pressupostos tedricos e a Educacao Matematica, objeto de
nossa pesquisa.

9 Nas referéncias bibliograficas, optamos por ndo fazer mencéo as 11 dissertacdes; mas sim, aquelas
citadas e utilizadas, em parte, para a constituicdo dessa pesquisa.
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Autor Titulo da dissertacéao Ano
RITZMANN, C. D .S. | O jogo na atividade de ensino: um estudo das 2009
acdes didaticas de professores em formacao
inicial
PANOSSIAN, M. L. Manifestacdes do pensamento e da linguagem 2010
algébrica de estudantes: indicadores para a
organizacao do ensino

Fontes: <http://www2.fe.usp.br/~gepape/dissertacoes.html> e
<http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=14&Itemid=161&lang=pt-
br&id=37A0B7399A33&pagina=2>

Destes 11 trabalhos, encontramos 02 que mencionavam as palavras
“formacao inicial de professores” e “ensino de matematica” em seus titulos e
palavras-chaves. Sao eles: “Desenvolvimento do conceito de avaliacdo na formacao
inicial de professores em atividade colaborativa” (BARROS, 2007) que tem como
objetivo principal “investigar como se desenvolve o conceito de avaliagdo na
formacdo de professores em atividade colaborativa”. Este se da no ambito do
estagio do curso de Pedagogia da USP, e tem como foco a avaliacado de Atividades
Orientadoras de Ensino.

O outro trabalho intitula-se “O jogo na atividade de ensino: um estudo das
acdes didaticas de professores em formacao inicial” (RITZMANN, 2009) e seu
objetivo consiste em “entender como se da o desenvolvimento da compreensao do
jogo na Atividade de Ensino, para professores em formagéao inicial”. Neste trabalho,
0s sujeitos eram académicos dos cursos de Pedagogia e Matematica que faziam
estagio no Clube de Matematica.

A partir destes trabalhos, percebemos a importancia dada aos estagios na
formacao dos académicos pelo GEPAPe.

Posteriormente, passamos a investigar as teses de doutorado. Encontramos
um total de 11 teses publicadas pelo GEPAPe, entre os anos de 2003 a 2011.

A seguir, apresentamos o quadro com as teses deste grupo.

Quadro 31 — Teses GEPAPe10

Autor Titulo da tese Ano
ARAUJO, E. S. Da formacdo e do forma-se: a atividade de 2003

10 Nas referéncias bibliograficas, optamos por ndo fazer mencédo as 11 teses; mas sim, aquelas
citadas e utilizadas, em parte, para a constituicdo dessa pesquisa.
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Autor

Titulo da tese

Ano

aprendizagem docente em uma escola
publica

SFORNI, M.

Aprendizagem conceitual e organizagdo do
ensino: Contribuicbes da Teoria da Atividade.

2003

LOPES, A.R. L. V.

A aprendizagem docente no estagio
compartilhado

2004

SERRAO, M. I. B.

Estudantes de Pedagogia e a "atividade de
aprendizagem": Do ensino em formacao.

2004

BERNARDES, M. E.
M.

Mediacbes simbolicas na atividade
pedagdgica: contribuicbes do enfoque
historico-cultural para o ensino e
aprendizagem

2006

DIAS, M. da S.

Formacéo da imagem conceitual da reta real:
um estudo do desenvolvimento do conceito
na perspectiva logico — histérica

2007

MORETTI, V. D.

Professores de matematica em atividade de
ensino. Uma perspectiva historico-cultural
para a formacéo docente

2007

CEDRO, W. L.

O motivo e a atividade de aprendizagem do
professor de Matemética: uma perspectiva
histérico-cultural

2008

MORAES, S.P. G.
de

Avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem em matematica: contribuicoes
da teoria histérico-cultural.

2008

RIGON, A. J.

Ser sujeito na atividade de ensino e
aprendizagem

2011

RIBEIRO, F. D.

A aprendizagem da docéncia na pratica de
ensino e no estagio: contribuicdes da teoria
da atividade

2011

Fontes: <http://lwww2.fe.usp.br/~gepape/dissertacoes.html> e

<http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=14&Itemid=161&lang=pt-

br&id=37A0B7399A33&pagina=2>

A partir desta investigacao nas teses do GEPAPe, encontramos 02 trabalhos

que trazem, em seu titulo ou nas palavras-chaves, as palavras “formacéo inicial de

professores” e “ensino de matematica”.

“A aprendizagem docente no estagio compartilhado” (LOPES, 2004) que tem

como objetivo principal “investigar o processo de aprendizagem docente de futuros

professores... apresenta a dindmica de formacdo de estudantes de Pedagogia e

matematica em um espacgo de aprendizagem especifico: o projeto de estagio Clube

de Matematica”.

O segundo trabalho, “O motivo e a atividade de aprendizagem do professor

de Matematica: uma perspectiva historico-cultural” (CEDRO, 2008), apresenta o
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“processo de transformacéao e/ou criagdo dos motivos na atividade de aprendizagem
dos futuros licenciados em Matematica durante o desenvolvimento do estagio”.

Nas teses deste grupo, novamente encontramos inquietagdes sobre os
processos de formacao docente que acontecem no estagio que se da na Faculdade
de Educacao/USP, no contexto do Clube de Matematica.

Salientamos que outros trabalhos também discutem sobre a formag&o dos
professores que ensinam matematica, mas ndo apresentam, em seus titulos e /ou
palavras-chaves, as palavras especificadas em nossa procura. Assim, apenas 04
trabalhos se encaixam na busca realizada nas dissertacfes e teses do GEPAPe,
demonstrando a necessidade de que mais pesquisas tenham seu enfoque na
formacéo inicial de educadores que ensinam matematica.

Neste contexto, no proximo item trazemos algumas questbes sobre a
formacdo inicial dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

2.2 A formacdo inicial do professor que ensina matematica no Ensino

Fundamental: alguns apontamentos a partir do contexto da pesquisa

Aprender matematica, de acordo com Migueis e Azevedo (2007), significa
utilizar o que caracteriza o ser humano, ou seja, a capacidade de pensar sobre o
vivido e transformar o real, usando-o como ferramenta. Nessa perspectiva, é
interessante que o futuro professor tenha em mente que o que se aprende nas aulas
da graduacdo é apenas uma amostra das infinitas possibilidades de como podera
trabalhar em sala de aula.

Ao defendermos uma formacao inicial que oportunize uma relacdo mais
proxima com a sala de aula, entendemos que o futuro professor podera utilizar
conceitos aprendidos nas aulas da graduacdo, mas ndo podera se deter somente
nisso, € necessario que ele reveja suas praticas e perceba no seu aluno os
interesses e as dificuldades. Segundo Vigotsky (2009a), o professor tem o objetivo

de estimular e intervir na Zona de Desenvolvimento Proximal, agindo como mediador
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entre o aluno e o conhecimento cientifico, com isso, espera-se promover no aluno as
fungBes psicoldgicas superiores necessarias para o seu desenvolvimento intelectual.

Para Migueis e Azevedo (2007), discutir as possibilidades de melhoria do
ensino em grupo pode-se converter numa estratégia de aprendizado para 0s
educadores, pois cada membro do grupo percebe o ensino de uma maneira,
considerando diferentes falhas e negociando significados distintos, (des)construindo
e reconstruindo conceitos.

Tendo em vista o0 objetivo desta pesquisa, que visa a investigar a
aprendizagem da docéncia de futuros professores no processo de organizacdo do
ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental, trazemos o
contexto na qual o trabalho se realiza, ou seja, 0 espaco de desenvolvimento do
projeto.

OBEDUC/PEPOE, no Nucleo Santa Maria, da UFSM, pelo Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacdo Matematica - GEPEMat que planeja e discute as
possibilidades do desenvolvimento de Atividades Orientadores de Ensino em
escolas da rede publica estadual de Santa Maria. Este grupo envolve professores
universitarios, professores da educacdo basica, alunos de pds-graduacdo e alunos
da graduacdo. Os futuros professores sao responsaveis por desenvolver as AOE e
reportar para o grande grupo como foi a experiéncia adquirida na escola.

O momento de andlise e reflexdo sobre a AOE desenvolvida serve para rever
0S pontos positivos e negativos deste ensino, a partir dos quais podemos melhorar o
planejamento e ver em que situacfes nos precipitamos. Esta analise sobre a pratica
€ interessante para todos os envolvidos no processo, pois serve de aprendizado
através das interacbes que ocorrem no grupo entre futuros professores e
professores experientes que ja atuam nos anos iniciais.

Pimenta e Lima (2004) destacam que o processo educativo € amplo e
complexo, inclui situacOes especificas de pratica, de como os futuros professores
podem ministrar as aulas. Contudo, ndo é somente isso que garante a formacao dos
educadores, € necessario que o futuro professor, além de saber como lidar com
determinada situacdo, crie novas possibilidades baseado nos aprendizados

construidos durante os momentos de revisao das praticas em sala de aula.
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Os momentos de rever a pratica no grupo de estudos e pesquisas objetivam
permitir ao futuro professor olhar para o ensino, junto dos professores mais
experientes, o que favorece uma (re)constru¢ao dos sentidos e significados do ato
de aprender e ensinar. As discussdes sobre as AOE sao orientadas por autores que
subsidiam o ensino na escola, os aportes tedricos nos remetem a pensar a pratica a
luz da teoria. Assim, acreditamos na possibilidade de aproximacdo entre teoria e
pratica, onde uma sustenta a outra num processo dinamico e ciclico, onde o inicio, o
desenvolvimento e a analise sdo baseados na teoria estudada. Esta dindmica nédo é
simples de acontecer. E fundamental a participacdo dos envolvidos, uma vez que
eles atribuem sentidos pessoais para a atividade que esta sendo desenvolvida.

Pimenta (1994) discute a formacado de professores e o conceito de praxis na
tentativa de explicar a separacdo que, muitas vezes, ocorre entre a teoria e a
pratica. Observa que 0 estagio em sala de aula ndo € o momento de atividade
pratica, mas sim tedrica, onde a praxis docente € entendida “‘como atividade de
transformacao da realidade”.

No caso desta pesquisa, as atividades desenvolvidas pelos estudantes de
licenciatura ao longo do processo formativo - antes do periodo de estagio - também
podem permitir ao futuro professor a apropriacdo da praxis docente. Acreditamos
que € no contexto da sala de aula dos anos iniciais que acontecem os momentos de
interacdo entre o estudo dos aportes tedricos e a pratica docente, 0 que permite
perceber a realidade com “os olhos” da teoria, pois € no sistema de ensino e da
sociedade que a préaxis se da (PIMENTA; LIMA, 2004).

Assim, entendemos que a praxis docente ocorre quando o futuro professor
consegue estabelecer um “dialogo” entre a realidade da sala de aula, o ensino
ministrado, a teoria e a analise critica sobre sua pratica. Esta dinAmica pode se
converter em um espaco de aprendizagem se o0 académico atribuir sentidos
pessoais que se aproximam dos significados sociais do trabalho docente.

A atividade de ensino contempla varios elementos, entre eles, o motivo
pessoal do futuro professor em estabelecer momentos de estudos, planejamento

sobre a tematica a ser trabalhada, atuacdo voltada ao aprendizado dos estudantes e



84

também a andlise de sua pratica. Estes itens irdo permitir ao futuro professor
aprender sobre sua profissédo e entender o quao complexo é o ato de ensinar.

Lopes (2009) acredita que o professor ao aprender a organizar seu ensino,
interagir com os alunos e refletir sobre suas acdes, terd melhores condi¢cdes de
desenvolver seu trabalho docente. Esta autora explica que nao existem formulas
para resolver os problemas do cotidiano na escola, mas que existem maneiras de
aprender a lidar com a diversidade de situagbes presentes no espago escolar.

A sala de aula pode ser compreendida como um espaco de pesquisa sobre a
analise das praticas do futuro professor. Muitos autores como Perez Gomez (1995),
Fiorentini e Castro (2003), entre outros indicam que isso é possivel.

No entanto, ainda existem as praticas consideradas retrogradas e que nao
contemplam as exigéncias da escola atual. Por isso, acreditamos na importancia das
pesquisas sobre a pratica dos professores que atuam nos anos iniciais para que
contribuam e valorizem a aprendizagem da docéncia dos educadores.

A pesquisa sobre a analise das praticas durante a formacéao inicial permite
aos futuros professores avaliarem suas ac¢fes e verificarem 0s pontos positivos e
negativos de sua atuacdo. Essa dinamica de compreender os momentos do
desenvolvimento de suas aulas torna-se interessante, uma vez que existem muitos
fatores que podem ser aperfeicoados e, com isso, pode ocorrer tanto o aprendizado
do professor, quanto dos alunos.

Lopes (2009) afirma que, neste momento, o futuro professor estara
construindo sua aprendizagem pela analise da pratica exercida, conduzindo a
problematizacdo das dificuldades encontradas e, desse modo, pode pensar em
solucBes que esclarecerdo as davidas do académico. Neste contexto, podemos citar
0 “Clube de Matematica” - CluMat - espaco onde o futuro professor desenvolve as
Atividade Orientadoras de Ensino e que, através de sua atuacao na sala de aula dos
anos iniciais e também a partir da reflexdo de sua proposta, podera avaliar o ensino
ministrado e, consequentemente, melhorar sua pratica docente aprendendo na
docéncia, tendo como foco o ambiente escolar.

O desenvolvimento de atividades no CluMat possibilita ao futuro professor um

contato ativo com a sala de aula ao longo do curso de graduacao. Acreditamos que
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esse contato é de grande relevancia para que o académico construa, ao longo de
sua formagédo, uma proposta pedagdgica que lhe permita atuar em sala de aula com
seguranca e também com perspectiva de mudancas constantes em sua préatica.
Também destacamos a importancia de que isso ocorra durante 0 curso e nao
somente no estagio.

Nesta perspectiva, o CluMat proporciona ao académicos que participam do
projeto uma prética continua que acontece ao longo de sua formacao, pois, a partir
do momento que entram no GEPEMat, sdo convidados a participar das atividades
na escola, colaborando com a proposta e também atuando em sala de aula.

Entendemos que o CluMat se configura como um espacgo de aprendizado
para o académico do curso de licenciatura e, neste ambiente, ele tem a possibilidade
de se desenvolver como professor. Estar em atividade de ensino significa atribuir
sentidos pessoais para a atividade que sera desenvolvida que coincidam com o seu
significado social. Para isso, € necessario que o futuro professor tenha se apropriado
dos conceitos mateméaticos envolvidos, escolha qual metodologia é a mais
adequada, saiba como proceder com os alunos, além avaliar sua proposta, para que
consiga perceber o0s erros e 0s acertos de sua atuacao.

De acordo com Gongalves e Gongalves (1998), os académicos devem desde
cedo conhecer a realidade do espaco escolar.

Uma lacuna percebida pelos licenciandos, com o qual concordamos, é a
falta de uma pratica mais efetiva, em que o estudante universitario possa ter
contato com o ambiente escolar, tendo contato com os alunos e a
complexidade que Ihe é natural, uma vez que a pratica de ensino vigente €,
em geral insuficiente para lhes proporcionar essa experiéncia reclamada
(Ibid., p. 115)

A partir disso, compreendemos que, ao participar do CluMat no decorrer de
sua formacéo, o futuro professor estara num espaco em que podera aprender sobre
a docéncia, num processo continuo que permitira avaliar as praticas em varios
momentos. O académico tera a oportunidade de rever sua atuacdo do comeco ao
fim das atividades no projeto, o que permite seu desenvolvimento enquanto

educador.
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Criar condi¢cdes para que os estudantes iniciem mais cedo as experiéncias
pedagdgicas aliando a pratica a reflexdo teorica seria uma medida interessante de
ser concebida nos cursos de licenciatura. Neste contexto, poderiam ser discutidas
guestbes referentes a facilidades e dificuldades das atuacdes no espaco escolar,
sendo auxiliados por professores e colegas de curso. E estas discussdes sobre a
pratica na sala de aula da graduagdo tornam-se interessantes, uma vez que S&ao
analisadas por pessoas que possuem experiéncias diversas, e essas opinides sobre
o mesmo fato podem vir a contribuir para a aprendizagem dos futuros educadores.

Salientamos que se inserir num contexto em que exerca experiéncias de
docéncia no decorrer do processo formativo, ndo garante que o académico aprenda
a ser um professor. As universidades sdo responsaveis pela formacédo académica
destes profissionais, mas o bom desempenho dependera de suas capacidades de
buscar novos conhecimentos e de estar sempre dispostos a aprender.

Para Freire (2001), o professor tem que ter em mente que as suas praticas
precisam ser pensadas e (re)pensadas continuamente. Nado podemos entender o
ensino e a aprendizagem como “acabados”, mas sim, como “dinamicos”, pois
sempre estardo sujeitos a possibilidades de modificacdes e de aperfeicoamento.

De acordo com Zabala (1998), a pratica no espaco escolar deve ser
entendida como reflexiva e ndo pode ficar reduzida apenas ao momento em que Sao
produzidos nos processos educacionais, a atuacdo pedagdgica possui um antes e
um depois que se configuram em momentos importantes da pratica educativa. Na
sala de aula, devemos conceber os atos de planejar e avaliar o desenvolvimento
educacional como momentos inseparaveis, pois durante as aulas € preciso levar em
conta a analise critica e reflexiva.

Reali e Mizukami (2002) explicitam que a capacidade de andlise e reflexdao
sobre a propria pratica € um tipo de conhecimento importante para que 0s
professores avaliem os efeitos do ensino ministrado, para assim, poderem refina-lo,
a fim de, posteriormente, melhorarem o trabalho realizado em sala de aula. O ensino
reflexivo permite ao futuro professor rever seu ensino, com isso ele podera construir
um espaco de aprendizagem da docéncia, unindo teoria e pratica e, a0 mesmo

tempo, melhorando a sua proxima atuacgao.
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Bolzan (2002) nos aponta que, ao refletir sobre sua acédo pedagdgica na sala
de aula, o professor estara atuando como pesquisador, construindo seus
conhecimentos pedagdgicos por meio de sua prética. Ele deixa de ser um reprodutor
das técnicas existentes e passa a reinventar sua metodologia, fazendo deste saber
anico, mas que surgiu em meio as praticas sociais do oficio docente.

Rever o ensino ministrado ndo é uma tarefa simples. E necessario o empenho
do professor, € preciso que ele avalie suas aulas e perceba as possibilidades de
mudancas no plano inicialmente tracado. Esta analise critica e reflexiva é um
exercicio que promove o desenvolvimento profissional, pois permite uma
reconfiguragdo do ensino, este exercicio deve ser incentivado nas instituicbes de
ensino superior, pois colabora com seu aprendizado dos futuros educadores.

Pimenta (1994) afirma que a pratica € o ponto de partida e de chegada, a
consequéncia disso € que ninguém “sabe sobre” os problemas da profissao, por ter
estudado teorias a respeito. A partir desta afirmagéo, acreditamos ser importante
gue os académicos dos cursos de licenciatura conhegcam e atuem na sala de aula ao
longo de sua formacao, para que, assim, facam deste espaco seu local de pesquisa
e aprendizado.

Nessa perspectiva, Moura et. al. (2010) explica que a atividade do professor
tem que buscar a organizac¢do do ensino, recorrendo a articulagédo entre a teoria e a
pratica. Logo, o futuro professor, ao atuar na escola, precisa conhecer a teoria que o
embasa, os conteludos mateméaticos que serdo trabalhados e qual a metodologia
para desenvolver a proposta. Assim, esperamos que tal atividade consiga ser
executada com éxito.

Pautado nas ideias dos autores citados, defendemos a possibilidade de
futuros professores interagirem no contexto escolar nas diferentes etapas de sua

formacdo inicial.

2.3 Aprendendo conteddos matematicos: a sala de aula dos anos iniciais como

espaco de compartilhamento de agdes
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Libaneo e Pimenta (1999) acreditam ser dificil pensar na possibilidade de
educar fora de uma situacdo concreta. A profissdo de professor precisa combinar
elementos tedricos com situacdes praticas reais.

A partir desta afirmacéo, embasamos a pesquisa aqui realizada, pois, como ja
salientamos, vamos investigar a aprendizagem da docéncia de futuros professores
no processo de organizacdo do ensino de matemética para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Acreditamos ser interessante que os graduandos dos cursos de licenciatura
tenham a oportunidade de atuar na escola e aprender neste espaco, que sera seu
futuro local de atuacdo profissional. Ao executarem as AOE, os académicos,
primeiramente, precisam organizar 0 ensino e compreender 0s conteddos
matematicos envolvidos na proposta.

Visando compreender melhor o ensino de matematica nos anos iniciais,
realizamos estudos sobre os indices de Desenvolvimento da Educacio Basica —
IDEB, que foi criado no ano de 2007 e utiliza uma escala de zero a dez para avaliar
a qualidade da educacédo brasileira nas escolas. O IDEB é calculado a partir do
indicador de rendimento das taxas de aprovacdo dos anos iniciais multiplicado pela
nota média padronizada da Prova Brasil que envolve os contetdos de portugués e
matematica. A partir deste célculo, obtém-se as notas que indicam o rendimento de
cada escola.

Neste estudo, percebemos através das notas de proficiéncia da Prova Brasil,
gue os estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental possuem melhores notas
na disciplina de matematica, do que em portugués, como mostra o Quadro 32.

