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RESUMO

Esta pesquisa procura responder ao problema: “como se dd 0o movimento de producdo de
sentidos acerca do ensinar e do aprender matematica de alunas do curso de Pedagogia na
trajetoria de formagdo inicial e como sustentam os sentidos que produzem?” A investigagdo ¢
feita a partir de uma proposta de formacéo referendada na Teoria da Atividade de Engestrom,
desenvolvida durante as disciplinas de Matemética e Metodologia do Ensino e no Estagio
Supervisionado. A pesquisa caracteriza-se por investigar a producdo de sentidos em um grupo de
quatro alunas dessas disciplinas. No desenvolvimento da proposta de formacdo e analise dos
dados, reportamo-nos aos pressupostos da teoria historico-cultural, em particular, da Teoria da
Atividade de Vygotsky, Leontiev e Engestrom. Dada a natureza da questdo, do contexto e dos
sujeitos envolvidos, a pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo de caso. Temos como
fonte de dados de pesquisa: os portfélios da disciplina e do estagio supervisionado, o diario de
campo da professora/pesquisadora e o registro de reuniBes do estagio supervisionado. Para
proceder a andlise, organizamos os dados em cinco blocos tematicos, definidos a partir do
préprio desenvolvimento do Sistema de Formacdo do Estagio Supervisionado, quais sejam:
Trajetdrias escolares e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar matematica. O
planejamento e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar matematica. O
conhecimento matematico em movimento. A producdo de sentidos sobre o aprender e o0 ensinar
matematica na interatividade e a Avaliacdo e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar
matematica. Os blocos tematicos sdo constituidos de episddios de formacdo, considerados
aqueles momentos em que as contradi¢cdes, as tensdes, a dialogicidade e a multivocalidade
estiveram presentes e que puderam revelar os movimentos de constituicdo de sentidos sobre 0s
processos de ensinar e aprender matematica. Os resultados indicam que as alunas modificam os
sentidos acerca do ensinar e aprender matematica, incorporando em suas praticas aspectos da
teoria da atividade. Podemos destacar como caracteristicas do movimento de producdo de
sentidos sobre o aprender e 0 ensinar matematica que este € situado e historico; que se produzem
na inter-relacdo entre os sentidos sobre matematica, ensino e aprendizagem; que sdo produzidos
a partir do dialogo, da interacdo, da negociacdo e da contradi¢cdo; que a producdo de sentidos ndo
é linear, apresenta descontinuidades e oscilagfes. Os sentidos sustentam-se no processo de
formagéo, quando mediados por uma aprendizagem conscientizada e quando os motivos eficazes
que instigam as alunas a agirem sdo fortalecidos no decorrer do processo formativo sustentado
pela professora formadora, intencionalmente filiado a abordagem histérico-cultural.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia; Teoria da Atividade; sentidos e significados; Educacao
Matematica.






ABSTRACT

This research’s attempts to answer the problem: "how is the movement of production of meaning
about teaching and learning mathematics students from the pedagogy course in the initial
training trajectory and how they support the meaning they can produce?” The research is made
from a training proposal referenced by Engestrom’s Activity Theory developed during
Mathematics and Teaching Methodology classes and during the Supervised Internship with
students of Pedagogy course. The research is characterized by investigating the production of
meaning in a group of four female students during the classes of those two subjects that we have
developed the Training Activity Systems. In the training proposal development and data
analysis, we refer ourselves to the assumptions of historical-cultural theory, in particular, the
Activity Theory of Vygostsky , Leontiev and Engestrom. This study is characterized as a
qualitative case study due to the nature of matter, context and individuals involved. Our source
of research data was the portfolios of those two subjects and the supervised internship,
researcher/ teacher’s field diary and notes of supervised internship meetings. For analysis, we
organize the data into five thematic blocks, defined from its own Supervised Internship Training
System, that are: School history and production of meanings about learning and teaching
mathematics; The planning and production of meanings about learning and teaching
mathematics; The mathematical knowledge in movement; The production of meanings about
learning and teaching mathematics in interactivity and evaluation and production of meanings
about learning and teaching mathematics. The thematic blocks are consisted by training
episodes, considering those moments when the contradictions, tensions, dialogicity and
multivoiced were present and could reveal the movements of meaning constitution about the
processes of teaching and learning mathematics. The results indicate that the female students
change their way of teaching and learning mathematics, incorporating into their practices aspects
of activity theory. We can highlight as features of meaning production movement about learning
and teaching mathematics: it is situated and historical; the meanings are produced in the
interrelation between the meanings in mathematics, teaching and learning; the meanings are
produced from the dialogue, interaction, negotiation, and contradictions; the production of
meaning is not linear, it presents discontinuities and oscillations. The meanings are underpinned
in the training process, when they are mediated by conscious learning and when the effective
reasons that instigate the female students to act are empowered during the training process
intentionally sustained by the teacher educator affiliated with the historical-cultural approach