Quadro 32 - Proficiéncias Médias — anos iniciais do Ensino Fundamental

2005 2007 2009

Matemética | Portugués | Matematica | Portugués | Matematica | Portugués

Santa 191,38 185,94 198,36 181,25 202,85 184,71
Maria
Rio Grande 185,39 177,88 197,77 179,89 208,04 187,53

do Sul
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Brasil 179,98 172,91 189,14 171,40 199,52 179,58

Fonte: Dados do INEP.

A Prova Brasil contempla somente os conteudos de matematica e portugués.
Contudo, sabemos que apenas estas duas disciplinas ndo nos dao uma visao geral
da realidade escolar. Levando em consideracdo o Quadro 32, vemos que as notas
da disciplina de matematica sdo maiores em todos 0s anos, na cidade de Santa
Maria, no estado do Rio Grande do Sul e também no pais, ficando acima da
disciplina de portugués em todos 0s anos em que ocorreu a avaliacao.

Porém, isso nao significa que o ensino de matematica esteja realmente
proporcionando aprendizagem matematica nas escolas e, por isso, ndo precisa da
devida atencdo. Pelo contrario, entendemos que a partir desses dados, obtidos
através da Prova Brasil, é preciso que sejam realizadas pesquisas na area de
Educacdo Matematica, pois o ensino desta disciplina ainda deixa muito a desejar,
por motivos diversos, dentre os quais, os relativos a formacao dos professores que
nao os formam para ensinar matematica.

Nesta perspectiva, consideramos particularmente importante as pesquisas
formativas, nas quais se destacam duas questdes: a preocupacao central ndo esta
na possibilidade Unica de generalizacdo dos dados, mas também de outros
contextos e sujeito; o rigor conceitual na construcdo de conhecimento e ndo de
opinides (PROJETO OBEDUC/PEPOE, 2010).

Entendemos que, muitas vezes, 0s professores ndo conseguem estabelecer
relacbes entre os conteddos matematicos e a génese de sua construgcdo. O
académico do curso de licenciatura precisa compreender a origem do conceito e as
motivagdes que levaram ao seu desenvolvimento. Perceber a evolugéo histérica e o
objetivo de sua criacdo pode levar a valorizacdo do aprendizado e também o
entendimento de sua importancia no curriculo escolar (D’AMBROSIO, 2000).

Caraca (2002) nos coloca que a Matematica deve ser vista como uma
atividade humana que originou de diversas necessidades ao longo da histéria.

A Matematica como ciéncia foi organizada seguindo uma légica que, durante

a evolucdo da sociedade, teve como objetivo especifico resolver problemas praticos
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enfrentados por diferentes sujeitos. Os conceitos, que emergiram dos problemas
cotidianos, advém de um processo historico e social, o qual permitiu a construcao
dos conhecimentos cientificos instituidos pela sociedade. A partir dos conceitos,
podemos interpretar e agir no mundo em que vivemos (FUCHS, 2012).

Nesse contexto, entendemos a importancia de que o0s conteudos
matematicos, trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sejam
ensinados levando em consideracdo a construcdo histérica dos conceitos. Na
perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino, elaborada por Moura (1996), &
primordial que os futuros professores se apropriem tanto da génese do conceito
quanto da teoria que o envolve, visto que este movimento permitira a compreensao
mais minuciosa do que levou o homem a elaborar tal pensamento. Logo, este
conhecimento favorecera o ensinar, pois, ao entender sua origem, e educador tera
dominio do conteudo trabalhado, podendo mediar as relacdes entre os alunos e o
que esta sendo estudado.

Segundo a teoria que nos embasa, o professor estara em atividade de ensino
se seus sentidos pessoais estiverem voltados para a atividade que se desenvolve
em sala de aula, sua motivacao e interesse em aprender sdo fundamentais para que
iISso aconteca. Assim, consideramos que estudar e aprender 0S conceitos
matematicos torna-se relevante para a rotina do futuro professor. Estes momentos
favorecerdo suas praticas que precisam ser intencionais e contextualizadas,
permitindo o aprendizado tanto dos alunos quanto do docente que, ao ensinar e ao
rever sua atuacao, estara aprendendo na docéncia.

E sobre o aprendizado de futuros professores, ao organizarem o ensino de
matematica nos anos iniciais, que trataremos em nossa pesquisa, apresentada no

capitulo seguinte.



3 FUTUROS PROFESSORES ORGANIZANDO O ENSINO DE
MATEMATICA

3.1 Encaminhamentos metodoldgicos

Essa pesquisa contempla objetivos de investigacao a serem atingidos através
da andlise das percepcbes que futuros professores apresentam ao organizar o
ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nossa preocupacao central ao realizarmos esta pesquisa € o entendimento,
em uma instancia singular, da organizacdo do ensino no contexto do Clube de
Matematica. Esperando que, através da observacéo e das respostas obtidas a partir
dos questionarios, conseguiremos desvelar a aprendizagem da docéncia de futuros
professores no processo de organizacdo do ensino de matematica para 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa, como ja citado anteriormente, se d4 no ambito do projeto
Observatdrio da Educacdo — Educacdo matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Principios e praticas da organizacdo do ensino, que tem como
proposta o desenvolvimento de uma pesquisa formativa, da qual faz parte o Clube
de Matematica. Assim, nossos sujeitos sdo quatro estudantes do curso de
Licenciatura em Pedagogia e um estudante do curso de licenciatura em Matematica,
gue desenvolvem acdes neste espaco. Os mesmos, ao concordarem em participar
da pesquisa, foram esclarecidos sobre os seus objetivos e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Ver Apéndice 01).

Ressaltamos que ja fazemos parte do Clube de Mateméatica desde 2009.

Como graduanda, acompanhando de perto e participando de sua organizagéo, e
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desenvolvimento. Contudo, nesta pesquisa, voltamos nosso olhar especificamente
para o periodo que envolve a elaborac¢do de uma atividade de ensino na perspectiva
da Atividade Orientadora de Ensino!! sobre estatistica, nos diversos momentos que
a compuseram: o planejamento; o desenvolvimento das acdes; a avaliacao.

Na tentativa de investigar a aprendizagem da docéncia de futuros professores
no processo de organizagcdo do ensino, foram feitas observagbes e registros em
audio e video dos encontros de estudos, da organizacdo da situagdo
desencadeadora de aprendizagem e demais acdes que compuseram a atividade
(planejamento), da interacdo com as criancas no CluMat (desenvolvimento) e do
encontro sobre a discussao das acOes desencadeadas (avaliagédo). Estes registros
foram transcritos para melhor interpretacdo dos dados, visando abranger o carater
cientifico e também espontaneo da fala dos sujeitos de pesquisa.

Com o intuito de poder compreender melhor o que pensam o0s académicos
sobre as acdes desenvolvidas, aplicamos, ainda, um conjunto de questbes (Ver
Apéndice 02), que contemplam os objetivos desta pesquisa, dando maior enfoque a
guestbes referentes ao modo como se da o aprendizado da docéncia na formacao
inicial, no @mbito do CluMat.

Para a analise dos dados obtidos nas observacdes e no acompanhamento,
usamos, como aporte metodoldgico, a ideia de episédios, de Moura (2004), que
propde a selecdo de alguns momentos que nos mostram “acgdes reveladoras do
processo de formacao dos sujeitos participantes” (Ibid., p. 272).

O autor nos explica que

Os episodios poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e agfes que
constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos
de uma acéo formadora. Assim, os episédios ndo séo definidos a partir de
um conjunto de acdes lineares. Pode ser uma afirmacédo de um participante
de uma atividade ndo tendo impacto imediato sobre os outros sujeitos da
coletividade. Esse impacto poderd estar revelado em um outro momento em
gue o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para
participar de uma acédo no coletivo (MOURA, 2004, p. 276).

11 Nesta pesquisa, ndo estamos nos detendo em uma avaliacdo sobre a aprendizagem dos alunos, o
qgue nao nos permite afirmar que a atividade de ensino sobre estatistica se concretizou como uma
Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996), de acordo com 0s pressupostos teoricos
adotados. Contudo, estaremos nos referindo a ela como tal, tendo em vista que ela foi organizada a
partir dos principios da AOE.
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Para a organizacdo e apresentacdo dos dados, tanto dos questionarios
quanto dos episédios de ensino, pautamo-nos em quatro eixos principais, que
coincidem com quatro momentos da organizacdo do ensino do professor que
pretendemos destacar nesta pesquisa: o estudo do contetudo a ser trabalhado; o
planejamento da atividade; o desenvolvimento no Clube de Matematica; a avaliacdo
da proposta.

Salientamos que o0s quatro momentos, salientados anteriormente, foram
realizados por todos os sujeitos da pesquisa. Como forma de melhor conhecer tais
sujeitos, eles responderam a um questionario (Ver Apéndice 03) sobre suas
experiéncias com a matematica ao longo de sua escolarizagdo, as respostas sdo

apresentadas a seguir.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa de dissertacdo de mestrado pretende investigar a
aprendizagem da docéncia de futuros professores no processo de organizacdo do
ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Neste espaco atuam académicos?? dos cursos de Pedagogia e Matematica
conforme observamos no Quadro 33. Também participam desta organizacédo, duas
colaboradoras, Natalie e Ana, académicas do curso de Pds-Graduacdo em
Educacdo e a orientadora, salientamos que apesar de participarem de maneira
efetiva para o encaminhamento das atividades, n&o se enquadram como sujeitos

desta pesquisa.

Quadro 33: Formacéao académica dos futuros professores

Sujeitos Idade Semestre Curso
_ Licenciatura em
Juliana 19 59 sem. _
Pedagogia
Isabela 21 5% sem. Licenciatura em

12 Durante a pesquisa utilizamos pseud6nimos para preservamos a identidade dos sujeitos da
pesquisa.
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Sujeitos Idade Semestre Curso
Pedagogia
_ Licenciatura em
Olivia 21 5° sem. _
Pedagogia
Licenciatura em
Tais 21 20, 4°, 6° sem. .
Pedagogia
, Licenciatura em
Erick 23 7° sem. »
Matematica

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria dos académicos que participam do Clube de Matematica cursa
Licenciatura em Pedagogia, e apenas um deles faz Licenciatura em Matemaética.
Esta interacdo, que acontece durante a organizacdo do ensino, colabora para as
discussbes acerca dos conteudos matematicos e das metodologias a serem
utilizadas.

Para melhor compreender as relagbes estabelecidas com a matemética
durante a Educacdo Basica, realizamos alguns questionamentos sobre a vida
académica dos sujeitos desta pesquisa.

Com relacdo a escolas que estudaram, obtivemos os dados apresentados no

quadro a seguir:

Quadro 34: Escolas onde os sujeitos estudaram — publicas e/ou privadas

Sujeitos Anos iniciais (EF) Anos Finais (EF) Ensino Médio
Juliana Escola publica Escola publica Escola publica
Isabela Escola particular Escola publica Escola publica

Olivia Escola particular Escola particular Escola publica
Tais Escola publica Escola publica Escola publica
Erick Escola publica Escola publica Escola publica

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria dos sujeitos desta pesquisa estudou em escola publica durante toda

a escolarizacdo basica. Em particular, resaltamos que a académica Juliana estudou
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em uma escola rural no Ensino Fundamental e o académico Erick fez seu Ensino
Médio em um Instituto que oferecia a formac¢do em magistério.

Ao perguntarmos sobre as recordagfes do ensino de matematica nos anos
inicias, constatamos que trés académicos se referiram a maneira como o professor
encaminhava a tarefa, e também a maneira como foram orientados na resolucéo das

atividades, como nos aponta a académica Juliana:

Outra situacdo que me marcou bastante foi quando fui chamada atencéo
pela professora por estar realizando calculo nos dedos, me sendo dito que
deveria utilizar nesse caso lapis de cor para efetuar a contagem. (Juliana)

Juliana nos coloca que as suas lembrancas nos anos iniciais dizem respeito a
fala da professora regente que ndo considerou adequada a estratégia utilizada por
ela, quando crianga, na realizacdo do calculo.

Ao perguntarmos para os académicos se tinham facilidades ou dificuldades
com a matematica, quatro deles relataram que tinham facilidades e que conseguiram
superar 0os pequenos problemas com esta disciplina. Ao contrario do que nos aponta
a académica Isabela:

Nunca gostei muito de matemética, sempre tive dificuldades nesta
disciplina...Talvez o que eu mais me recorde seja a divisdo e a multiplicacéo
(...) atabuada, que tinha de ser decorada, e eu ndo conseguia. Na verdade,
até hoje nao sei a tabuada e sinto dificuldades em decorar. Lembro-me, que
para conseguir desenvolver as contas que a professora colocava no quadro,
a tabuada era fundamental e, as vezes, ndo podiamos olhar para a mesma,
entdo eu contava nos dedos, ou riscava na classe uns traginhos e ia
contando até chegar no resultado. (Isabela)

Por ndo compreender esta disciplina, a académica Isabela diz que ndo gosta
de matemética, pois desde cedo enfrentou dificuldades na resolu¢do de problemas
envolvendo a multiplicagédo e a divisdo. Ela nos relata que tenta superar este

desafio, pois sabe que precisara ensinar seus alunos.

Sinceramente ainda tenho algum medo referente a matematica. Quando
escolhi a Pedagogia sabia que tinha esta disciplina no curso e fiquei um
pouco apavorada, mas aos poucos tento superar. Pois, preciso saber
ensinar matematica aos meus futuros alunos, e fazer com que eles néo
tenham o mesmo medo que eu tinha e ainda tenho um pouco. (Isabela)



96

A experiéncia que Isabela teve com matematica, que a principio poderia ser
considerada como desestimuladora, na verdade, serve de estimulo para buscar
formas de compreender este conteudo, na expectativa de que, no futuro, pretende
gue seus alunos nao tenham os mesmos “medos” que ela teve desde o inicio de sua
escolarizacao.

A mencao da utilizagdo dos materiais manipulaveis no ensino de matemética
nao traz muitas recordacdes aos académicos. Eles apenas relatam a utilizacdo do

reldgio para a compreensdo da medida de tempo e alguns materiais de contagem.

Tenho recordacgdo de ter usado material de contagem na 1° série apenas,
depois disso ndo tenho nenhuma recordacao. (Erick)

A néo utilizacdo de materiais manipulaveis nos anos iniciais nos remete a
ideia que de os sujeitos de nossa pesquisa frequentaram escolas de ensino
tradicional, que néo levavam em consideracado a ludicidade e o interesse dos alunos
pelo material diferenciado.

Ja no Ensino Médio, os académicos relataram que nao enfrentaram muitas

b

dificuldades com relagdo a matematica, e os problemas que obtiveram foram

7

superados com o auxilio da professora. Um caso interessante é o de Erick que,

como ja enfatizado, fez seu Ensino Médio em uma escola que oferecia magistério.

Nesse periodo, tive duas visdes da Matematica, uma como normalista e
outra como aluno do Ensino Médio. Comecei o curso normal em 2004,
Como nesse curso o objetivo era diferente do ensino médio, a disciplina de
Matematica tinha uma carga horaria bem reduzida entéo era apenas alguns
tépicos do contetdo que eram estudados. Sentindo a necessidade de
aprofundar os conhecimentos ndo sé matematicos, mas das outras
disciplinas também, em 2006 iniciei, paralelamente com o curso normal, o
ensino médio regular. (Erick)

O caso do académico Erick que cursa Matematica é bem peculiar, pois seu
interesse em lecionar o levou a fazer o magistério, mas sentindo falta em aprofundar
alguns conhecimentos, resolveu frequentar o Ensino Médio regular acreditando que

contribuiria para sua formacéao.
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Com relacdo especificamente as académicas do curso de Pedagogia,
perguntamos se tinham conhecimento de que no curriculo do curso havia disciplinas
envolvendo matematica, a maioria nos respondeu que sim.

Isabela comenta que

Sim, optei ciente de que haveria disciplinas de matematica no curso, e de
todas as outras areas de ensino. No inicio, até fiqguei meio apavorada, mas
como estava completamente decidida em opcdo ao curso, segui em frente.
E deparando-me com a disciplina, percebo que ndo é um *“bicho tdo
cabeludo”. Estou conseguindo a cada dia uma relagédo de proximidade, e de
um real gosto pela disciplina, talvez, porque no grupo (GEPEMat) ela foi
mostrada de uma maneira diferente da que ensinaram-me, uma maneira
mais ludica. (Isabela)

Esta académica nos mostra, em seu relato, que esta superando suas
dificuldades com relacdo a matematica e, através de sua participacdo no GEPEMat,
conheceu uma matematica que nunca lhe foi apresentada, o que a esta levando a
mudar suas rela¢des com esta disciplina.

Ao questiona-los sobre como deveriam ser desenvolvidos os contetdos
matematicos nos anos iniciais, todos responderam que a ludicidade é muito
importante para motivar a crianga a aprender determinado conceito. Entendemos
isso através do que nos explicita Juliana.

A organizacdo do ensino do professor deve envolver a ludicidade, pois

através dela se pode criar no aluno a necessidade da aprendizagem,
considerando que o aluno s6 aprende se estiver interessado. (Juliana)

A académica Juliana nos aponta que € interessante que o professor envolva a
ludicidade em seu ensino, pois isso motivara o aluno a aprender. Fica claro na
descricdo dos académicos que o0 uso de jogos e materiais manipulaveis é essencial
para a organizacdo do ensino do educador, pois acreditam ser necessario 0
interesse para que aconteca a aprendizagem.

De um modo geral, pode-se perceber que o envolvimento destes académicos
com o ensino de matematica € direcionado pelo modo como eles se envolvem nas
acOes desenvolvidas no Clube de Matematica. Assim, elencamos eixos norteadores
para a apresentacdo dos dados coletados visando contemplar o objetivo principal

desta pesquisa, conforme descrevemos a sequir.
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3.3 Eixos norteadores para analise dos dados

Ao delimitarmos nosso objetivo nesta pesquisa como investigar a
aprendizagem da docéncia de futuros professores no processo de organizacdo do
ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental, lembramos que
o fizemos tendo um espaco especifico de investigacdo — o CluMat — que se apoia,
do ponto de vista tedrico-metodologico, na perspectiva da Atividade Orientadora de
Ensino, pautada na Teoria da Atividade.

Assim sendo, alguns aspectos, ja apontados anteriormente, auxiliaram-nos,
particularmente, no encaminhamento da analise dos dados coletados. Dentre os
quais, destacamos:

ea organizacdo do ensino do professor parte da sua intencionalidade de

ensinar;

e as acoes que compdem a organizagao do ensino englobam o planejamento,

a interacdo com os alunos e a avaliacao;

¢ 0 planejamento exige a organizacdo de uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem, a qual, por sua vez, exige do professor conhecimento acerca

da histoéria do conceito a ser ensinado;

e a interagdo com os alunos constitui-se como 0 momento em que o professor

se coloca como mediador, cujo objetivo € a aprendizagem do aluno;

ea avaliacdo deve se constituir em um espaco de reflexdo que permita ao

professor refletir sobre as agdes desenvolvidas;

euma das premissas do Clube de Matematica € que todas as acbes se

desenvolvam de forma compartilhada.

Entendendo que nossos sujeitos, embora ainda ndo sejam professores, mas
no contexto em que estdo inseridos, desenvolvem acdes de docéncia, partimos

destes enfoques para elencar quatro eixos norteadores dos dados coletados, sdo
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eles: 1) Estudando matematica: estatistica nos anos iniciais; 2) Planejando
coletivamente: o caso da AOE sobre estatistica; 3) Desenvolvendo a AOE:
estatistica no Clube de Matematica; 4) Avaliando a AOE: repensando a prética no
Clube de Matematica.

Estes eixos norteadores surgem a partir dos quatro momentos que envolvem
a organizacao do ensino do professor que sao: estudar, planejar, desenvolver e
avaliar e que, na atividade orientadora de ensino, se materializam: a) na sintese
histérica do conceito; b) na organizacdo da situacdo desencadeadora de ensino; c)
na interacdo do professor com os alunos e dos alunos entre si que possibilita a
sintese coletiva da solugcdo da situacdo desencadeadora de aprendizagem; e d) na
avaliacao do processo desenvolvido.

O primeiro eixo norteador intitulado “Estudando matematica: estatistica nos
anos iniciais” tem o objetivo de apresentar os momentos em que os futuros
professores desenvolvem acdes com o intuito de se apropriar de conhecimentos
relativos ao contetdo a ser ensinado - estatistica. Traz, também, as possiveis
dificuldades encontradas pelos futuros professores ao organizar a atividade e, para
isso, utilizamos as respostas das perguntas 01 a 04 do questionario.

O segundo eixo “Planejando coletivamente: o caso da AOE sobre estatistica”
tem como objetivo discutir as questdes que envolvem o planejamento das a¢fes que
sdo desenvolvidas no Clube de Matemética. Este eixo, que faz uso dos dados
obtidos nas respostas das perguntas 05 a 08 do questionario, elenca o planejamento
compartihado da atividade sobre o Tratamento da Informacdo, mais
especificamente, o ensino de quadros e gréaficos de colunas nos anos iniciais.

O terceiro eixo intitula-se “Desenvolvendo a AOE: estatistica no Clube de
Matematica”, e, levando em consideragcao as respostas das perguntas 09 a 12, tem,
como enfoque, as agdes desenvolvidas pelos académicos no espaco do CluMat,
desenvolvendo a AOE nos anos iniciais do EF.

O ultimo eixo elencado “Avaliando a AOE: repensando a pratica no Clube de
Matematica” pretende abordar a avaliacdo que os académicos fazem sobre a AOE,
envolvendo o tema Tratamento da Informacdo, e baseia-se nas respostas das

perguntas 13 a 17 do questionario. Esta avaliacdo esta relacionada aos momentos
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de planejamento e desenvolvimento da atividade e, com isso, investiga como 0s
futuros os professores analisam a pratica exercida e também como percebem as
possibilidades de mudanca e aperfeicoamento de sua propria pratica.

O Quadro 35 a seguir mostra o cronograma das a¢des desenvolvidas sobre a

AOE envolvendo o tema Tratamento da Informacao.

Quadro 35 — Cronograma da AOE sobre o Tratamento da Informagé&o

Encontros Descricao das atividades
1° Estudo 14/08/2012 - Estudos sobre o surgimento da estatistica, os
motivos de sua invencdo e a utilizagdo em
diferentes povos
20 Planejamento 27/08/2012 | - Definicdo dos objetivos
- Discussdes sobre a construgdo de quadros e
gréficos de colunas nos anos iniciais
3° Planejamento 28/08/2012 | - Criag&o da Historia Virtual
- Discussbes sobre os encaminhamentos da
unidade didatica
40 Planejamento 03/09/2012 | - Confec¢éo do material para levar ao CluMat
5o Interacdo 04/09/2012 - Histéria Virtual: A viagem da Pata Margarida
- Construcao dos quadros e do gréfico coletivo
6° Planejamento 06/09/2012 | - Confeccdo do material para levar ao CluMat
7° Interacdo 11/09/2012 - Confeccao do grafico individual
- Questdes de interpretacdo do grafico
8° Planejamento e - Discuss0es e confeccdo do material do CluMat
replanejamento17/09/2012
9o Interacéo 18/09/2012 - A coleta de dados em grupo
- Construcao dos quadros
10° Planejamento - Discussbes sobre o encaminhamento da
24/09/2012 proposta e confec¢cdo do material do CluMat
11° Interacao o 25/09/2012 | - Confecc¢éo do grafico em grupo
- Escrita de um pequeno texto sobre a pesquisa
realizada
12° Planejamento 27/09/2012 | - Elaborac¢éo da situacao ladica e construcao do
material do CluMat
13° Interacéo 02/10/2012 - Situacéo ludica: a trilha
- Jornal: Diario de Quito
14° Avaliacdo 20/12/2012 - Avaliacdo da AOE: reflexBes sobre a proposta

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre esses quatorze encontros, foram extraidos episédios de ensino que,
juntamente com respostas do questiondrio, identificamos como aqueles que

possuem subsidios para atender ao objetivo da pesquisa.
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A andlise dos dados ndo obedeceu, necessariamente, a ordem cronoldgica
apresentada no Quadro 35. Os episédios atenderam as perspectivas de cada eixo
norteador, que foi analisado a partir dos pressupostos tedricos adotados. Em relacéo
as respostas dos questionarios ndo apresentamos, necessariamente, as de todos os
sujeitos, uma vez que, quando elas coincidiam em seu conteudo, optamos por citar
algumas delas.

Retomando tais pressupostos em relagdo ao nosso foco de estudo — a
aprendizagem dos futuros professores —, buscamos acompanhar nossos sujeitos
entendendo que as acfes desencadeadas na organizacdo do ensino respondem a
uma necessidade intencional, que se materializa nos motivos que, ao coincidirem
com o objeto da atividade de ensino — elaboracdo de proposta que proporciona a
aprendizagem do aluno -, constituem uma atividade. E este processo pode

configurar-se como aprendizagem para eles.



4 OS MOMENTOS DA ORGANIZACAO DO ENSINO DO FUTURO
PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA: ANALISANDO OS
DADOS

4.1 Estudando matematica; estatistica nos anos iniciais

Neste eixo, elencamos os momentos em que identificamos indicios de
aprendizagem no que diz respeito ao estudo de conteldos mateméaticos por parte
dos académicos dos cursos de licenciatura em Pedagogia e os de licenciatura em
Matematica. Abrangemos, ainda, as dificuldades e as discussdes sobre o
encaminhamento da proposta organizada para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, que foram sendo manifestadas tanto nas respostas ao questionario,
quanto nas falas dos episddios destacados.

O CluMat é desenvolvido numa turma regular dos anos iniciais e, portanto, a
professora regente da turma, que também faz parte do GEPEMat, € quem indica o
conteldo a ser trabalhado com sua turma que, neste caso, foi Tratamento da
Informacédo, mais especificamente, a introducéo a estatistica, no que diz respeito a
organizacao de dados em tabelas, em quadros e em gréficos.

No primeiro encontro de estudos, conversamos inicialmente sobre a proposta
do Clube de Matematica e como seriam 0s nossos planejamentos. Combinamos que
irfamos nos encontrar periodicamente para estudos e planejamento das acoes, e
também que as idas até a escola, para o desenvolvimento do CluMat seriam as
tercas-feiras das 8h as 10h, ou dependendo da disponibilidade da professora
regente.

Como nossas acdes pautam-se na Atividade Orientadora — cujo
encaminhamento exige o planejamento de uma situagcdo desencadeadora de
aprendizagem que contemple a génese do conceito a ser ensinado de modo a

colocar o aluno em situagcao que Ihe permita se apropriar do movimento historico da
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construcdo deste conceito —, a organizacao do ensino de qualquer unidade inicia-se
com o estudo referente ao contetldo com o qual iremos trabalhar.

Ao desenvolvermos esta ac¢do de estudar, neste caso estatistica, fazemo-la a
partir da compreensao de que a apropriacdo do conteudo matematico por parte do
professor é essencial para a organizacdo da Sintese Historica do Conceito. Moura
(1996) caracteriza a Sintese Histérica do Conceito como definidora do modo do
homem fazer e pensar os conceitos como elaboracgéo histérica. Assim, ao estudar a
organizacdo histérica do conteudo, o professor desencadeia um momento
fundamental para a organizacédo do seu ensino.

Durante estes estudos, discutimos os textos, previamente lidos: “A estatistica
e a sua histéria” (BAYER et al., 2004); “A probabilidade e a estatistica no curriculo
de matematica do Ensino Fundamental brasileiro” (LOPES, 1999); “Criangas e
professoras desvendando as ideias probabilisticas e estatisticas na educacédo de
infancia” (LOPES, 2000). Estas discussGes buscavam encontrar subsidios tedricos
que nos fizessem entender os conceitos essenciais da estatistica, bem como os
motivos que levaram o ser humano a organizar dados da forma como hoje se
organizam: em tabelas, quadros, graficos...

No decorrer do estudo, no qual participaram todos 0s sujeitos da pesquisa,
percebemos interesse pelos textos lidos e também discussdes sobre possiveis
relacbes com a sala de aula. Os futuros professores mostraram-se motivados na
leitura, queriam mostrar seus pontos de vista, pautando-se sempre em ideias de
como abordar o tema presente no texto com os alunos dos anos iniciais. E isso
coincidia com a nossa perspectiva: discutir o conceito, objetivando a organizacao
das acdes futuras.

O questionario, respondido posteriormente, permitiu-nos identificar a
compreensao que eles tiveram deste momento e os sentidos que atribuiram a acao
de estudar o conteudo matematico, como podemos observar em repostas
apresentadas a seguir. Neste eixo, fizemos uso dos dados referentes as respostas
das perguntas 01 a 04 do questionario.

A académica Tais, ao responder a pergunta “Qual a importancia que vocé

atribui ao ato de estudar teoricamente sobre o conteludo matematico?”, menciona
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que o estudo visa sanar as duvidas do futuro professor em relacdo ao conteudo,
para assim, poder trabalhar em sala de aula os conhecimentos cientificos,
propiciando a construgdo do pensamento tedrico no estudante.

Considero que o estudo do conceito (...) € de suma importancia, ja que esse
estudo proporciona ao professor sanar as duvidas que tem em relagdo a
determinado conte(ido. Esse espaco € o0 momento em que o professor
conhece mais a fundo o conceito a ser desenvolvido com os alunos,
proporcionando que o aluno aprenda o conceito cientifico. (Tais)

Eidt e Duarte (2007, s/p.) afirmam, pautados na Teoria da Atividade, que é
“funcdo da escola a socializagcdo do conhecimento cientifico, filosofico e artistico
produzido pelos seres humanos ao longo da histéria”. O professor tem a fungédo de
ensinar estes conhecimentos, visando a ampliagdo dos conceitos apreendidos pelo
educando, provocando necessidades que serdo satisfeitas por meio da busca de
novos conhecimentos.

A ideia de estudar para aprender a ensinar se encontra nas palavras de outra

académica, como vemos a seqguir:

O estudo permite que tenhamos um embasamento para poder explicar
sobre determinado conteldo que, como pedagoga em formacdo, €
necessério devido a polivaléncia de saberes. Para saber ensinar conceitos
cientificos sobre matemética. Entender a origem do conteddo que esti
sendo trabalhado, ou seja, que necessidade o homem teve para construir tal
conceito. (Olivia)

A académica Olivia, futura pedagoga, mostra-se preocupada em aprender 0s
conceitos matematicos, alegando que para ensinar € preciso conhecer a origem do
conceito. Sua referéncia a polivaléncia diz respeito a uma discussdo bastante
acentuada no curso de Pedagogia em relagdo aos conhecimentos que o0s
professores formados nesta habilitagcdo deveriam ter em relagédo a cada uma das
areas componentes da matriz curricular dos anos iniciais — que irdo ensinar, mas
gue nem sempre sua formacéao inicial lhes proporciona. O fato de que o grupo, no
qual estdo inseridos esté voltado as preocupac¢fes com 0 ensino de matematica nos
anos iniciais, imp6e-lhes o compromisso de ter de compreender mateméatica. Mas

parece ficar claro nesta resposta, como em outras também que veremos a seguir,



105

qgue os sentidos que atribuem a este estudo ndo esta voltado a uma imposicdo em
permanecer no grupo, mas sim relacionado as ac¢des que desenvolvem.

Para Cedro (2008, p. 160), elaborar uma “situagao-problema que contemple o
movimento logico-historico do conceito permite ao individuo a sua insercdo no
processo de humanizacdo, que valoriza a atividade humana” e também o
desenvolvimento dos conceitos cientificos desde sua origem. Ao estudar sobre o
conteudo, as falas dos futuros professores trazem indicios de que ndo estavam
apenas conhecendo a histéria, mas, além disso, ao procurar entender o0 movimento
|6gico-histdrico que deu origem a estatistica, ou seja, o produto das necessidades do
ser humano e a busca de solugbes para os problemas, eles faziam na perspectiva
de aprender para ensinar.

Os académicos Juliana e Erick partilham da mesma ideia, ao responderem
sobre a questao “A sintese histdrica sobre o conceito de estatistica foi relevante para

planejar a atividade?”

Acredito que s6 conseguimos falar de algo quando conhecemos esse algo...
E praticamente impossivel se pensar em planejar uma atividade sem antes
estudar e conhecer os contetdos a serem trabalhados. (Erick)

Se nédo existir um estudo sobre os conceitos matematicos... ndo poderemos
organizar o ensino de uma maneira que crie no aluno uma necessidade e
uma motivagdo para aprender (...) precisamos saber o que ensinar, antes
do como ensinar. (Juliana)

Para os futuros professores, Juliana e Erick estudar sobre o conteddo antes
de planejar € importante, pois sem conhecer o que sera trabalhado em sala de aula
é dificil elaborar atividades sobre o contetdo.

Neste movimento de aprender sobre a origem do conceito matematico e de
entender o porqué do estudo sobre o conteldo de estatistica, percebemos que o0s
académicos foram construindo novas ideias em torno da Matematica, sobre sua
aprendizagem e seu ensino. Assim, o sentido pessoal que anteriormente possuiam
sobre estatistica, fundamentado em conhecimentos prévios aprendidos antes
mesmo da graduacédo, deu lugar a novos significados e representacées na tomada

de consciéncia sobre a atividade a ser desenvolvida nos anos iniciais. A partir da
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necessidade de aprender para ensinar, acreditamos que eles atribuiram novos
sentidos ao ato de estudar matematica.

Percebemos que, em muitos momentos, 0os académicos citaram a importancia
do estudo para planejar as Atividades Orientadoras de Ensino, retomando esta ideia
nas respostas a varias perguntas do questionario. Na questdo especifica sobre a
relacdo entre a sintese historica e o planejamento da atividade sobre estatistica, a
futura professora Isabela justifica a indagagéo, explicando ser importante conhecer o

conceito e saber o porqué de aprender para, assim, poder ensinar.

Sem o estudo do contelldo ndo conseguiriamos planejar (...) Precisamos
realmente entender de onde surgiu a estatistica ou outro contetdo, para
gue possamos saber o porqué devemos estudar o mesmo. (Isabela)

Nesse sentido, Moretti e Moura (2008) explicam ser importante que o
professor entenda o aspecto l6gico-histérico do conhecimento. No caso do ensino de
matematica, € interessante que este aspecto permeie a organizacao do ensino do
professor ao propor aos alunos problemas desencadeadores.

Acreditamos que, ao afirmar que é preciso saber o porqué estudar para,
posteriormente, ensinar aos alunos, entendemos que Isabela esta se referindo a
entender este aspecto logico-histérico do conceito, necessario para que o futuro
professor compreenda a necessidade de sua criacdo, a fim de, apés, planejar as
acOes que levam em consideracéo a génese do conceito.

Para a académica Juliana, compreender a origem dos conceitos relativos a
estatistica foi importante para despertar nos alunos a necessidade de compreensao

do conteudo.

(...) durante o estudo fomos levantando tépicos que deveriam ser
contemplados no planejamento, como a cria¢do nos alunos da necessidade
de se colocarem na condigdo do homem quando precisou organizar 0S
dados de um modo mais rapido e sintético. (Juliana)

Y N+

Assim, justificativas como “embasamento para poder explicar”, “impossivel se

pensar em planejar uma atividade sem antes estudar e conhecer os conteudos”,

JJ

‘precisamos saber o que ensinar, antes do como ensinar’, “esse estudo proporciona

ao professor sanar as duvidas que tem em relagédo a determinado conteudo”, “sem o

estudo do conteudo, ndo conseguiriamos planejar’, permitem perceber que o0s
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sentidos que os futuros professores atribuiram ao estudo do conteudo — quer seja
sanando dificuldades pessoais, quer seja voltando as a¢fes pedagogicas - estavam
diretamente relacionados a necessidade de organizar o ensino.

Reforcamos esta constatacdo no Episédio 01, que se refere ao encontro de

estudos. Apresentamo-lo a seguir:

Episodio 01 — Como introduzir o contetido a partir da necessidade historica?

Olivia — Nao daria pra fazer um gréfico com fotos 3x4 dos alunos? Dai
guem tem cabelo castanho (...) cor dos olhos (...) dai a gente trabalha
com figuras (...) acho que € legal!

Pesquisadora — E qual é a necessidade deles saberem isso?

Olivia — O problema é esta necessidade (...) 0 que vai interessar pra
eles saber?

Isabela — O que ta atrapalhando é esta necessidade (...) a gente néo ta
conseguindo achar a necessidade (...) porqgue nem a gente tem uma
necessidade (...) sinceramente (...) se ndo seria mais facil de achar uma
pra eles (alunos). A gente até estudou, conseguiu entender (...) mas a
gente t4 vendo mais como informacdo. A estatistica e a probabilidade
como informacéo (...) bem como no jornal.

Colaboradora Natalie — Se formos olhar a parte histérica, a estatistica
veio do estado, por exemplo (...) um dos motivos era contagem da
populacao (...) o recenseamento, era importante a contagem dos bens,
da alimentacdo, da producdo, era uma necessidade na época, pro
surgimento da estatistica (...) o recenseamento da populagéo (...) foi
uma necessidade histérica (...) um motivo social.

Olivia — O que leva uma pessoa querer coletar dados e colocar num
grafico!

Juliana — Uma quantidade muito grande de dados.
Colaboradora Natalie — Tem que ter interesse nessa informag&o!

Olivia — E que informacdo a crianca vai ter interesse (...) que
informag&o vamos propor?
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E possivel perceber, neste episédio, que a discussédo que tem como objetivo
inicial a compreenséo do conteudo, volta-se a preocupag¢do com o0 ensino.

Pode-se dizer, entdo, que este estudo do conteldo matematico, desenvolvido
pelo professor, converter-se-a como uma das acdes da Atividade Orientadora de
Ensino quando estiver voltado a necessidade de organiza-la. As acdes precisam
objetivar as necessidades, mesmo que, em alguns momentos, iSSO ndo esteja
totalmente compreendido. Esta compreensdo se organiza através de acdes e
operacdes que dela se originam e se objetivam no cotidiano pessoal e coletivo no
qual o individuo esta inserido (MOURA, 2001).

Ainda em relacdo a este assunto, gostariamos de ressaltar dois aspectos que
consideramos importantes. O primeiro € que estudar visando a apropriacdo do
movimento de construcao histérica do conceito nédo significa, simplesmente, estudar
histéria da matematica. O segundo é que esse estudo ndo pode ser considerado
como acéo independente das demais que compde a AOE.

No primeiro aspecto, reportamo-nos a Moretti e Moura (2008) que nos
colocam “que a histéria da matematica que envolve o problema desencadeador ndo
€ a historia factual, mas sim aquela que esta impregnada no conceito”, ou seja,
aguela que considera o conceito como uma necessidade do ser humano ao longo da
historia. Despertar, no educando, a necessidade de aprender o conceito de
estatistica requer do professor o esforco em estudar e planejar acdes que envolvam
0 seu aspecto légico-histérico, colocando seu aluno em situacdo semelhante a que a
humanidade enfrentou em dado momento histérico (em sentido genérico).

No que diz respeito ao segundo aspecto, apresentamos a resposta da futura
professora Tais para a pergunta “E se nao tivéssemos estudado sera que
conseguiriamos planejar?”, conhecer o conteudo foi importante para planejar e

aprender matematica, mas nem sempre foi suficiente.

Foi importante estudar como se deu a origem do conceito de estatistica (...)
mesmo com o estudo da sintese histérica (estudo sobre estatistica), teve
alguns aspectos que passaram sem nos darmos por conta, por exemplo, a
guestao da diferenca entre quadro e tabela. (Tais)
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O relato trazido da resposta ao questionario esta relacionado ao Episodio 02,
gue apresentamos a seguir, referente ao momento da avaliacao final. Ao discutirem
sobre os termos corretos a serem utilizados, os académicos recordam-se que na
organizacdo das acdes com os alunos, bem como na interacdo com 0S mesmo,

usaram o termo “tabela” para o que era um “quadro”!s.

Episédio 02 — Tabela ou quadro: aprendendo as diferencas

Juliana — Acho que a gente teria que repensar a questéao da tabela (...)
teve aquela questdo do quadro também.

Pesquisadora — Qual questao?

Juliana — O que € um gquadro e o que é uma tabela?
Olivia — A estrutura.

Isabela — A gente ndo se deu conta.

Pesquisadora — No estudo ndo foi contemplado (...) a gente néo
diferenciou uma tabela de um quadro.

Orientadora — Vocés acham que isso teve alguma implicagdo na
aprendizagem das criancas (...) ou foi mais uma questédo pessoal, do
aprendizado de vocés?

Todos — Foi nossal

Juliana — Mas as criangas sairam acreditando que aquilo era uma
tabela! Por que foi o que a gente falou pra elas!

Olivia — Por que a gente ndo sabia o que era um quadro (...) eu pelo
menos nao.

Orientadora — E o que faltou?

Juliana — A gente comentou isto, mas depois (...) Na hora, a gente
acabou perdendo (...) esquecendo.

Erick — A gente tinha diferenciado o que era um quadro e uma tabela

13 Em estatistica, tabela possui suas laterais sem bordas (abertas), enquanto o quadro possui as
laterais com bordas (fechadas). O que foi utilizado na AOE foi um quadro.
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(...) mas, por estar tdo acostumado com a questdo da tabela, quando
tu vais falar, as vezes, ndo se tem o cuidado de lembrar o que foi
comentado, da diferenga, porque é mais natural olhar e dizer que é
uma tabela.

Olivia — Faltou um estudo pra diferenciar quadro e tabela!

Tais — Eu aprendi que isto é uma tabela!

Juliana — Todo mundo tinha por tabela isso

Isabela — N&o implicou no nosso objetivo da atividade (...) foi mais pra
gente (...) a gente ndo da o valor para os reais conceitos (...) a gente

fala cotidianamente e acaba falando na sala de aula (...) e depois
alguém fala ndo é assim, € assim! Mas agora a gente ja fez (...) risos!

A partir do que expbs Tais e também ao observarmos o Episodio 02,
percebemos que o estudo contribuiu para o planejamento da atividade, mas deixou a
desejar em alguns aspectos, como no caso da diferenga entre quadro e tabela, pois
ensinaram aos alunos a nomenclatura incorreta. Acreditamos que este erro, ao
nomear os quadros utilizados no CluMat, néo interferiu no andamento da AOE e
nem na aprendizagem dos alunos, mas serviu como aprendizado para os futuros
professores.

Como também pretendiamos identificar as possiveis dificuldades que os
futuros professores tinham em relacdo ao conteddo de Estatistica, perguntamos no
questionario: “Vocé sentiu dificuldade em entender o conteudo trabalhado?
Conseguiu compreender melhor durante o estudo ou ao longo do desenvolvimento
da atividade?” Para nossa surpresa, todos eles responderam que nao tiveram
dificuldades com o conteudo de estatistica; mas sim, com o planejamento das

acoes. Os académicos Olivia, Juliana e Erick apontaram que:

No entendimento do conteddo ndo, mas a maior dificuldade se deu pelo
aprender para ensinar, como irfamos construir com a crianga o0
conhecimento estatistico com termos cientificos de facil entendimento para
elas. (Olivia)

Essa dificuldade foi mais claramente observada ndo no momento de
estudar, mas no planejamento, quando fomos buscar uma forma de fazer
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com que os alunos pudessem se apropriar dessas aprendizagens que nés
haviamos adquirido. (Juliana)

A maior dificuldade n&o foi entender o conteitdo mas achar uma maneira de
explicar para os alunos de forma que eles entendessem, mas sem deixar de
lado o rigor matematico. (Erick)

Através das afirmacdes dos futuros professores, notamos que todos
apresentaram anseios em relagcdo a maneira como ensinar os alunos, ou seja, como
planejar as atividades envolvendo o conceito de estatistica, o qual eles aprenderam
durante os estudos. Este desafio evidenciou-se nas respostas que apontam as
inquietacBes sobre como trabalhar com o conhecimento cientifico com as criancas
do 2° ano do Ensino Fundamental.

Durante a avaliagdo da sintese histérica, os académicos foram questionados
se 0 estudo sobre a sintese do conceito tinha sido insuficiente para compreenderem
efetivamente o conceito de estatistica, pois talvez tenha sido esse o motivo das

dificuldades em planejar a AOE. O Episédio 03 explicita este momento.

Episodio 3 — Conhecimentos empiricos

Pesquisadora — No momento do estudo vocés ndo tiveram grandes
problemas entao?

Todos — Nao!

Erick — Foi bem curioso, eu que ja tinha feito a disciplina de
estatistica, mas nunca tinha parado pra perceber isso, por que a gente
ndo estuda esta parte histérica, embora (...) tenha uma disciplina de
histdria (...) vé pouca coisa (...) A disciplina estuda os conceitos, mas
tu ndo para pra pensar nisso (...) porque é muito facil chegar 14 e
ensinar alguém a construir um gréafico, mas é muito dificil chegar la e
fazer com que essa a pessoa sinta a necessidade de construir um
grafico. E facil chegar la e botar um roteiro (...) mas o porqué e como
fazer isso, (...). Realmente, de todas as atividades, esta foi a mais
dificil de se pensar no problema desencadeador.

Orientadora — Vocés estao dizendo que o planejamento néao foi facil,
certo, mas o planejamento nao foi porque o planejar em si foi dificil, ou
foi por que o estudo, apesar de ter sido interessante, ele ndo deu conta
de entender suficientemente a sintese da estatistica?

Erick — O que eu vejo (...) foi mais na parte do planejar mesmo, néo foi
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a parte de entender, o entender deu pra perceber bem, mas dai criar
uma situacdo que levasse alguém a chegar a essa concluséo, foi a
parte dificil.

Juliana — Acho que era muito novo (...) a gente convive com tabela e
com grafico (...) tem isso no material, no cotidiano, mas, de repente, a
gente nunca tinha estudado a fundo, por que surgiu, 0 modo (...) a
gente leu (...) achou o maximo, mas era tudo muito novo (...) de
repente, faltou um aprofundamento, foi um estudo super breve, uma
coisa nova.

Orientadora — Quando vocé diz que a gente vé em revistas em
jornais, no cotidiano, € um conhecimento empirico, ouviu falar, € breve,
mas, na verdade, ndo € um conhecimento aprofundando.

Juliana — Sim, é!

O diélogo traz indicios de que os conhecimentos que os futuros professores
tinham sobre estatistica estavam pautados em experiéncias cotidianas, na leitura de
jornais e revistas.

O futuro professor Erick afirma que, mesmo tendo cursado uma disciplina que
trata especificamente de estatistica no curso de matemaética, a sintese histérica o fez
pensar sobre a historia do conceito e isso colaborou para a organizagédo da AOE.

J4 na fala da académica Juliana, percebemos que, muitas vezes, 0
conhecimento do professor pode estar apoiado apenas em aprendizagens
cotidianas. Para Vigotsky (1989), os conceitos cientificos sdo formados através de
processos organizados, sistematicos e orientados, onde 0s conceitos sao
aprendidos pelo sujeito e, assim, ocorre a conscientizacdo das caracteristicas
essenciais que aparecem na sua definicdo. Portanto, para que o sujeito se aproprie
dos conceitos cientificos, por exemplo, relativos a estatistica, ndo basta que observe
alguns quadros, tabelas ou graficos em jornais e revistas. E preciso que se envolva
em um processo sistematizado voltado para este fim e é funcdo da escola garantir
isso através da organizacao do ensino do professor.

As questdes relativas a organizagdo da AOE, foram retomadas, mais

claramente, no momento de organizar a situacio desencadeadora de aprendizagem,
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abordado no préximo subitem cujo enfoque esta no planejamento compartilhado da
Atividade Orientadora de Ensino, apontando os desafios e os aprendizados ao longo

das reunides e do desenvolvimento no CluMat.

4.2 Planejando coletivamente: o caso da AOE sobre estatistica

Este eixo norteador da analise dos dados abrange os momentos referentes
aos encontros realizados para o planejamento da atividade sobre estatistica bem
como as respostas obtidas nas questdes de 05 a 08 do questionério.
Particularmente nesta pesquisa, consonante o referencial tedrico-metodoldgico, o
planejamento das atividades e a elaboracdo do material didatico para serem usados
no Clube de Matematica sdo considerados importantes para a formacdo do
professor, que se coloca num movimento, aproximando-se da pratica docente, na
necessidade de buscar formas de introduzir os conteidos matematicos e de eleger
0S materiais que podem servir de instrumentos para ensinar os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Lembramos ainda que, assim como coloca Lopes (2009), embora a
organizacdo do ensino se direcione a aprendizagem do aluno, ela também possui
uma dupla dimenséo formadora que atinge o professor, o qual podera converter seu
ensino em atividade de aprendizagem da docéncia, se ele estiver orientado por
necessidades e motivos em direcdo a apropriacdo de um conhecimento sobre a
pratica pedagogica. E em relacdo a isso, Moura (2010) afirma que o professor, ao
organizar as acbes que objetivam o aprender e o ensinar, requalifica seus
conhecimentos.

O planejamento da AOE sobre estatistica ocorreu nos encontros com 0S
futuros professores quando discutiamos as propostas a partir do estudo, buscando
chegar a um consenso de ideias que deveriam atingir nosso objetivo principal da
atividade, o qual consistia em “criar situagées de ensino que levem os alunos a

aprender a coletar, organizar e interpretar informacdes em forma de graficos e
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tabelas”. Apdés muitas discussdes, chegamos a uma organizacdo composta das

seguintes etapas:

a) Historia Virtual com a situacdo desencadeadora de aprendizagem: a
viagem da Pata Margarida;

b) Quadro 01: nome dos alunos e meio de transporte escolhido;

¢) Quadro 02: meios de transporte e quantidade de alunos;

d) O grafico coletivo;

e) O grafico individual;

f) Questdes sobre o gréfico;

g) Pesquisa: a coleta de dados e a construcéo do gréfico;

h) Situacéo ludica: a trilha;

i) Elaboracao do jornal: “Diario de Quito”.

Este planejamento envolveu trés encontros antes dos momentos de interacao
com as criangas e trés reunides durante os mesmos. Com excec¢ao da “Situagao
Ludica: a trilha”, as demais acdes foram planejadas nos trés primeiros encontros,
sendo que nos demais eram discutidos os encaminhamentos e produzidos o0s
materiais necessarios.

Apresentamos, inicialmente, de forma mais detalhada, o planejamento da
unidade didatica sobre estatistica e, posteriormente, a analise dos dados coletados

referentes a este momento.
4.2.1 A unidade didética estatistica

a) A Historia Virtual: a viagem da Pata Margarida

Ao pensarem em uma historia virtual que contemplasse a histéria do conceito
estudada anteriormente, os futuros professores tiveram que elaborar juntos um

enredo que possibilitasse propor uma situacao desencadeadora de aprendizagem e

despertasse nas criancas a necessidade de resolver tal questao.
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Foram necessarias duas manhds de planejamento para conseguirmos
elaborar a historia virtual. Na primeira manh& que nos reunimos para conversar
sobre qual seria a melhor estratégia de encaminhamento da atividade, muitas ideias
surgiram, contudo nenhuma delas dava conta de conter a sintese histérica em seu
enredo. Somente na segunda manhad de planejamento, surgiu a ideia de ter uma
personagem que seria uma jornalista interessada em levar os dados dos alunos do
Brasil para uma cidade em outro lugar da América. Foi entdo, apds muita conversa e
divergéncia entre as ideias, que chegamos a um consenso: seria uma pata jornalista
gue levaria as sugestdes de meios de transporte escolhidos pela turma do CluMat
para ela chegar até a cidade onde iria trabalhar, Quito - capital do Equador, mas
seria preciso enviar os dados de maneira simples e organizada. Ou seja, NOSSO
intuito era de que as criancas se mobilizassem de forma coletiva para buscar uma
solucéo para o problema, satisfazendo uma necessidade semelhante a que pode ter
acontecido historicamente e que deu origem ao conceito que queriamos trabalhar.

Haviamos estudado que a estatistica foi criada visando informar pessoas
ocupadas, que estavam com pressa, € com isso, as tabelas, os quadros, e 0s
graficos supriam a necessidade desses sujeitos em transmitir alguma noticia
importante em pouco tempo, de forma simples e organizada.

A cidade de Quito, no Equador, foi pensada devido a sua posi¢cao geogréfica,
pois como se localiza préxima ao Brasil, mas ndo faz fronteira, achamos que as
criancas teriam mais hipéteses de meios de transporte e ndo apenas o aviao.

O material escolhido para contar a histéria foi um palitoche'* da pata
jornalista, que resolvemos que chamar Pata Margarida. A histéria virtual constava do

seguinte enredo.

140 “palitoche” € um molde em papel cartdo, colado em um palito com a representacdo de um
personagem, substituindo os tradicionais “fantoches”.
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A Pata Margarida é reporter e, recentemente, recebeu uma proposta de emprego para
trabalhar em Quito, capital do Equador, para contar como sdo os alunos das escolas no
Brasil. Como é muito longe e ela esta com pressa, precisa de sugestdes de como chegar

até 1a e, por isso, resolveu pedir ajuda a turma 21 que é muito esperta e dedicada.
Precisamos enviar a sugestédo de locomog¢&o mais votada pela turma de maneira simples

e organizada, pois ela estad muito ocupada preparando uma reportagem. Vocés podem

ajuda-la?

b) Quadro niumero 01: nome dos alunos e meio de transporte escolhido

Apo6s decidirmos sobre a historia virtual, tinhamos que pensar como iriam
transcorrer 0s proximos passos, pois teriamos que planejar uma Unidade Didatica
inteira, e ndo apenas uma parte da mesma. Assim, conversamos novamente sobre a
organizacdo da AOE e resolvemos confeccionar um quadro para colocar os dados
referentes aos meios de transporte escolhidos pelos alunos. Este quadro deveria
conter o nome de todos os alunos, com um espaco ao lado para colocarem o meio
de locomocdo para ajudarem a Pata Margarida. O quadro (Ver Quadro 36%) foi
confeccionado em cartolina, para que cada crianca pudesse preencher o seu espaco

de maneira que os demais colegas também visualizassem.

Quadro 36 — Nome dos alunos e meio de transporte escolhido

NOMES TRANSPORTE
ALLISON
ANDRE
ANTONELLA
BERNARDO
DAVI

EDNA
EVELYN
FERNANDA
GABRIEL

Numeramos como Quadro 36 de modo a dar sequéncia aos quadros anteriormente apresentados
neste trabalho. O mesmo ocorreu com o Quadro 37 (Quadro 02) que é apresentado na pagina
seguinte.



NOMES

TRANSPORTE

GUSTAVO

HENRIQUE

JOAO CLAUDIO

JOAO VITOR

JULY

LARISSA

LAURA

LEONARDO

LUIS

MARIA EDUARDA

MARIA PAULA

MURILO

NICOLAS

OTAVIO

PAMELA

¢) Quadro 02: meios de transporte e quantidade de alunos
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Visando uma melhor organizacdo, a partir do quadro anterior (Quadro 36),

planejamos um segundo quadro também em um cartaz de cartolina. O segundo

quadro (Quadro 37) apresenta duas colunas, uma com o nome dos meios de

transporte votados pela turma e na outra a quantidade de votos recebidos.

Quadro 37 — Meios de transporte e quantidade de alunos

MEIOS DE TRANSPORTES

QUANTIDADE

d) O grafico coletivo
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Apos a construcao dos quadros, optamos por encaminhar a construcdo de um
grafico coletivo, para expressar com melhor clareza os dados e, assim, ajudar a Pata
Margarida a solucionar o seu problema.

O grafico, que seria uma adaptacdo de um grafico de colunas, foi planejado
para ser construido em papel pardo, onde o eixo horizontal representava o nimero
de alunos e o eixo vertical os meios de transporte. Cada aluno ganharia um pequeno
quadrado colorido para representar o transporte escolhido que, ao longo da
atividade, daria origem a uma coluna. Para isso, foram cortadas fichas coloridas,

onde cada cor representaria um meio de transporte.

e) O grafico individual

Em outro momento da atividade, decidimos que os alunos construiriam um
grafico individual no papel quadriculado. Confeccionariamos apenas 0s €eixos, e eles
pintariam os quadrados da folha representando os meios de transporte escolhidos
pela turma, onde cada quadradinho representaria um aluno.

Optamos pelo papel quadriculado, pois ele permite aos alunos fazer um
trabalho com o rigor matematico que pretendiamos ter ao longo da atividade, uma

vez que possibilita uma melhor visualizagéo das colunas a serem elaboradas.

f) Questdes sobre o gréfico.
Apbs as atividades com os gréficos, criamos algumas questdes referentes aos

mesmos:

1) Quantos meios de transportes apareceram na pesquisa?

2) Qual o meio de transporte mais votado? Quantos votos ele recebeu?
3) Qual o meio de transporte menos votado? Quantos votos ele recebeu?
4) O que aconteceria se todos votassem no mesmo meio de transporte?

5) Quantos alunos responderam a pesquisa?
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Estas questdes tinham o intuito de que os alunos realizassem a interpretacéo
dos dados apresentados no gréafico, ou seja, que eles avaliassem se a solugéo
encontrada para apresentar os dados obtidos permitiam, realmente, solucionar o

problema da Pata Margarida.

g) Pesquisa: a coleta de dados e a construgéo do gréfico

Para verificar se os alunos se apropriaram dos conhecimentos matematicos
que pretendiamos, planejamos que as criancas fariam sua propria pesquisa,
semelhante a ja realizada para ajudar a Pata Margarida.

Em pequenos grupos, os alunos teriam um tema para entrevistar os colegas.
Estes temas seriam: time de futebol;, nimero do calcado; cor preferida; més do
aniversario. Os dados coletados seriam novamente organizados em dois quadros,
como os organizados anteriormente, e, apds a constru¢cdo dos quadros, os alunos
construiriam o gréfico com os colegas de grupo em uma cartolina, para que depois
0s mesmos fossem apresentados no jornal da Pata Margarida, confeccionado pelos

futuros professores que participam do CluMat (Etapa ).

h) Situacao ludica: a trilha

Para complementar a AOE, organizamos uma situacdo ladica; pois,
acreditamos que, ao jogar, a crianca faz uso dos conhecimentos aprendidos em sala
de aula. O jogo confeccionado foi uma trilha, onde os alunos teriam que interpretar
os graficos para poder avancar no caminho feito com folhas de oficio em que cada
“casa” tinha uma questao.

As questdes eram as seguintes:

- Questodes sobre os “Numeros do calcado’:

1) Quais os numeros do calgcado encontrados no gréafico?

2) Qual o numero do calgado que mais encontramos no gréafico?
3) Qual numero do calgcado que menos encontramos no grafico?
4) Quantos alunos participaram da pesquisa?
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5) Quantos alunos tem o numero do calcado que mais encontramos no
gréafico?

6) Quantos alunos tem o numero do calcado que menos encontramos no
gréafico?

7) Qual foi o menor numero do calgado que encontramos no gréfico?

- Questdes sobre o “Més de aniversario”:

1) Quais os meses do ano que aparecem na pesquisa?

2) Qual é o més que tem mais aniversariantes na turma?

3) Qual é o més que tem menos aniversariantes na turma?

4) No més que tem mais aniversariantes, quantos alunos fazem aniversario?

5 No més que tem menos aniversariantes, quantos alunos fazem
aniversario?

6) Todos os meses do ano apareceram na pesquisa?

7) Quantos alunos participaram da pesquisa?

- Questdes sobre a “Cor preferida”:

1) Quais cores apareceram na pesquisa?

2) Qual a cor mais votada?

3) Qual a cor menos votada?

4) Quantos alunos participaram da pesquisa?

5) Quantos alunos escolheram a cor mais votada?

6) Quantos alunos escolheram a cor menos votada?

7) Na pesquisa apareceram todas as cores da Bandeira Nacional?

- Questoes sobre o “Time de futebol’:

1) Quais os times de futebol que encontramos no grafico?

2) Qual o time tem mais torcedores?

3) Qual o time tem menos torcedores?

4) Quantos alunos participaram da pesquisa?

5) Quantos alunos torcem pelo time mais votado?

6) Quantos alunos torcem pelo time menos votado?

7) Todos os times que aparecerem na pesquisa sdo do estado do Rio Grande
do Sul?

i) Elaboragao do jornal: “Diario de Quito”.
Decidimos que, ao final das demais etapas, 0os académicos organizariam um
jornal apresentando os trabalhos das criancas, bem como outras questdes sobre

matematica (Ver Apéndice 04).
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4.2.2 As percepcdes dos futuros professores sobre o planejamento

Conforme ja mencionado, todas as acdes no CluMat sdo desenvolvidas de
forma compartilhada, pautando-se na ideia de Lopes (2009, p.36), de que “embora
sejam as acdes de cada um dos sujeitos que concretizam a atividade, isso néo
acontece nas acoes isoladas de cada um deles, mas na interacédo entre sujeitos ou
entre sujeitos e objetos.” Entendemos, a partir desta autora, que o compartilhamento
exige que as aclOes sejam desenvolvidas por todos, onde cada um dos sujeitos
tenha ndo so6 a oportunidade; mas também, o comprometimento em participar, desta
forma as acbes ndo podem se caracterizar como individuais, mas coletivas.

Devido a isso, 0s momentos de planejamento e organizacdo do material da
atividade foram realizados por todos os 0s sujeitos desta pesquisa, partindo-se do
pressuposto de que todos visavam a atingir o mesmo objetivo: organizacdo de uma
AOE.

Podemos perceber aspectos relativos a esta forma de encaminhamento do
planejamento a partir do Episédio 4, onde os futuros professores discutem as

possibilidades de introduzir o contetdo de estatistica:

Episddio 4 - Discutindo como introduzir o contedido

Colaboradora Ana — Como vamos introduzir (o contetdo)?

Pesquisadora — Temos que pensar na necessidade, na sintese
histérical

Olivia — E se a gente montasse uma histéria pra eles, ndo da? Pra
contar uma historia assim (...).

Colaboradora Ana — Que precisasse desses dados?
Colaboradora — Natalie — Ja foi dificil assim de fazer a atividade?
Isabela — Nao!

Olivia — Desde que eu estou aqui (GEPEMat) nao!

Pesquisadora — Cada vez mais ficando mais dificil (...) a gente vai
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aprimorando.

Isabela - Teria que ser uma informacéo geral?

Pesquisadora - Como assim, uma informagao geral?

Isabela - Assim, algum personagem ta tentando montar um jornal (...)
dai ele pedia a ajuda deles (...) pra montar este jornal (...) entdo, a
gente podia jogar a informacdo pra eles irem ajudando. Dai, nos
teriamos que pensar se seria s6 uma informagédo no geral, ou se, de
repente, cada grupo ficasse com uma informacéo, dai eles decidem o
que querem, pode ser até coisas do cotidiano (...) de animais, ndo sei
(...) de times, pode ser entre a turma talvez (...)

Olivia - Dai eles podem explicar o porqué eles escolheram esse tema.
Isabela - Cada um vai escolher o seu tema!

Olivia - Mas precisa ter a historia virtual, sempre?

Colaboradora Natalie - Pode ser uma situagcdo emergente do
cotidiano.

Olivia - Dai fica como uma situacado emergente.
Juliana - Surge do problema desencadeador.

Colaboradora Ana - Como ela é definida a situacdo emergente, € bem
amplo este contexto!

A partir deste episddio, € possivel perceber que o planejamento coletivo,
permite a interacdo entre os futuros professores objetivando a organizacdo da
atividade, pois, ao escutar o colega, as ideias parecem ir se complementando. As
diversas ideias que foram surgindo ao longo deste momento e a intervencédo de
todos € que vai dando forma ao planejamento. Percebe-se que os sujeitos estédo
com o foco voltado ao contetdo a ser trabalhado; entretanto, tendo em mente o
encaminhamento metodoldgico que é a organizacao da situacdo desencadeadora de

aprendizagem.
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Entendemos que, ao organizarem a AOE, os futuros professores trabalharam
no coletivo. Quando problematizaram as situagOes para desenvolverem no CluMat,
eles agiram em busca da solucdo do problema em comum, que visava a criar uma
Unidade Didatica envolvendo estatistica, para poder ensinar aos alunos dos anos
iniciais, possibilitando a apreensdo dos conceitos cientificos.

Moura (1999) defende que a educacao € obra do coletivo de professores, e
que é, na coletividade do espaco escolar, que o educador se constitui, ou seja, € a
partir do compartilhamento das responsabilidades do cuidar e do ensinar 0s
conhecimentos cientificos.

O espaco do Clube de Matematica busca trabalhar nesta perspectiva, visando
ao aprendizado dos sujeitos envolvidos. Contudo, iSso nem sempre acontece de
maneira muito tranquila.

O Episbdio 05, a seguir, retrata momentos de interacdo no planejamento
quando os académicos discutiam qual o melhor encaminhamento para dar inicio a

atividade de estatistica.

Episodio 05 — Planejando em grupo: algumas discussoes

Juliana — Eles ficam responsaveis por coletar de toda a turma,
entendeu?

Pesquisadora — Mais ou menos.

Isabela — Ou, todos podem responder as mesmas perguntas, mais ou
menos o que a colega falou.

Juliana — Nao! S6 que ao invés de um sé juntar os dados de toda
turma, pra nao ficar muito quantitativo, fazer dois temas. Dai divide a
turma em dois grupos.

Isabela — Cada um faz o seu tema e apresenta pra outra turma.

Olivia — Nao, acho que nao envolve outra turma.

Juliana — A turma tem quatro grupos?

Pesquisadora — Tem seis!

Juliana — Ta, seis (...) dai trés vao ser copa do mundo e 0s outros trés
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podem ser més de aniversario, eles vao trabalhar primeiro os seis
separados, dai, depois, 0s trés do mesmo grupo vao juntar, e 0s outros
trés também vao juntar.

Olivia — Juntar os grupos por tema!

Juliana — Isso, dai vao ser dois graficos, um de cada tema.
Pesquisadora — Com toda a turma.

Tais — Mas foi a mesma coisa que eu falei!

Juliana — N&o, ndo foi a mesma coisa que tu falou. Tu falou de um
tema pra todos 0s grupos.

Tais — Ta, eu so dividi em dois temas.
Juliana — Entédo n&o foi a mesma coisa que tu falou.

Tais — Coletar no grupo primeiro e, depois, fazer no grande grupo.

(..)

A sucesséo de falas indica que eles pareciam nado estar se entendendo, uma
vez gque, apesar de estarem apresentando sugestdes semelhantes, cada um
retomava a sua indicacdo pessoal. Isso aponta que o trabalho desenvolvido de
forma compartilhada ndo implica, necessariamente, na auséncia de embates, mas
no confronto do ponto de vista pessoal com o do outro. Se houver compartilhamento
de conhecimentos, havera aprendizagem.

Na tentativa de entender como os futuros compreendiam este processo, uma
das perguntas questionava se planejar em grupo era mais facil ou mais dificil, do
gue trabalhar individualmente.

Destacamos a resposta de Juliana, a qual responde que néo € simples, mas

que o resultado das acdes coletivas ¢é satisfatorio.

Com certeza néao é facil, pois nesse momento precisamos considerar pontos
de vista diferentes dos nossos. Isso nos exige sair da zona de conforto de
fazer tudo do “meu jeito”, o que é muito mais facil, entendendo que nao s6
nés, os futuros professores, como também 0s nossos alunos tém muito a

ganhar com organizagdes coletivas (...) (Juliana)
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A académica chama a atencdo que planejar no coletivo uma Unidade Didatica
€ mais complicado, ndo s6 por exigir mais tempo e dedicacdo do grupo, mas pela
necessidade de chegar a um consenso. Contudo, seus argumentos em favor do
mesmo trazem indicios de que os sentidos que atribuem ao mesmo estédo
relacionados a aprendizagem do planejamento da atividade.

A ideia de que compartilhar o planejamento nem sempre € facil, fica presente

na colocacao de Erick:

Trabalho em grupo nunca é facil. Sdo pessoas que tém modos diferentes de
pensar. Cada um com suas proprias conviccdes e experiéncias pessoais,
mas com um objetivo em comum. O produto final desse processo é
interessante, porque existe uma complementacdo de ideias entre todos os
envolvidos nesse processo. (Erick)

A referéncia de Erick as experiéncias pessoais esta, de certa forma,
relacionada aos cursos de formacao inicial que eles frequentam que, em nossa
instituicdo, possuem caracteristicas muito diferentes, principalmente no que diz
respeito a forma como as aulas sdo encaminhadas. O Episédio 06 se refere as

diferentes visdes que existem no grupo.

Episddio 6 — As divergéncias ao planejar em grupo

Pesquisadora — NOs sentamos pra planejar juntos. Serd que a nossa
dificuldade em planejar se deu a isso, de ouvir a palavra do outro, de
aceitar?.

Erick — Eu acho que também (...) porque trabalhar em grupo sempre é
dificil, quando tu tem que ouvir e discutir ou se justificar, expor a tua
ideia. O trabalho em grupo nunca € um processo facil e tranquilo,
sempre vai ter divergéncias de ideias, até por que a gente é de cursos
diferentes, a nossa formacao é diferente.

Isabela — Eu ja acho que planejar junto foi mais facil (...) pode até ter
surgido divergéncias, e surgiu faz parte (...) A gente ndo pensa todo
mundo igual e nunca vai pensar, mas 0 que um nao percebia o outro
percebia. Se a gente tivesse feito sozinho ou em dupla néo teria saido
tantas coisas assim (...) 0 outro complementava.

Juliana — Talvez ndo mais facil, mas mais eficaz.
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Isabela — A gente tinha o mesmo objetivo (...) e qual era o objetivo, a
aprendizagem dos alunos (...) A gente tava preocupado com que 0S
alunos se apropriassem do conceito (...) As divergéncias podem ter
surgido, mas era 0 mesmo objetivo, ndo fugia disso.

Erick — O resultado final sim (...) mas durante o planejamento também
teve a questdo da dificuldade pelas divergéncias (...) mas a atividade
final sim.

Isabela — Talvez seja o curso, a gente no curso (Pedagogia) trabalha
muito no coletivo, e aprende a fazer as coisas juntos, sdo poucas
coisas individuais (...) claro que tem as divergéncias.

Neste episddio, podemos obervar as divergéncias que existem no grupo,
admitidas por eles, e que poderiam ser desencadeadoras de problemas no
planejamento. Contudo, elas parecem ser fortalecedoras, uma vez que, como
relatam os futuros professores, elas existem, entretanto, permitem que aprendam a
“Fazer as coisas juntos”.

As falas e respostas trazem indicios, ainda, de que as interacdes entre alunos
dos cursos de Pedagogia e Matematica, que possuem caracteristicas diferentes, sédo
geradoras de aprendizagem para os futuros professore, pois precisam entrar num
acordo para superar as possiveis diferencas e elaborar a atividade.

Ainda em relacdo ao planejamento da Unidade Didatica, os futuros
professores foram perguntados, no questionario, se para eles existia diferenca entre
planejar a AOE como um todo e organizar atividades isoladas.

Isabela e Tais argumentaram que:

Acredito que a unidade didatica exige mais, que pensemos mais adiante,

estudemos mais. Precisa ser mais elaborada, pois engloba todos os
conteudos que se quer trabalhar sobre um determinado assunto. (Isabela)

(...) o termo atividade ndo envolve apenas uma ou duas tarefas
fragmentadas e distribuidas em folhinhas soltas e sem sentido, mas um
conjunto de a¢cBes que contemplem a criagdo no aluno da necessidade de
aprendizagem de modo que se aproxime da necessidade sentida pelo

homem ao longo do tempo. (Juliana)

Compreendo que planejar requer certo comprometimento. Porém, uma acao
pedagodgica ndo precisa de tanto tempo como se precisa para compor uma



127

unidade didatica, jA& que esta € uma sequéncia de acdes pedagdgicas.
(Tais)

Salientamos que nossa compreensao de planejamento remete a sua funcao
de organizador da acao do professor e o planejamento coletivo deve garantir a todos
0S sujeitos, que dele participam, a compreensao do desenvolvimento de toda a
unidade didatica que se refere a um determinado contelddo matematico. A
participacdo em acfes isoladas ndo permite essa compreensdo ao professor
iniciante.

Assim, o planejamento de uma Unidade Didéatica parte de uma situagdo
desencadeadora que dara origem a diversas acdes envolvendo outros
conhecimentos, além do matematico. Esta maneira de planejar leva em
consideracdo tanto o aprendizado dos alunos como do professor que esta
aprendendo a formular e reformular seus planejamentos, em busca do
aperfeicoamento de suas acoes.

Em outra pergunta do questionario, indagamos quais momentos eram
considerados mais importantes ao formularem uma Atividade Orientadora de Ensino.
Nas respostas, houve consenso entre os académicos, ao relatarem ser o problema

desencadedor, o momento mais relevante:

Acredito que o problema desencadeador € sempre o mais complicado,
exige uma maior atencdo. Pois, sempre ficamos em davida se 0 mesmo

contempla realmente a sintese histérica do conceito (...). (Isabela)

(...) o problema desencadeador merece destaque, pois é nele que vamos
construir o primeiro entendimento da crianga para o conteido a ser
desenvolvido. (Olivia)

(...) uns dos momentos que sinto maior dificuldade é na elaboragdo do
problema desencadeador, pois hem sempre conseguimos criar algo que
realmente va ao encontro da necessidade que o homem sentiu para a
elaboracéo de tal conceito. (Erick)

(...) acho que temos que ter mais atengdo ao elaborar o problema
desencadeador, sabendo que este tem que estar contemplado pela sintese
histérica. (Tais)
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A partir das respostas dos futuros professores, notamos a preocupacao em
contemplar, no problema desencadeador, a sintese histérica do conceito
matematico. Pois, para que a atividade se configure como uma AOE, é necessério
que a situacdo desencadeadora de aprendizagem traga, em seu enredo, a génese
do conceito, ou seja, a necessidade que levou o ser humano a criar tal
conhecimento.

Moura (1996) explica que os problemas desencadeadores ou situacoes-
problema podem ser colocados por personagens de histérias infantis, ou da propria
histéria da matematica como desencadeadoras do pensamento da crianca. Assim, 0
professor podera envolvé-la na producédo da solugcdo do problema que pertence ao
contexto da histéria. “Dessa forma, contar, realizar calculos, registra-los podera
tornar-se para ela uma necessidade real” (Ibid., p. 20).

Nesta perspectiva, ao utilizar as situagcbes desencadeadoras de
aprendizagem como aporte metodoldgico, o futuro professor precisara intervir no
aprendizado de cada individuo, respeitando o ritmo de cada um e desenvolvendo a
capacidade de resolver o problema em questédo. Ou seja, o papel do professor neste
contexto sera de mediar a relacdo entre os alunos e o conhecimento, orientando na
compreensao e na resolucéo da situacado desencadeadora.

Com relacdo a importancia do ato de planejar, questionamos os académicos
se é preciso planejar sempre, mesmo se o professor tiver experiéncia e trabalhar a

algum tempo, em sala de aula. Obtivemos as seguintes respostas:

(...) o professor ndo pode entrar na sala de aula sem um planejamento,
sem ter uma intencionalidade. Deve-se planejar sempre, com ou sem
experiéncia. (Isabela)

(...) o ato planejar é necessario, j& que é nesse momento que o professor
organiza suas acdes, cria objetivos, estipula formas de avaliar. Uma aula
sem planejar € uma acao sem um objetivo claro e sem uma direcdo a
seguir. (Erick)

O planejamento é essencial para o professor ter como base. Mas deixo
claro que nédo é algo que ndo possa ser mudado. Serve, na verdade, de um

caminho que pode ser seguido (...) entdo, é importante sim planejar. (Tais)
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Nestas respostas, percebemos que todos consideram o planejar como
indispensavel para a pratica do professor, entendendo que suas a¢des devem estar
intencionalmente dirigidas ao ensinar, o que exige planejar as acdes a serem
desenvolvidas.

Cedro (2008, p.180) aponta a importancia de compreender o desenvolvimento
da atividade do educador como “fungéo real do planejamento, isto €, a de elemento
organizador da pratica pedagdgica do professor’. Logo, o ato de planejar surge da
necessidade de organizar o ensino.

Nesse contexto, entendemos que o significado social do planejamento é
organizar o ensino do futuro professor. Ja os sentidos atribuidos pelos futuros
professores irdo depender das intencdes de cada sujeito.

Moretti (2007) afirma que a atividade de ensino tem como peculiaridade a
intencionalidade do professor, ao buscar responder a sua necessidade de organizar
0 ensino. Por satisfizer a necessidade de organizar o ensino, 0os académicos
estavam motivados a solucionar o problema em questdo, que consistia em ensinar
estatistica aos alunos do 2° ano. A partir disso, os dados apresentados trazem
indicios de que os sentidos atribuidos, pelos futuros educadores, ao planejamento
da AOE coincidem com o seu significado de organizador.

No proximo item, discutimos questfes sobre o desenvolvimento da AOE de
estatistica junto aos alunos da Educacdo Bésica, que participam do Clube de

Matematica.

4.3 Desenvolvendo a AOE: estatistica no Clube de Matemaética

Nesse eixo norteador, pretendemos voltar nosso olhar para a aprendizagem
da docéncia de futuros professores no Clube de Matematica na etapa do
desenvolvimento da AOE de estatistica, na sala de aula de uma turma dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Moura (2000, p. 17) afirma que a escola € um espaco de formacdo do

professor e €, neste espaco, que ele “devera se colocar como sujeito de seu



130

conhecimento e produtor de situacdes de ensino que levem a uma melhor
aprendizagem”. Corroborando com este autor, em nossa pesquisa consideramos a
sala de aula como o lugar onde o professor aprende a partir do desenvolvimento das
acOes pedagogicas. Nesta perspectiva, o CluMat, pode ser considerado como um
espaco onde a aprendizagem da docéncia, por parte dos futuros professores, pode
acontecer também na sala de aula, uma vez que uma das etapas de seu
desenvolvimento ocorre naquele espaco.

Neste momento, iremos nos deter nas acdes executadas na interacdo com as
criancas, nas questdes sobre a mediacdo do académico entre o conteudo
matematico a ser ensinado e os alunos, sobre as relacdes com a teoria estudada e
também sobre outras que envolvem a aprendizagem dos futuros educadores no
espaco escolar.

O processo de estudar, planejar, desenvolver e avaliar a atividade de
estatistica foi realizado de forma compartilhada, entre os sujeitos que compdem o
CluMat, visando desencadear o processo de aprendizagem dos alunos por meio da
concretizacdo do objetivo da AOE, o qual se constituiu em criar situacdes de ensino
gue contemplassem a estatistica, mais especificamente a organizacdo de dados em
tabelas, quadros e graficos.

Bolzan (2002) define que o compartiihamento das agbes entre os sujeitos
acontece quando a aprendizagem se da a medida que as ideias podem ser
contraditas, buscando novos sentidos e aprendizagens capazes de romper com
modelos aprendidos anteriormente.

Como foi descrito anteriormente, o CluMat é planejado e organizado na
universidade e desenvolvido com alunos dos anos iniciais do ensino fundamental de
uma escola publica, em interacdo com a professora regente e os académicos,
atraves de encontros semanais. A AOE, aqui enfocada, desencadeou-se atraves de
cinco encontros na escola.

A seguir, descrevemos o0s cinco encontros dos quais destacamos,
especificamente, dois episddios cuja andlise julgamos contemplar o objetivo desta
pesquisa. Posteriormente, apresentamos os dados referentes as questdes de 09 a

12 do questionario.
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1° Encontro - A Historia virtual, a construcao dos quadros e do gréfico coletivo
No primeiro dia da atividade sobre o Tratamento da Informag&o, os futuros
professores iniciaram a aula apresentado a historia virtual através de um “palitoche”,

gue representava a Pata Margarida.

A Pata Margarida

A Pata Margarida é reporter e, recentemente, recebeu uma proposta de
emprego para trabalhar em Quito, capital do Equador, para contar como séo
os alunos das escolas no Brasil. Como é muito longe e ela estd com pressa,

precisa de sugestdes de como chegar até 14 e, por isso, resolveu pedir ajuda a
turma 21 que é muito esperta e dedicada. Precisamos enviar a sugestao de
locomocéo mais votada pela turma, de maneira simples e organizada, pois ela
esta muito ocupada preparando uma reportagem. Vocés podem ajuda-la?

Figural

ApoOs a histdria virtual, para que as criancas tivessem melhores condicdes de
analisar como poderiam ajudar a Pata Margarida, apresentamos o0 mapa com a
representacdo do planeta Terra, de modo que as criancas pudessem visualizar a
localizacdo de Quito, no Equador, e a sua distancia em relacdo a Santa Maria, no
Brasil. Indagamos sobre o meio de transporte que eles achavam ser o mais
adequado para que a Pata Margarida chegasse rapidamente a Quito. As sugestdes
de cada um dos alunos foram sendo anotadas por eles no Quadro 01 (figura 3),

preso sobre o quadro da sala de aula.
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Figura 2 Figura 3

Quando terminamos de preencher o Quadro 01, perguntamos aos alunos se
ndo teria uma maneira mais rapida de mostrarmos para a Pata Margarida o
resultado da nossa pesquisa, pois ela iria levar muito tempo olhando as sugestdes,
uma a uma. Com a concordancia de todos os alunos de que o quadro era muito
grande, partimos para a organizacdo do Quadro 02 (figura 4), o qual apresentava
duas colunas: uma com o nome dos meios de transporte que surgiram entre as
sugestbes dadas pela turma; e, na outra, a quantidade de criangas que o haviam

sugerido.

Figura 4
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Com este encaminhamento, nossa intencdo era de que a necessidade dos
alunos de ajudar a Pata Margarida os levasse a encontrar formas de agrupar 0s
dados, a fim de organizar melhor as informagdes obtidas.

Além do quadro grande, também entregamos, individualmente para cada
aluno, os dois quadros em branco para que eles fossem preenchendo conforme a
atividade se desenvolvia. Quando esses estavam prontos, discutimos sobre outras
maneiras de demonstrar os dados de uma pesquisa, passando para a construgao
coletiva de um grafico.

Este foi construido em papel pardo, onde o eixo vertical indicava o nUmero de
alunos (25) e o eixo horizontal os meios de transporte (11). Cada aluno ganhou um
pedaco de papel colorido em forma de quadrado para representar o meio de
transporte que havia escolhido, e ele mesmo colou no gréafico. Formou-se, assim, a

partir da acdo de cada aluno, um grafico de colunas.

Figura 5 Figura 6

Até entdo, tudo tinha transcorrido conforme o planejado e os académicos

consideraram-se satisfeitos com o desenrolar do primeiro encontro.

2° Encontro — A construcéao do grafico individual

No segundo encontro, iniciamos a aula conversando com as criangas sobre

os gréficos, sobre 0s seus eixos e sobre sua leitura e interpretacao.
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Depois, entregamos para cada aluno uma folha quadriculada, com os eixos
horizontais e verticais ja desenhados, para que eles construissem o0 seu proprio
gréfico.

Neste momento, surgiu uma duvida entre os académicos sobre a construcéo

do grafico com os alunos, descrita no episodio a seguir.

Episodio 7 — Como construir o grafico com os alunos?

Descricdo do episodio pela pesquisadora: No momento em que 0S
futuros professores distribuiam as folhas quadriculadas com os eixos
previamente desenhados, surgiu a davida de como proceder com a
construgdo do mesmo. Eles n&o sabiam qual seria o melhor
encaminhamento a ser adotado: se primeiro escreviam os nomes de
todos os meios de transporte identificando um a um e, depois,
pintavam os quadradinhos correspondentes a quantidade, ou iam
fazendo tudo ao mesmo tempo, escrevendo e desenhando. Esta
davida deixou-os um pouco ansiosos e deu origem a uma ‘rapida
reunido”. As opiniées divergiam e, ai, o licenciando em Matematica,
lembrou de suas aulas da disciplina de estatistica, quando eram
orientados a primeiro escrever todas as informacdes do gréfico, para
depois, desenhar as colunas. E este foi 0 encaminhamento adotado.

Este episddio nos aponta dois aspectos que podem ser destacados como
relevantes para a aprendizagem dos futuros professores envolvidos. O primeiro
deles diz respeito ao fato de que, apesar do grupo ter dedicado trés encontros
especificos para o planejamento das acdes a serem desenvolvidas (conforme
Quadro 35), mesmo assim, surgiu uma duvida. Isso demonstra ndo necessariamente
a fragilidade do planejamento, mas reforca a sua importancia.

Na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino, “planejar é fundamental...
o professor que ndo planeja suas aulas distancia-se de seu motivo principal que é o
ensino, revela a falta de clareza do conceito que quer ensinar”’ (RITZMANN, 2009, p.
114). Logo, ao planejar uma atividade o professor estuda as possibilidades de
organizacdo do ensino e cria situacdes desencadeadoras de aprendizagem,
despertando no aluno a necessidade de resolucao de tal problema.

O segundo aspecto a ser destacado € que a duvida dos futuros professores,
gue se referia a um encaminhamento metodoldgico, exigia um conhecimento relativo

ao conceito de estatistica que estava sendo trabalhado. Ao se referir a “primeiro



135

escrever todas as informag¢des do gréafico, para depois, desenhar as colunas”, o
académico retoma o movimento que resulta da necessidade de apresentar uma
grande quantidade de dados, de forma clara e organizada, para que aqueles que a
recebem tomem conhecimento delas o mais rapido possivel. Ou seja, a sintese do
movimento de criacdo da estatistica precisa estar presente.

Destaca-se que a solucdo para o impasse s6 foi encontrada a partir da
interacdo entre os académicos dos cursos de Matematica e de Pedagogia quando,
ao compartilharem o desenvolvimento das acdes, também compartilharam a busca
de solucbes para os problemas encontrados na docéncia. E isso nos leva a
compreender o CluMat como além de um espaco onde as criancas aprendem,
também um espaco de aprendizado da docéncia, onde os conhecimentos dos
futuros professores séo exercidos e aprofundados.

Adotado o encaminhamento, as criangcas conseguiram construir o grafico sem
problemas e, posteriormente, responderam a algumas questdes de interpretacao do

mesmo, ja descritas no item referente ao planejamento.

Figura 7 Figura 8

3° Encontro — A pesquisa dos alunos

No terceiro dia de encontro, os alunos dos anos iniciais realizaram sua propria
pesquisa. Foram divididos em grupos e cada um ficou responsavel por um dos
seguintes temas: time de futebol; nimero do calcado; cor preferida; més do

aniversario.
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O processo de construcdo da pesquisa foi realizado como o modelo anterior
(a viagem da Pata Margarida). Primeiro, preencheram o Quadro 01 e, apds, o
Quadro 02.

Ao final deste encontro, os alunos apresentaram os dados de sua pesquisa
aos colegas e, durante as apresentacdes, fomos questionando e discutindo os
quadros que eles haviam construido.

Lembramos que todos os momentos da pesquisa realizada pelas criancas
foram mediados pelos futuros professores, 0s quais auxiliaram na coleta e tiraram as

duvidas de como proceder em cada situacgao.

Figura 10

4° Encontro - A construcédo dos gréaficos pelos grupos

Iniciamos este encontro solicitando aos grupos, organizados para as
pesquisas, que se reunissem novamente para a construcao do gréfico coletivo.
Houve uma retomada sobre o que representavam os eixos em um grafico e

COmo construiriamos 0s mesmos.
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Figura 11

Figura 13

Apés a construcdo do grafico, os alunos escreveram sobre o que tinham
compreendido da construcdo de graficos para, posteriormente, colocarmos em um
jornal.

No decorrer destas acfes, a maioria dos alunos se envolveu e participou
ativamente, mas um deles encontrou dificuldades para trabalhar em grupo e isso fez
com que os futuros professores tivessem que lidar com o que poderia ser chamado

de “indisciplina®, conforme descrito no episddio a seguir.

Episodio 8 - A indisciplina: como resolver?

Descricdo do episodio pela pesquisadora: Durante a confeccdo dos
gréficos coletivos, um dos alunos ndo queria participar da atividade.
Ele passou a tentar chamar a atengdo dos colegas falando alto sobre
outros assuntos e andando de um lado para o outro da sala. Nao
conseguindo distrair os colegas, passou a se deitar no chéo e colocar
0s bracos e pernas para cima. Os académicos tentavam convencé-lo a
retornar para seu grupo e participar, mas as tentativas eram em vao,

18Embora seja uma questdo relevante, quando nos referimos ao ensino e a aprendizagem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ndo nos aprofundamos, neste momento, no que consistiu a
“indisciplina” deste aluno.
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pois, ele s6 voltou para seu lugar, depois que a professora regente foi
conversar com ele.

Esta situacédo nos fez perceber que mesmo que uma determinada atividade
tenha sido planejada e que tudo, aparentemente, esteja organizado para que ocorra
dentro do esperado, existem momentos em que surgirdo situacdes para as quais
eles podem nao estar preparados. A compreensdo disso por parte dos futuros
professores pode se configurar como uma aprendizagem importante para eles. A
indisciplina é algo que faz parte do contexto atual nas escolas e os professores tém
que aprender a lidar com as diferentes atitudes e reacfes dos alunos, através de
estratégias que podem ser negociadas desde o inicio do ano com a turma. Espacos
como o CluMat representam para futuros professores oportunidade de criar e recriar
estratégias, bem como discutir juntos sobre as acbes nas diferentes etapas da

organizacao de ensino.

5° Encontro — A situacgéo ladica

Para finalizar, a atividade sobre o Tratamento da informacdo, os futuros
professores confeccionaram uma trilha, onde os grupos tinham que responder
questdes sobre os graficos para poder avancar, conforme ja descrito no item
referente ao planejamento.

No decorrer da atividade ludica, os alunos foram orientados pelos futuros
professores que organizavam as acgbles e questionavam sobre as questdes
referentes aos gréficos que foram fixados no chdo, como nos mostra as fotos a

sequir.

a
+ .

Figura 14 Figura 15
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Lembramos Moura (1992, p.65) quando diz que “o jogo na educagao
matematica tem uma intencionalidade: ele deve estar carregado de contetido. E um
conteudo que nao pode ser aprendido pela crianca apenas ao manipular livremente
0s objetos”. A organizagao e o desenvolvimento desta etapa ludica partiram da
intencionalidade dos futuros professores em relacdo a aprendizagem matematica,
que nao seria garantida pelo “simples jogar”. E interessante que o professor conduza
a situacao ludica, despertando no aluno a necessidade de resolucdo das acgodes,
assumindo um papel de auxiliar no desenvolvimento de agdes que levem a resolver
a gquestao no coletivo.

Esclarecemos que, através deste jogo, tentamos promover a aquisicdo dos
conceitos cientificos das criancas oportunizando a aprendizagem e,
consequentemente, o seu desenvolvimento intelectual. Vigotsky (2001) nos aponta
as diferencas entre os conceitos cientificos e os esponténeos, e elege os primeiros
como superiores, destacando que precisam ser ensinados a partir da intervencéo da
escola, para que superem 0s conceitos espontaneos.

Ap0s jogarem a trilha, os alunos foram encaminhados novamente para a sala
de aula onde receberam o jornal construido pelos académicos, que trazia como
manchete a atividade realizada pela turma (Apéndice 04).

Em relacdo ao desenvolvimento do CluMat na sala de aula dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, questionamos os académicos, em uma das perguntas do
questionario, sobre este movimento de desenvolver o trabalho no CluMat de forma
compartilhada com os colegas, futuros professores. A resposta de Juliana nos indica

0 gue pensam 0s sujeitos da pesquisa sobre o compartilhamento das ac¢des:

Penso que apesar de nao ser facil devido as divergéncias na concepgao de
cada pessoa, € muito enriquecedor, tendo muito a contribuir, ainda mais
quando se trata de um grupo composto por pedagogos e matematicos,
podendo unificar ambos conhecimentos, tornando a matematica que € vista
pelos alunos, muitas vezes, de modo amedrontador, algo dindmico e flexivel
(...) houve um momento na realizagdo dessa AOE, no qual um académico
da matematica fala um termo especifico dessa area, e uma das pedagogas
logo pediu a ele que explicasse aos alunos o que significa aquele termo que
ndo é de costume dos alunos. E o conhecimento sendo trocado, sdo as
diferentes aprendizagens fazendo a diferenca no ensino da Matematica.
(Juliana)
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E possivel perceber que para a académica Juliana o CluMat é um espaco que
permite aos licenciados de Pedagogia e Matematica a aprendizagem de diferentes
conhecimentos impulsionados pelo compartilhamento das ag¢des, visto que, apesar
das divergéncias — dos sujeitos e dos conhecimentos — ambos se complementam.

Cedro (2004) afirma que a escola se configura como lugar da producéo e
troca de significados constitutivos para o sentido das acdes de todos os individuos
envolvidos na atividade educativa, entendendo-a como um espago de
aprendizagem. Sendo assim, o espaco do CluMat também pode ser um lugar de
“producao e troca de significados”, uma vez que os futuros professores aprendem
sobre a docéncia trocando experiéncias através das acbes educativas que
compreendem o ato de ensinar.

Questionamos também os licenciados sobre “quais momentos exigem maior
atencao do futuro professor”, durante o desenvolvimento de toda a atividade de
estatistica no CluMat. Para esta questdo, obtivemos trés posicbes diferentes nos
relatos dos académicos, evidenciadas através das resposta: de Isabela, que acredita
gue nao existe um Unico momento, mas que todos sdo importantes; de Juliana, que
pensa ser o0 problema desencadeador o momento de mediacdo entre o
conhecimento e o aluno; de Erick, que aponta a sintese da solucéo coletiva como
momento em que o professor pode perceber o aprendizado dos educandos e se os

objetivos foram alcancados. As respostas se encontram a seguir:

Acho que todos os momentos, cada um tem uma intencionalidade, um
objetivo. Todos merecem serem vistos com atencdo, e se o0 aluno esti
realmente compreendendo o que queremos ensinar. (Isabela)

Penso que logo que apresentamos a turma o Problema Desencadeador,
geralmente em forma de Historia Virtual, os alunos comegam com um
“bombardeio” de sugestbes sobre como resolver esse problema, e é por
detras dessas sugestfes, que estdo envolvidos 0s conhecimentos
matematicos. O momento mais delicado ao professor é o de estar atento ao
que o aluno sugere sem “podar” sua argumentagdo e ampliando ainda mais
seu pensamento, através de questionamentos que 0 aproximem ao maximo
dos conceitos matematicamente corretos. (Juliana)

A sintese da solucao coletiva, pois € 0 momento em que o professor pode
verificar se o aluno realmente conseguiu chegar onde se desejava. (Erick)
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Percebemos através das respostas dos futuros professores que, embora cada
um acredite que determinado momento exige maior atencdo do professor, todos se
voltam a aprendizagem dos alunos. Fica evidente que a preocupacao de todos esta
na compreensdo do conhecimento matematico e isso remete a como eles
ensinaram, pois para que as criancas aprendam € necessario que eles ensinem de
maneira que os fagam se apropriar do conceito.

Ao tomar para si a responsabilidade pelo aprendizado do aluno, o futuro
professor tem que pensar em estratégias de ensino para que isso se efetive. Moura

(2000), ao se referir a atividade do professor, coloca-nos

(...) que ao mesmo tempo em que realiza a agéo, ela impacta outro sujeito
com seus instrumentos simbodlicos e, concomitantemente, revela-se
enquanto pessoa e profissional, pois mostra um modo de manejar 0s seus
instrumentos na agéo que realiza (lbid., p. 58).

Ao desenvolver as acdes que compde a atividade no CluMat, o futuro
professor utiliza instrumentos simbdlicos, como, no caso, 0s conceitos de estatistica,
e assim se revela como professor que estd aprendendo sobre seu oficio, em
interacdo com as criangas.

Em relacédo as dificuldades no encaminhamento da atividade de estatistica,
questionamos os licenciandos sobre “as duvidas dos alunos que surgiram sobre o
conteudo em si, e como vocé lidou com isso?” Através das respostas, notamos como
a interacdo entre os sujeitos de cursos diferentes contribui para superar o0s
obstaculos que surgiram durante o encaminhamento da AOE. Trazemos os relatos

de Olivia, Juliana e Tais que remetem a esta questao:

(...) em relagéo ao contetido de estatistica, ndo houve grandes problemas.
Acredito que a presenca de um matematico sempre ajuda na explicagao do
pedagogo, pois é com essa parceria que se consegue sair de situacdes
embaracosas. O pedagogo com a didatica de explicar e 0 matematico com
o conhecimento cientifico. (Olivia)

Procurando sempre ampliar o pensamento do aluno rumo aos conceitos
matematicamente corretos, incentivando o aluno a trocar conhecimentos
com o0s colegas e tentando relacionar as duvidas “conteudistas” com a
historia da Pata Margarida, mas nunca entregando uma resposta pronta e
acaba ao aluno. As dificuldades pessoais foram supridas em interacdo nos
estudos do GEPEMat. (Juliana)
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Acho que todas as duvidas elencadas pelos alunos sempre foram
respondidas por algum integrante do grupo. Quando era alguma duvida que
eu ndo sabia responder (...) recebia auxilio dos demais colegas do projeto
ou até mesmo da professora regente. (Tais)

Surpreendeu-nos o fato de que néo foi feito mencéo a possiveis dificuldades
em lidar com os encaminhamentos dos alunos ou com problemas relativos a
indisciplina, conforme observado no Episddio 8. Ressaltamos que quatro dos trés
académicos ja desenvolvem ac¢des no CluMat ha algum tempo: duas desde 2010 e
dois desde 2011, e esta experiéncia pode conferir-lhes uma certa seguranga em
relacdo ao lidar com os alunos.

As respostas apresentadas corroboram com o que ja haviamos ressaltado
anteriormente no Episddio 7, de que o compartilhamento das acdes favorece o
aprendizado da docéncia de todos os sujeitos envolvidos. Podemos observar que,
apesar de nao terem “grandes problemas” com relagdo as duvidas dos alunos, o
relato dos futuros professores nos remetem a ideia de que sempre que surgia
alguma duavida, essa era superada com o auxilio de um colega do grupo.

Para investigarmos sobre o que seria interessante levar em conta no
desenvolvimento da AOE, fizemos a seguinte questdo “O que vocé considera
importante para que a atividade seja desenvolvida com éxito?” Os académicos

apresentaram diferentes pontos de vista:

Uma boa organizacdo do ensino, de modo que essa envolva uma
intencionalidade do professor que esteja voltada a uma aprendizagem
significativa ao aluno e ndo a dar conta apenas de vencer conteldos.
(Juliana)

Primeiramente, um estudo a fundo sobre o conteludo trabalhado, é
necessario entender ndo s6 o conteldo em si, mas de que maneira ensina-
lo, embora eu soubesse calcular média, mediana, construir e interpretar
varios tipos de gréficos, isso ndo é suficiente no momento em que eu for
falar sobre isso com meus alunos. E preciso formas que facam com que 0s
alunos entendam do que estou falando. (Erick)

Um estudo contemplando a sintese histérica do conceito € de suma
importancia (...). Ainda atentar para aquilo que os alunos falam nas aulas,
momento em que apresentam suas duvidas. (Tais)
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As respostas dos futuros professores, Juliana, Erick e Tais apontaram
diferentes aspectos da organizacdo do ensino do professor e, embora cada um
acredite que seu momento elencado seja mais importante, seus argumentos trazem
indicios de que eles estdo preocupados com a aprendizagem dos alunos, ou seja,
estdo interessados em como ensinar para que os educandos se apropriem do
conhecimento cientifico. Percebemos, assim, que, mesmo atribuindo sentidos
diferentes para cada elemento da atividade desenvolvida, os académicos
compreendem a aprendizagem dos alunos como o elemento resultante das acdes
gue envolvem a organizacdo do ensino. E este movimento pode ser considerado
como de aprendizagem para eles também.

Ribeiro (2011), ao se referir ao processo de formacéo de professores, declara
gue é preciso considerar que a aprendizagem desencadeada se da em condicbes
diferentes, em cada individuo, ou seja, 0s sujeitos envolvidos podem produzir
conhecimentos em condi¢des e também em intensidades variadas devido ao sentido
gue cada atividade tem para o sujeito.

Esta afirmacéo esta embasada em Leontiev (1983), o qual explicita que o
“sentido pessoal” esta relacionado com a realidade do sujeito, com sua vida dentro
do seu contexto e com suas préprias motivacdes. E sao estas motivacdes atribuidas
pelo sujeito a um momento especifico da atividade, que o levam a aprender e a se
desenvolver como professor em formacdo inicial, atribuindo sentidos para a
atividade desenvolvida no CluMat.

De um modo geral, podemos dizer que as novas situacdes, com as quais 0s
futuros professores vao se deparando, levam a novas aprendizagens. Que apesar
de encontrarem alguns impasses ao interagir com os alunos, como a indisciplina ou
as davidas que eles apresentam, esses ndo sdo considerados como 0s maiores
problemas para eles. O maior problema se concentra na mediacdo da situacao
desencadeadora da aprendizagem em direcdo a sintese coletiva. Em outras
palavras, 0 momento em que o aluno, ao resolver o problema, deve se colocar no

movimento de criagéo do conceito para dele se apropriar.
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A preocupacao deles voltada a aprendizagem do aluno fica evidente ao
apontarem a importancia da organizagédo do ensino e do conhecimento do contetdo
como forma de subsidiar a elaboracéo da atividade.

Lembramos que o compartiihamento das acBes no CluMat ndo é um
encaminhamento espontaneo, mas sim, uma premissa do mesmo. Isso poderia ser
gerador de problemas, uma vez que temos diferentes sujeitos, de diferentes cursos.
Contudo, tanto nos episédios quanto nas respostas ao questionario, os futuros
professores apontam o compartiihamento como um elemento importante para o
desenvolvimento das acoes.

No préximo item, trazemos dados referentes ao momento final da AOE; a

avaliacao.

4.4 Avaliando a AOE: repensando a préatica no Clube de Matematica

Este eixo norteador tem como foco principal os momentos em que os futuros
professores avaliam e refletem sobre a atividade planejada e desenvolvida referente
a Tratamento da Informacéo.

No Clube de Matematica, a premissa do compartilhamento visa permitir varios
momentos de interacdo entre os académicos, 0 que deve gerar uma constante
discusséo e reflexdo sobre as agcbes ao longo do seu processo de planejamento,
desenvolvimento e replanejamento. Contudo, neste item, estaremos direcionando
nosso olhar especificamente ao momento organizado ao final da Atividade
Orientadora de Ensino, em que 0 grupo se reuniu para conversar e refletir sobre o
CluMat.

Acreditamos que a possibilidade de avaliar, refletindo sobre a atividade de
ensino, seus pontos positivos e negativos relativos a todas as etapas, pode
constituir-se como um instrumento relevante para o aprendizado da docéncia do
académico do curso de licenciatura. Assim, este eixo norteador investiga como 0s

futuros professores analisam a pratica exercida e, também, como percebem as
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possibilidades de mudanca. Para isso, foram usados os dados obtidos através das
perguntas do questionario de numero 13 a 17, além de episédios de ensino
destacados do momento do encontro de avaliacao.

Nesta perspectiva, ao questionarmos os futuros professores sobre o ato de
avaliar as acdes desenvolvidas no Clube de Matematica, todos responderam que

este € um momento importante, como podemos observar a seguir:

Sim, precisamos avaliar todas as nossas atividades em sala de aula. Agéo,
reflexdo, acdo! Precisamos ver o que deu certo e 0 que ndo aconteceu
como queriamos, pensar o porqué, questionar os alunos para saber suas
opiniBes e pensar em novas estratégias. (Isabela)

Sim, pois é através da avaliacdo que evitamos falhas do mesmo sentido no
desenvolvimento de novas Atividades Orientadoras de Ensino, e que
evidenciamos o que poderia ter ocorrido de modo diferenciado, evitando ou
diminuindo as dificuldades no entendimento dos professores e alunos.
(Juliana)

Sim. Toda e qualquer agcdo deve ser avaliada, € preciso verificar em que
medida nossos objetivos foram alcancados bem como as possiveis
modificagdes que sdo necessarias para melhoria da mesma. (Erick)

E importantissimo, tanto durante a realizacdo quanto ap6s o término das
atividades. E também o momento em que aperfeicoamos nossas atividades
pedagoégicas, e repensamos se o0 modo como estamos passando 0s
conceitos cientificos estdo acessiveis a compreensao dos alunos. (Tais)

Estas respostas trazem indicios de como sédo percebidos os momentos em
que sdo repensadas e aperfeicoadas as atividades pedagdgicas. Podemos
identificar que os futuros professores atribuem dois sentidos a avaliagcdo. O primeiro
deles esta relacionado ao identificar os equivocos, ou seja, “ver o que deu certo e 0
gue ndo aconteceu como queriamos”, evidenciar “0 que poderia ter ocorrido de
modo diferenciado”; “verificar em que medida nossos objetivos foram alcangados”,
‘repensar se o modo como estamos passando 0s conceitos cientificos estao
acessiveis a compreensao pelos alunos”. O segundo sentido refere-se ao repensar
0s encaminhamentos, ou seja, ‘pensar em novas estratégias”, evitar “falhas do
mesmo sentido no desenvolvimento de novas Atividades Orientadoras de Ensino’,
identificar “as possiveis modificagbes que sao necessarias para melhoria”,
aperfeicoar ‘nossas atividades pedagdgicas”. Estes dois sentidos nédo se

contradizem, mas sim, se complementam.
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Mizukami (2002, p.167) define o conceito de reflexdo proporcionado pela
avaliacdo “como um caminho para o aprimoramento da pratica e a formacao dos
professores, por ajudar a refazer o caminho trilhado possibilitando descobrir acertos
e erros, e tentar construir novos rumos para a atuagao, quando necessario”.

Segundo os pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino, € importante
que existam agdes de “avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, o que
inclui avaliar se as agdes de ensino do professor foram efetivas e se as agbes de
estudo dos alunos dos anos iniciais produziram a apropriagdo dos conceitos
ensinados” (ASBHAR, 2011, p. 81).

Entendemos que o significado de avaliagdo nesta perspectiva esta
relacionado a reflexdo sobre a atuacdo exercida, com vistas a aprendizagem do
aluno e também do professor, o qual aprende neste movimento de avaliar sua
prépria pratica. Assim, os futuros professores, ao atribuiram este sentido a avaliacao
da atividade, repensando a pratica desenvolvida, colocaram-se num processo de
aprendizagem.

Moraes (2008) aponta-nos que

(...) o objetivo da avaliagdo consiste na reflexdo das acdes desenvolvidas
tanto pelo aluno como pelo professor, no sentido de qualificar o processo de
atividade cognitiva dos envolvidos. A avaliagdo como um processo de sintese
€ importante para o direcionamento das atividades, desenvolvidas pelos
sujeitos, de ensino e aprendizagem (lbid., p. 108)

Neste enfoque, observamos que Tais chamou a atencdo para um ponto
importante: o fato de que a avaliagdo ndo deve ser somente no final do processo,
mas também durante o mesmo. Como ja enfatizado, os varios momentos de
interagdo entre os futuros professores no CluMat objetivam possibilitar avaliacdes
parciais do desenvolvimento das ac¢des. Contudo, isso parece nao ter acontecido de
modo satisfatorio na organizagéo desta AOE.

Para a académica Olivia, o ato de avaliar também é considerado importante.
No entanto, ela aponta para a questdo da avaliagdo que, em sua opinido, poderia
ser repensada permitindo o melhor encaminhamento das agdes. Isso foi possivel

perceber na resposta que apresentou sobre a importancia da avaliacao:
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Sim, e acho que isso faltou nesse ano, por esquecimento dos integrantes,
pois como néo vao todos sempre, contar o que aconteceu nesse dia em um
tempo determinado para reunido, assim como no planejamento em grupo,
poderiamos perceber o que aconteceu de bom e as falhas ocorridas durante
a elaboracéo e a pratica das atividades. (Olivia)

Ao opinar sobre o que faltou, a futura professora Olivia esté se referindo aos
momentos de avaliacdo da atividade que, em principio, deveriam estar acontecendo
ao longo do seu desenvolvimento, apds cada acdo desencadeada na escola, uma
vez que O cronograma previa pelo menos um encontro semanal para
replanejamento. Contudo, a fala deixa claro que o momento, o qual nos
planejamentos de outras atividades também era utilizado para uma avaliacdo parcial
de modo a subsidiar as acdes futuras, néo tinha sido utilizado para isso.

O fato de apontar a falta deste momento como um fator que pode ter
influenciado o desenvolvimento das acdes corrobora com o que ja haviamos
apontado anteriormente: que os sentidos atribuidos a avaliacao estéo relacionados a
um modo de acao que permite o aprimoramento da pratica.

A partir da opinido desta académica, percebemos que nem sempre a
atividade acontece como o esperado, pois, para ela, a avaliacdo imediata, logo apds
a atuacao na escola, deveria ser sistematica e organizada; enquanto, a nossa
proposta inicial era de um momento especifico para avaliacdo em grupo, somente ao
final de AOE.

Em relacdo ao material utilizado no CluMat, fizemos o seguinte
guestionamento: ao avaliarmos o material planejado para levar a escola, sera que
conseguimos atingir nosso objetivo? O que vocé mudaria? Nesta questdo, todos os
académicos acreditam que o objetivo da proposta foi alcancado, conforme nos

mostra uma das justificativas, que pode resumir a opiniao dos demais:

Acredito que sim. O objetivo era que os alunos compreendessem a funcéo
de um grafico, e isso podemos perceber que ficou bem claro. Sobre o
material, sempre é possivel fazer melhorias, embora o que usamos deu
conta de satisfazer as necessidades daquela atividade. (Erick)

A resposta de Juliana chama novamente a atencdo para o fato, que ja

apresentamos no Episodio 2, de que, durante o planejamento, foram organizados
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‘quadros”, onde as criancas preenchiam as suas sugestdes (quadros 01(36) e
02(37) apresentados no item 4.2.1). Contudo, foram apresentados aos alunos como
“tabelas”. Para ela, esta “falha” poderia ter sido superada por uma avaliagdo mais

sistematica.

Tivemos uma falha nesse momento de avaliacgdo do material que
utilizariamos na escola, pois elaboramos um quadro e apresentamos aos
alunos como tabela, por falta de atencado, pois ja haviamos comentado
sobre as diferencas entre quadros e tabelas, mesmo que ndo com um
enfoque nessa questdo, pois estavamos prestando mais atengdo na
construgéo dos gréficos. (Juliana)

Para a futura professora Juliana, o equivoco, em chamar o material
confeccionado de tabela sendo na realidade um quadro, poderia ter sido evitado
com uma avaliagdo mais continua. Ainda em relacdo ao material, Isabela, mesmo
nado tendo comparecido no dia em que foi apresentada a Histéria Virtual, através do
palitoche da Pata Margarida, responde a questéao.

N&o fui no dia em que contaram a historia aos alunos. Porém, pelos relatos
dos colegas, acredito que o material que foi confeccionado atraiu a atencao
dos alunos. Pode ndo ter motivado eles desde a primeira vez, pois 0s
mesmos tém a necessidade de explorar o material antes. Mas depois,
acredito que sim. (Isabela)

O fato do material ndo ter despertado a atencdo das criancas desde o inicio
da atividade, também ficou evidente no Episédio 9, durante a avaliagdo da atividade,
quando é discutida a situacao, descrita a sequir:

Episddio 9 — O material utilizado

Juliana — (...) a gente contou a historia com o palitoche. Eles estavam
mais curiosos com a Pata (Margarida) do que com a historia!

Orientadora — Por ser um material diferente serd?
Juliana — Eles queriam pegar a Pata e conversar com a Pata!
Pesquisadora - Eles gostam dessas coisas diferentes.

Juliana — Eu n&o percebi uma preocupacéo inicial em ajudar a Pata, a
nao ser depois que a gente foi reforcando a ideia da historia. Mas logo
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que a gente apresentou, eles estavam interessados em explorar o
material (...)

Tais — E eu acho que o interesse deles foi reforcado quando a gente
comegou mesmo a montar o quadro, quando cada um foi la e votou.

Orientadora — Eles comecaram a ter a participacao mais efetiva?

Orientadora — Mas vocés acham que eles ndo estavam interessados,
ou vocés ndo conseguiram instigar suficientemente? (...) isso é pra
gente pensar (...) se a gente tivesse ido com outro material, teria feito a
diferenca, ou a forma de encaminhar?

Juliana — Eles estavam instigados, ndo que eles nao estivessem, mas
eles ndo estavam tao detidos no problema desencadeador (...) depois
eles foram percebendo, com as discussoes (...)

A partir deste episodio, observamos que o problema apresentado pelos
futuros professores ndo estava no material utilizado; mas sim, na maneira como
encaminharam o problema desencadeador. Percebemos que, ao nao despertarem a
atencdo dos alunos no primeiro momento, o0s licenciandos temeram que o
planejamento ndo acontecesse como esperado. Na fala da académica Tais, “.. o
interesse deles foi reforcado quando a gente comecou mesmo a montar o quadro,
quando cada um foi la e votou”, constatamos que as criancas somente se
envolveram quando tiveram a oportunidade de participar, quando se colocou em
pratica a premissa do CluMat, de que as a¢cbes devem ser desenvolvidas por todos.

No questionario também foi feita a seguinte pergunta: “Ao pensarmos na
atividade sobre estatistica, vocé mudaria alguma coisa? Durante o estudo, o
planejamento, ou entdo, no desenvolvimento da mesma na escola?”

Sobre este questionamento, todos responderam que modificariam algum

momento da atividade, como nos coloca a académica Tais:

Acredito que quando fomos avaliar essa AOE, nos damos por conta que
passamos um conhecimento de senso comum em relacéo a diferenca entre
tabela e quadro. De repente, faltou um estudo mais aprofundado de
conceitos sobre estatistica. (Tais)



150

A futura professora Tais nos remete de novo a situacdo em que houve a troca
dos termos tabela e quadro, e acredita que talvez tenha faltado um estudo mais
aprofundado, que lhes desse mais seguranga para ensinar.

Para a académica Juliana, faltou um momento apdés a constru¢cdo dos
quadros, quando os alunos receberam pequenas pecas coloridas em forma de
quadrado para representar o transporte escolhido e que, ao longo da atividade, deu
origem ao grafico coletivo.

No momento de construcao do grafico, poderiamos ter entregue aos alunos
0s quadradinhos coloridos para que eles mesmos chegassem a concluséo
de que, a partir deles, poderiam organizar um grafico de modo a
proporcionar a Pata Margarida a praticidade que ela precisava. (Juliana)

Isabela, em sua resposta, também citou que apds a organizacdo do segundo
quadro, com o agrupamento das opcdes apresentadas pelas criangas, ir diretamente
para a construcao do grafico semi-pronto ndo permitiu as criancas refletirem sobre

outras possibilidades.

Acabamos por responder a pergunta para eles, ndo 0os questionamos, nem
instigamos para que eles pensassem. (Isabela)

O que as académicas identificam como um momento que deveria ser
reavaliado € trazido também na avaliac&o final, quando o grupo € instigado a discutir
sobre todas as etapas da atividade e a refletir sobre o encaminhamento do grafico, e

chega-se a esta mesma concluséo.

Episodio 10 — Repensando o encaminhamento do grafico

Juliana — Eu acho que faltou esta etapa de disponibilizar pros alunos
agueles montinhos para que eles pensassem. Porque, na verdade, a
gente entregou o problema desencadeador.

Isabela — A gente respondeu (...) a gente disse pra eles aqui ta o
quadro, depois do quadro vocés fagcam o grafico, € assim que se faz, é
assim que se coleta, assim que se organiza no quadro, é assim que se
faz no gréfico (...) a gente ndo os instigou a responder!

Olivia — E, na hora do planejamento, a gente também n&o pensou em
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organizar desta maneira, neste sistema. Porque, pra nos, era bem
Obvio, como a gente ja aprendeu, entdo era 6bvio que eles também
aprendessem desta maneira.

Juliana — Eu acho que a gente tava muito assim (...) digamos que a
gente estava percebendo que os alunos ja tinham compreendido o que
era tabela, entdo a gente pensou, eles ja entenderam, vamos partir pro
gréfico.

Isabela — Como a gente vai partir pro grafico?
Juliana —Talvez se a gente (...) tivesse ido direto pro gréfico, a gente

teria feito isso, de estabelecer os montinhos, pensado melhor nesta
situacgao.

Este episédio mostra que a avaliagdo compartilhada permitiu que, a partir da
identificacdo de uma possivel falha, os académicos refletissem no sentido de pensar
em novos encaminhamentos. Encaminhamentos esses que poderiam atribuir novas
qualidades a acao docente, caracterizando aprendizagem da docéncia.

Isso evidencia a importancia da avaliacdo para a atitude reflexiva dos
professores, considerando o ensino e as condicbes do contexto no qual estdo
inseridos (PIMENTA, 1994).

Contudo, faz-se importante ressaltar que isso foi proporcionado pelo
compartilhamento deste momento, pois isso permitiu que a preocupacao,
inicialmente manifestada por Isabela e Juliana, fosse sendo assumida pelos demais
componentes do grupo. E, ao assumirem coletivamente o problema de que a
construcéo do grafico como foi feita ndo possibilitou as criangas se apropriarem da
necessidade de se encontrar um modo diferente (do quadro) de apresentar 0s
dados, de forma compartilhada, eles acordaram em uma solugdo. Esta solucéo
estaria em organizar um momento anterior ao grafico, no qual se distribuiria as
criancas “montinhos” de pecinhas coloridas, cada uma representando a resposta a
pergunta sobre o meio de transporte mais apropriado para conduzir a Pata
Margarida para Quito, e propor para as criangas gque buscassem uma organizagao

para apresentacao dos dados.
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Bolzan (2002) afirma que o conhecimento pedagodgico compartilhado se
constréi a partir do conjunto de elementos da orientacdo pedagodgica e da
constituicdo do papel do aprender a ser professor, ao desenvolver com outro, de
forma compartilhada, considerando as possibilidades de se aprender na perspectiva
do trabalho em conjunto.

Especificamente sobre avaliagcdo, questionamos os futuros professores: “na
sua opinido, quais aspectos da avaliagdo contribuem para a aprendizagem do
aluno? E do professor?”

A académica Olivia nos aponta que,

Todos os aspectos da avaliagdo sdo importantes, pois nela percebemos o
gue podemos melhorar e o que podemos continuar fazendo, que ira trazer
bons e diferentes resultados para ambas as partes. (Olivia)

Para ela, avaliar pode aprimorar a atividade, resultando no aprendizado tanto
do aluno quanto do professor, que esta refletindo sobre sua atuacéo.

Os académicos Erick e Tais consideram que a avaliacdo da atividade permite
ao professor identificar as dificuldades dos alunos, podendo, assim, rever 0s

momentos em sala de aula a fim de poder melhorar.

Para o aluno, é necessario olhar até aonde ele conseguiu chegar, ndo no
sentido de quantificar, mas de saber de onde o professor deve partir. Ja
para o proprio professor, a avaliagdo vai no sentido do desenvolvimento da
aula, dos recursos que usou e se esses contribuiram para alcancar os
objetivos propostos. (Erick)

A questdo da avaliagdo que contribua para os alunos € importante, por que
podemos perceber no que os alunos ainda estdo com dificuldades. E, para
os futuros professores, acho que é importante a avaliacdo, ja& que esta é
uma forma de ver se a sua pratica pedagdgica esta surtindo efeito em
relacdo ao aprendizado dos alunos. (Tais)

Estes licenciandos nos apontam a questdo da avaliagdo como um aspecto
importante para o professor pensar e repensar sobre a aprendizagem dos alunos e,
assim, através deste movimento, também podera aprender olhando para sua propria
pratica.

Moretti e Moura (2011, p. 443) afirmam que o professor esta em “atividade de
ensino antes, durante e depois de seu encontro com os alunos na sala de aula”. Ou

seja, ele estard em atividade de ensino, antes, ao estudar e planejar suas aulas,
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durante a atuacdo com os educandos, desenvolvendo as atividades, e depois,
refletindo e avaliando a pratica exercida. Logo, € interessante que os momentos de
estudo, de planejamento, de atuacdo e de reflexdo tedrica se complementem e,
assim, mediante o seu trabalho, o professor se constitui como profissional a partir da
praxis pedagaogica.

Na opinido da futura professora Juliana, avaliar € um processo continuo que

favorece o aprendizado de todos os envolvidos no processo educativo.

Avaliando, percebemos o0 quanto somos propicios a falhas, pois mesmo
organizando e pensando em diversos detalhes da Unidade Didética, ainda
assim, falhamos, erramos, mas n&o desistimos de reaprender, fazendo
novas buscas que visam contribuir com novas aprendizagens para 0s
alunos e os professores, atuantes e futuros. Logo, mesmo sabendo que
estamos sujeitos a errar sobre 0s contelddos, materiais, concepg¢des, ndo
estamos parados diante dessa situagdo, mas buscando fazer algo que
ajude em todas essas dificuldades. (Juliana)

Observamos, a partir da resposta de Juliana, que o professor aprende com
suas “falhas”. Ao atuar no CluMat, os futuros professores estdo aprendendo com os
erros e acertos, mas através da reflexdo, avaliamos a atividade e, assim, aprendem
na docéncia, buscando novas estratégias que supram as necessidade da
organizacao do ensino.

Migueis e Azevedo (2007) nos colocam que é possivel aprender a partir da
atuacdo em sala de aula, através de uma atitude de reflexdo critica sobre a propria
atuacdo docente. Os autores salientam que a formacdo destes profissionais deve
favorecer o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, critica e transformadora em
relacdo a sua prépria pratica, desencadeando mudancas significativas na sua
postura enquanto futuro professor.

Neste contexto, pensando no trabalho compartiihado que acontece no
CluMat, questionamos os académicos: “Esta atividade seria melhor organizada e
desenvolvida se ndo fosse em grupo? Por qué?”

Nesta questdo, todos responderam que organizar em grupo € bem mais
interessante, uma vez que compartilham ideias e, assim, aprimoram a AOE. Apesar
das divergéncias, conseguem estabelecer semelhancas nos pontos de vista e,

desse modo, organizam a atividade.
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O grupo junto pensa melhor, tem ideias mais criativas, além de que a
confecgdo do material facilita no grupo (...). Acredito que o grupo da certo
se todos tiverem comprometimento. Apesar das divergéncias, planejar em
grupo sempre da mais alternativas sobre como desenvolver a atividade.
Cada um tem uma ideia diferente que vem a acrescentar. Além de que
todos temos 0 mesmo objetivo: a aprendizagem do aluno. (Isabela)

N&o, pois ndo havendo a troca de conhecimentos de ambos 0s cursos, e de
todos os envolvidos, as falhas ocorreriam com muito mais frequéncia, ja que
trabalhando coletivamente sempre percebemos coisas que os alunos
podem considerar e que precisamos estar preparados, ou sobre o material
que pode nao estar adequado, etc. (Juliana)

Nao. Nos complementamos nas diferencas, embora, as vezes, o
planejamento demore um pouco mais por conta disso, o resultado final
desse processo é muito bom. (Erick)

(...) é importante o planejamento das atividades em grupo, sendo que um
pode complementar as sugestdes dos demais colegas, tem a questdo de
divergéncias de opinides, mas acho que todos querem atingir 0 mesmo
objetivo: proporcionar o aprendizado de matematica por parte dos alunos.
Concluo, entéo, que é importante o planejamento em grupo. (Tais)

As afirmagdes dos educandos vao ao encontro do que Moura et. al. (2010, p.
88) asseveram: em seus estudos “a atividade realizada em comum, coletiva, ancora
o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, ao configurar-se no espaco
entre a atividade interpsiquica e a atividade intrapsiquica dos sujeitos”. Logo, a
organizacdo do ensino em grupo possibilita o aprendizado dos sujeitos,
compartilhando ideias, ou seja, uma atividade interpsiquica e, ao se apropriarem de
determinado conceito, transforma-se a atividade em intrapsiquica. E, assim, ao
estudarem, planejarem, desenvolverem e avaliarem a AOE, num movimento de
compartilhamento de acdes, os futuros professores aprendem na docéncia,

reavaliando a atividade e aprimorando sua pratica docente.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento da pesquisa no qual temos que tecer as conclusdes,
refletimos sobre a caminhada até aqui percorrida e compreendemos este periodo,
dedicado a dissertacdo, como um tempo de aprendizado e de amadurecimento. Ao
fazermos uma retrospectiva dos principais elementos que nortearam 0
desenvolvimento deste trabalho, entendemos que, como pesquisadoras, fomos
movidas por uma necessidade, no sentido atribuido por Leontiev (1978).

Segundo este autor, ao encontrar meios para suprir tal necessidade, o sujeito
estd em atividade; logo, podemos considerar que este processo de construcdo da
pesquisa se configurou como uma atividade. “Nos pesquisadores, talvez sejamos os
gue mais tém a possibilidade de poder realizar o que chamamos de atividade”
(MOURA, 1998, p. 8). Quando definimos o problema a ser pesquisado, tivemos que
pensar em meios que nos levassem a sua resolucdo, isto €, a metodologia da
pesquisa, os moldes onde iriamos desenvolvé-la.

Nosso objetivo principal visava a investigar a aprendizagem da docéncia de
futuros professores no processo de organizacdo do ensino de matematica para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, analisada a partir da atuacdo no Clube de
Matematica, que acontece semanalmente, na escola Edson Figueiredo, com
criancas do 2° ano.

Esta investigagdo iniciou com um estudo sobre os pressupostos da Teoria
Historico-Cultural com o intuito de buscarmos nos apropriar de uma teoria que
embasasse a pesquisa. Esta etapa contribuiu para que conseguissemos pensar a
formacao inicial de professores que ensinam matematica sob a perspectiva da THC,
situando-nos diante de outras investigacdes ja desenvolvidas.

Apos, fizemos um estudo sobre a formacdo de professores, dando énfase
para aqueles que ensinam matematica. Visando a entender oS processos que
permeiam esta fase em que os licenciandos estdo aprendendo na docéncia, ndo
somente no espago da instituicdo de ensino superior, mas também na sala de aula

da escola, futuro ambiente de trabalho destes futuros professores.
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A partir disso, iniciamos a coleta dos dados, a qual foi realizada através de
observacdes e acompanhamento durante a organizagéo do ensino de uma atividade
sobre estatistica, na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino, desenvolvida
no CluMat, buscando proporcionar aos académicos um espaco de reflexdo sobre a
docéncia a partir do planejamento, do desenvolvimento e da avaliagdo de suas
praticas. Também fizemos uso de um questionario contendo perguntas direcionadas
a buscar compreender as percep¢Oes de cada licenciando sobre o ensino e a
aprendizagem no CluMat, nas suas diferentes etapas de organizacao.

Na tentativa de investigar a aprendizagem dos futuros professores, no
processo de organizagcdo do ensino, elencamos quatro eixos norteadores, sendo
eles: 1. Estudando matemética: estatistica nos anos iniciais; 2. Planejando
coletivamente: o caso da AOE sobre estatistica; 3. Desenvolvendo a AOE:
estatistica no Clube de Matematica; 4. Avaliando a AOE: repensando a pratica no
Clube de Matemética. Para analisar os dados, pautamo-nos na ideia de episédios
(MOURA, 2004), dos quais foram escolhidos alguns momentos que representavam
acoes reveladoras da formacgéo dos sujeitos.

O primeiro eixo “Estudando matemaética: estatistica nos anos iniciais” abordou
a aprendizagem matematica dos futuros professores e os desafios referentes ao
compreender 0s conceitos matematicos.

Verificamos que 0 momento no qual os académicos realizaram o estudo sobre
o conteudo de estatistica colaborou para que conseguissem planejar a atividade, isto
€, a apropriacdo da sintese histéria do conceito levou-os a construir subsidios
teéricos que embasaram o posterior planejamento. Esse contexto nos faz
compreender que, ao estudar o surgimento do conceito matematico e sua
organizacdo histérica, o futuro professor encontra-se num movimento em que a
aprendizagem do conteudo também permite a aprendizagem da docéncia, uma vez
gue neste processo atribuem novos sentidos aos conhecimentos adquiridos e as
acOes desenvolvidas.

Também percebemos, neste eixo, que as preocupacdes dos licenciandos
estavam sempre direcionadas a acdo docente, pois ao relatarem as dificuldades

encontradas, ndo mencionaram o estudo, e sim, o planejamento da atividade a ser
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desenvolvida. Ou seja, na necessidade de aprender para ensinar, eles atribuiram
novos sentidos ao ato de estudar matematica. Pudemos verificar, ainda, que, em
alguns casos, o desafio em elaborar a AOE se coloca no conhecimento matematico
gquando esse € pautado em experiéncias cotidianas, exigindo um maior
aprofundamento tedrico que permita a compreensdo da esséncia do mesmo,
possibilitando entender a organizacdo matematica do conteudo escolar.

Moretti (2007, p. 98) explica que, ao focarmos na metodologia do contetudo a
ser ensinado sob a perspectiva da Teoria Historico-cultural, € necessario que o
professor considere o aspecto légico-histérico do conceito, ou seja, “a produgao
humana histdrica deste conhecimento”. Assim, compreendemos que € interessante
que o futuro professor se aproprie do aspecto logico-histérico do contetdo, o qual
Ihe permitira compreender o processo humano de construcdo do conceito
matematico.

O segundo eixo norteador “Planejando coletivamente: o caso da AOE sobre
estatistica” discutiu questdes sobre o planejamento no Clube de Matematica. O foco
desta atividade era promover situacdes de ensino que levassem o0s alunos do
CluMat a aprender a coletar, a organizar e a interpretar informacées em forma de
graficos e tabelas.

Neste eixo, foi possivel perceber que, quando compartilharam ideias e
trabalharam de forma coletiva em busca da resolucdo de um objetivo comum, os
futuros professores aprenderam a agir em conjunto para criar uma unidade didatica
envolvendo a estatistica. O movimento de ouvir o colega e saber compreender e dar
vez e voz a opinido do outro, visando ao ensino do conhecimento cientifico no
CluMat, atribui a ele caracteristicas de um espaco de aprendizado para 0s
licenciandos que estdo num processo inicial de formacao docente.

Ao se envolverem efetivamente na elaboracdo da proposta e ao
compreenderem o planejamento como indispensavel para o desenvolvimento da
acao pedagogica, compreendemos que os futuros professores estavam atribuindo
novos sentidos no desenvolvimento desta acédo, que iam além do cumprir uma tarefa

exigida pela organizacdo do CluMat. Estes sentidos podem ter levado os futuros
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professores a colocarem-se em atividade de ensino, e, como consequéncia,
aprender com a situacao, através das discussfes e do planejamento no grupo.

A partir das respostas obtidas através do questionario e das a¢des no grupo,
percebemos que os futuros professores atribuiram sentidos que coincidiram com o
significado do ato de planejar. E ao desenvolverem as atividades no Clube de
Matematica e compartilharem as acdes, aprenderam tanto com o planejamento em
Si quanto com a experiéncia trocada com os colegas.

Assim, segundo o0s pressupostos tedricos e metodoldgicos da AOE, o
professor, pensando nos meios de organizar o ensino, (re)requalifica seus
conhecimentos. Lopes (2009, p. 171), referindo-se especificamente a acdo de
planejar, afirma que podera se “configurar como atividade quando for realizada
atendendo a uma necessidade... sendo o motivo de fazé-lo coincidente com o objeto
de organizar o ensino”. Desse modo, a aprendizagem do futuro professor na
docéncia se efetivara quando compreender que o planejamento se constitui como
acao organizadora de seu ensino.

O terceiro eixo “Desenvolvendo a AOE: estatistica no Clube de Matematica”
teve como enfoque a aprendizagem da docéncia no espaco do CluMat, na interacéo
com os alunos dos anos iniciais.

Nesta pesquisa, a sala de aula é considerada como um espaco de
aprendizado tanto para o aluno quanto para o professor que, a partir de sua
intencionalidade, aprende através do desenvolvimento das atividades. Assim, o
Clube de Matemética, também é entendido como um espaco de aprendizagem da
docéncia, pois permite ao futuro professor desenvolver na escola as atividades em
interacdo com o0s alunos dos anos iniciais, em situacdes proximas a da pratica
docente. Salientamos que as ac¢des do CluMat sdo embasadas nos pressupostos da
AOE que se ancoram na Teoria da Atividade e na THC, o que significa que a
organizacao do ensino busca cumprir a funcéo principal da escola, que é possibilitar
aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos tedricos.

Dessa forma, no CluMat os licenciandos tém a oportunidade de criar e recriar
estratégias do planejamento bem como compartilhar opinides sobre as acdes a

serem desenvolvidas. No decorrer do desenvolvimento da AOE sobre estatistica,
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percebemos que os futuros professores ndo encontraram dificuldades com relacéo a
expor o conteldo matemético para os alunos da Educacgéo Basica; mas, em alguns
momentos, tiveram davidas em como proceder com o encaminhamento da atividade,
e estes momentos foram resolvidos através do dialogo com os colegas, por meio do
compartilhamento dos conhecimentos adquiridos nas aulas da graduacdo e apos
nas discussdes no grupo.

Observamos, portanto, que as diferentes situacdes vivenciadas no CluMat
permitem aos académicos novas aprendizagens, ao atuarem no coletivo,
académicos dos cursos de Pedagogia e Matematica, com conhecimentos de areas
diferentes, sdo motivados pelos mesmos objetivos e, apesar das divergéncias,
complementam-se visando suprir a necessidade de organizacdo do ensino.
Sabemos que as divergéncias no grupo existem. Entretanto, os pontos de vista
diferentes ndo impedem o encaminhamento da atividade. Assim, concluimos que o
compartilhamento das acbes se efetiva como um elemento importante para a
aprendizagem dos futuros professores que ensinam matematica.

Moura et. al. (2010, p. 107) afirma-nos que “o compartiihamento assume o
significado da coordenacdo das acdes individuais em determinada situacao-
problema comum aos individuos”. Ele permite aos licenciandos aprenderem na
docéncia, negociando significados em busca da resolu¢cdo de uma causa comum, a
organizacdo do ensino no contexto no CluMat, ensinando o conteddo de estatistica
aos alunos dos anos iniciais do EF.

O quarto e ultimo eixo elencado “Avaliando a AOE: repensando a prética no
Clube de Matematica” abordou o momento de avaliacdo da atividade sobre
estatistica pelos futuros professores. Esta avaliagcdo se referiu aos momentos de
organizacdo e de desenvolvimento da atividade e, a partir dela, surgiram elementos
para que os futuros os professores analisassem a pratica exercida e percebessem
também as possibilidades de mudanca e de aperfeicoamento de sua propria pratica.

Foi possivel identificar que os futuros professores atribuem dois sentidos a
avaliacdo: 1. identificar erros e equivocos que ocorreram durante a organizacao da
atividade; 2. repensar os encaminhamentos. Estes dois sentidos se complementam

na medida em que coincidem com o significado de avaliacéo relacionado a reflexao
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sobre a atuacdo exercida, com vistas a aprendizagem do aluno e também do
professor, o qual aprende neste movimento de avaliar sua propria pratica.

Entendemos que o refletir sobre a atividade, avaliando os pontos positivos e
negativos do estudo, do planejamento e da atuacdo no CluMat pode configurar-se
como uma acao relevante no aprendizado da docéncia para o académico, que esta
aprendendo a ser professor.

Verificamos que os licenciandos consideram a avaliagdo como um aspecto
importante da organizacdo do ensino, visto que, ao repensarem sobre a pratica
exercida, conseguem refletir sobre o que precisa ser aprimorado. Logo, ao reverem
sua prética e a dos colegas avaliam 0os momentos onde ndo alcangaram os objetivos
propostos e, assim, esses sao replanejados, pensando numa proxima atuacgao.

Nesta perspectiva, concluimos que a avaliacdo da atividade de estatistica
compartilhando opiniées proporcionou aos futuros professores um espaco de
reflexdo tedrica sobre a prépria pratica. Assim, a avaliacdo da organizacao do ensino
permite refletir criticamente sobre a unidade didatica e, com isso, os licenciandos
aprendem na docéncia “aproximando o sentido pessoal de suas acgdes da
significagao da atividade pedagodgica como concretizadora de um objeto social’
(MOURA et al., 2010, p. 108).

Ressaltamos ser importante discutirmos sobre outros assuntos relativos a
pesquisa como: o0 papel da linguagem no processo formativo dos futuros
professores, sobre o curriculo que se modifica de acordo com 0S processos
histérico-culturais e também sobre o papel da avaliacdo da aprendizagem das
criancas no Clube de Matematica, mas devido ao tempo de realizagdo da pesquisa,
estes assuntos serdao abordados em estudos posteriores.

Finalizando, destacamos que refletir sobre o que foi realizado é uma maneira
de avaliar a propria atuacdo, podendo, dessa forma, repensar e melhorar as
proximas acdes. Assim também entendemos a investigacéo, aqui realizada, durante
estes mais de 24 meses. Ao refletirmos sobre este trabalho, percebemos que
aprendemos, no decorrer das disciplinas do programa de Pdés-graduacdo em
Educacdo da UFSM, através da pesquisa e dos pressupostos tedricos, da coleta dos

dados em interacdo com os futuros professores e também aprendemos através da
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analise dos dados, onde encontramos, sob 0 nosso enfoque tedrico, subsidios que
ampararam a pesquisa.

Refletir sobre esta dissertagcdo de mestrado nos faz repensar os momentos
que talvez pudessem ser modificados. Contudo, sabemos de nossas limitacdes com
relacdo ao tempo de realizacdo da pesquisa. Isso leva-nos a pensar em futuras
investigagbes, a partir do que aqui apresentamos, considerando o Clube de
Matematica como um espaco de aprendizagem para a formagdo continuada de
professores e a formacgdo inicial de futuros professores que ensinam(réo)

matematica nos anos iniciais, sob a perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino.
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APENDICE 01

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

- Titulo do projeto: Educacdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
Principios e préticas da organizag&o do ensino —
N° CAAE/CEP:05743012.9.0000.5346.

- Pesquisador responséavel: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

- Instituicdo/Departamento: UFSM- CE-Departamento de Metodologia do Ensino

- Telefone para contato (inclusive a cobrar): (55) 8138-4550

- Pesquisadores participantes: Laura Pippi Fraga, Halana Garcez Borowsky Vaz,
Simone Pozebon, Patricia Perlin, Diaine Susara Garcez da Silva

- Telefones para contato: (55) 8435-5341, (55) 9954-7538, (55) 8401-3752

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. ApGs ser esclarecido(a)
sobre as informacgfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao serd penalizado(a) de forma
alguma.

¢ O objetivo principal desta pesquisa sera investigar as relagcdes entre o
desempenho escolar dos alunos, representado pelos dados do INEP e a
organizacao curricular de matematica nos anos iniciais de Ensino Fundamental.

Participacdo: Sua participacdo serd através de encontros formativos que
serdo realizados no Centro de Educacdo na Universidade Federal de Santa Maria.
Estes encontros serdo filmados e fotografados sendo que o que vocé falar sera
registrado para posterior estudo. Salientamos que as discussfes realizadas nos
encontros poderéo ocasionar algum desconforto emocional uma vez que se referem
diretamente a sua atividade de docéncia, sendo que se julgar alguma delas, ou
mesmo todas, inconvenientes terd a liberdade de solicitar a retirada destes registros.
Sua participacdo ndo trara qualquer beneficio direto, mas proporcionara um melhor
conhecimento a respeito da organizagado curricular do ensino de matematica nos
anos iniciais.

+¢Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé ter4 acesso aos
profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais davidas.

¢ Garantia de sigilo: Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e
identidade serdo mantidos em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua
solicitacdo, somente o pesquisador e a equipe do estudo terdo acesso a suas
informacdes.

¢ Esclarecimento do periodo de participacdo: a previsdo de realizacdo do
estudo é de setembro de 2012 a dezembro de 2014, enquanto vocé participar dos
encontros formativos. Vocé tem a liberdade de retirar o consentimento a qualquer
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momento, sem qualquer prejuizo em relagdo a sua participagdo nas acdes
desenvolvidas.

Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, , abaixo assinado, concordo em
participar da pesquisa como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das
informagdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “Educacéo
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: Principios e praticas da
organizagao do ensino”. Ficaram claros para mim quais sao os propositos do estudo,
os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao € isenta
de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar
0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participagcéo
neste estudo.

Santa Maria , de de 20

Pesquisador responsavel

Se vocé tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa — UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP:
97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-9362 — Fax: (55)3220-8009 Email:
comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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APENDICE 02

Questdes sobre a AOE: Tratamento da Informacao

01- Qual a importancia que vocé atribui ao ato de estudar teoricamente sobre o
conteado matematico?

02- A sintese historica sobre o conceito de estatistica foi relevante para planejar a
atividade?

03- E se ndo tivéssemos estudado sera que conseguiriamos planejar?

04- Vocé sentiu dificuldade em entender o conteudo trabalhado? Conseguiu
compreender melhor durante o estudo teérico ou ao longo do desenvolvimento
da atividade?

05- A perspectiva do clube é do trabalho compartilhado, coletivo. Planejar em grupo
é facil ou ndo? Por qué?

06- Pra vocé existe diferenca entre planejar apenas uma acao pedagdgica e planejar
uma unidade didatica inteira? Por qué?

07 — Quais 0s momentos que exigem maior atencao ao planejar uma AOE? E o mais
importante?

08- Serd que depois de um certo tempo de experiéncia, o professor precisa
continuar planejando?

09- A perspectiva do clube é do trabalho compartilhado, coletivo. Desenvolver as
atividades na escola em grupo é facil ou dificil? Por qué?

10- Ao desenvolver uma AOE na sala de aula quais momentos exigem maior
atencao do futuro professor?

11- Quanto as duvidas dos alunos que surgiram sobre o conteddo em si, como vocé
lidou com isso?

12 - O que vocé considera importante para que a atividade seja desenvolvida com
éxito?
13- Avaliar a AOE tem importancia?

14- Ao avaliarmos o material planejado para levar escola, sera que conseguimos
atingir nosso objetivo? O que vocé mudaria?

15- Ao pensarmos na atividade sobre estatistica vocé mudaria alguma coisa?
Durante o estudo, o planejamento ou entdo no desenvolvimento da mesma na
escola?

16- Na sua opinido, quais aspectos da avaliacdo contribuem para a aprendizagem
do aluno? E do professor?

17- Esta atividade seria melhor organizada e desenvolvida se ndo fosse em grupo?
Por qué?
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APENDICE 03

Questionario sobre a vida académica e suas relacdées com a matematica

01- Vocé estudou em escola publica ou particular durante os anos iniciais do Ensino
Fundamental?

02- Possui recordacgdes do ensino de matematica nos anos iniciais? Quais?

03- Como era a sua relacdo com a Matemética, tinha facilidades ou dificuldades?

04- Vocé lembra algum conteddo matematico dos anos iniciais que teve
dificuldades? Qual?

05- Conseguiu superar as dificuldades? Em caso afirmativo, como isso aconteceu?

06- Eram utilizados materiais manipulaveis no ensino de matematica? Vocé se
lembra de algum? Qual?

07- Os materiais manipulaveis contribuiram para sua aprendizagem? De que
maneira?

08- Nos anos finais do Ensino Fundamental como foi sua relagcdo com a
Matematica? Mudou em comparacdo aos anos iniciais? Por qué?

09- Vocé lembra os conteddos trabalhados nos anos finais? Como o ensino era
ministrado?

10- Teve dificuldades com algum contetdo? Qual? Conseguiu superar?

11- E no ensino médio vocé estudou em escola publica ou particular?

12- Conte como foi sua relacdo com a matematica nesta uUltima etapa da educacgéao
basica?

13- (Para académicos da Pedagogia) Quando vocé optou pelo curso de Pedagogia
sabia que no curriculo havia disciplinas envolvendo matematica?

14- Em sua opinido, como devem ser desenvolvidos os conteidos matematicos nos
anos iniciais? Explique.



APENDICE 04

Jornal — Diario de Quito

mim MRIO DE QUITG

1*Edicio Quito, 02 de outubro de 2012.

A Pata MNargarida 2 reporter 2 racentaments
racebsu uma proposta de empreso para trabalhar am
Quito capital do Equador, para contar como sdo os
alunos das escolas no Brasil. Como 2 muito longs 2 2la
2s5td com prassa pracisa de sugsstdes de como cheg
atéld. = porisso resolveu padirajudaa turma 21 qua &
muito asparta 2 dadicada.

Pracisamos snviar a sugestio d= locomogdo
mais votada psala turma ds mansira simples =2
organizada, pois =la 2std muito ocupada preparando
uma raportasam. Vocés podem ajuda-la?

ajudam a Pata

Margarida a chegar
a0 seu destino.

Grifico construido a partir das sugestdes
de meios de transporte da Turma 21

PESQUISA DA TURMA 21

Grupo 1 —Pesquisa sobre a cor preferida.
O grifico apresenta uma pasquisa sobre as corss
praforidas, cla foi realizads pelas slunas: Femanda July,
Exelym, Larizsa Laurs 2 Pimela
As cores preforidas da tumma 21 foram 7: verds
vermalho, azul, foxo, prato, amarslo @ rosa As corss mais
votadas foram yermalho 2 piEte, com tr3s votos.

Joralistas: Eyzlyn, Femanda July, Larizsa Laurae Pamala

Grupo 2 — Pesquisa sobre os times.

O erémio foi vencador com &, votos, o inter ficou em
sagundo lugar com te3s votos, @ smpataram em terceico lugar o
Flameanzo = o [ gjsadanss com um voto.

O Laisianss & de Lajeado 2 o Flamengo & do Rio de
Janeito 2 0 Gr3mio 2 o Inter 330 de Porto Alszre. O zedmio vai
jogar com um time do Equador, o Barcelona de Guayaguil.

Jornalistas: Davi, Edna Gustavo, Jodo Vitor, Laonardo 2
Nicolas.
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Grupo 3 — Pesquisa més do aniversario. Grupo 4 — Pesquisa nimero do pé.

Nz somos da turma 21: vamos apresentar os dados
da nosza pasquiza @ gante escraveu © nimero do pi. O

: X e i peg L
Fizemo: uma pasquiza sobrs 0 mas do aniversario ‘ o & 0.3 Vedos

Ticha 14 colegas: 3 do mé:s de faversiro, 2 do més de
satembro, 3 da aniversério no més de margo, 3 no més de

Nés adoramos a pasquisa do ps, gostariamos quaa
dezembro, 1 no més da azosto 2 2 no més da abrl.

pasquiza qus fizemos gjuds-s2 3 Dona Pata

1, Ti-

: Bemardo, Gsbrisl, Jodo
Clandio, Maria Eduarda e MariaPaula

Jomalistas: Allizon, Danisl, Henriqus, Luis 2 Murilo

Resolva g cruzadinha: Ajudea Pats Margerida a completar os quadros das somses.
1) Tasho dsas sodas, um mone & deve-se 53 Capaoess a0 ander sm mim. Cada linha e cada coluna deve ter a soma igual a 10.
Qe
1} Comg,,— g bomemchegon a ke Qoo medo de trazmporie sou?
3) NWioapaseci oo grafio, mas eobo duas rodes « oo feoho medor. 4 5 =10 1 7 =10
4)  Fuiomedo de sasppone i vomdo. Croem gy
) Clbe o grafico = diga guamos meios de wanspoms aparscemm o pasguin? 1 Fi =10 5 3 =
£} Tesho vasios vagles ¢ ando emwrilhcs. Som g,
T} Wioapasecioo grafico, 506 mem medo de ramvpone goe vivea mavegarpalo 2 3 =10 3 1 =10
s, sabe gueem son?
%)  Sou mmwaompons coletivo oo wilizado m cidads, adivichos quem sou? =10 =10 =10 =10 =10 =10
3 Sow grands, ando m emnada de sodo o Rl ipsnenin oL 0B 0
10 o de diversos modedos, cores, mascas, 5o movido § a5, gasolioa oo . .
ool AdRuisbos quem s3] Carta & Redagdo!
11)Recebi zpenas nmvota, soude cor amarsks no grafico, souanave. Escrsva uma carta para a redagds do jornal comsntands

| a sua opinido sobre as pesgquisas vealizadas para a Pata

Margarida &0 gue achou do noszso jornal.
TT1 11 Um grande abrago!

Im.—-n:rulm'.-e'.-n.—-mulmg-—-mg
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