Keywords: Pedagogy course; Activity Theory; senses and meanings; Mathematics Education.
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INTRODUCAO

Motivos ndo sdo simplesmente dados. Ao contrario,
sdo estabelecidos no processo da atividade. A
diversidade e variedade da atividade humana
produzem respectivamente a diversidade da motivacéo
humana. (LOMPSCHER, 1999).

Ao apresentar os motivos que ‘me levaram a produzir este trabalho, ressalto a ideia de
Lompscher (1999) de que os motivos ndo sdo dados simplesmente, e sim estabelecidos no
percurso da atividade humana. No caso desta pesquisa, 0s motivos surgem e transformam-se a
partir de nossa atividade profissional e de nosso percurso académico.

A aproximacdo com a Educacdo Matematica ocorreu na formagdo inicial, ao cursar as
disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino no curso de Licenciatura em Pedagogia.
Nestas disciplinas, percebi a aversdo de muitas colegas de curso pela Matematica: aquelas que
ainda nao eram professoras relatavam as dificuldades para aprender essa disciplina durante a
trajetoria escolar; as que ja eram professoras afirmavam ndo gostar de lecionéd-la. Um pequeno
grupo, ao qual eu pertencia, mostrava-se indiferente, pois ndo tinhamos tido experiéncias
frustrantes em nossa trajetoria escolar em Matematica, mas também ndo lembravamos de
situacOes gratificantes. No decorrer das aulas, eu percebia que as concepgdes, 0s sentimentos em
relacdo a Matematica iam se modificando, a medida que aprendia os contetidos matematicos, que
compreendia e refletia sobre a minha propria aprendizagem e sobre o processo de ensino. Esse foi
um momento importante na minha formagdo e, acredito, na de muitas colegas também.

O que presenciei nos primeiros dias das aulas de Metodologia da Matematica instigou-me
a desenvolver um plano de estudo individual na area da Educacdo Matematica no Programa de
Educagdo Tutorial ao qual eu pertencia®. Assim, os processos de ensino e aprendizagem da

Matematica tornaram-se objeto de estudo até o término do curso.

! Tomo como ponto de vista narrativo, nesta Introducéo, a primeira pessoa do singular, por referir-me a fatos e ideias
de ambito pessoal. A partir do Capitulo I, porém, assumo o foco plural, em razdo de ser este trabalho o resultado de
uma construcdo realizada por muitos outros atores, cujas vozes ressoam junto com a minha prépria: minha
orientadora; os pesquisadores estudados; os protagonistas de minha pesquisa.

2 PET - Educagdo (Programa de Educagao Tutorial) da Universidade Federal de Mato Grosso
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As primeiras experiéncias como docente ocorreram quando eu ainda cursava Pedagogia.
Primeiramente, lecionei para 0s anos iniciais em uma escola particular de ensino e,
posteriormente, na rede municipal de ensino, como professora efetiva.

Ao terminar o curso de Pedagogia, iniciei uma pds-graduacdo em Psicopedagogia e
dediquei a producdo da monografia ao estudo das dificuldades de aprendizagem em Matematica.
Nessa época, convidaram-me para compor a equipe de uma clinica de atendimento
psicopedagdgico. A equipe era multidisciplinar: fonoaudidloga, psicologa e pedagogos. A
proposta psicopedagdgica era interessante e resolvi aceitar o desafio e atuar na area pedagogica.
O diagnostico e o trabalho de intervencdo envolviam a integracdo entre familia, escola e crianca.
No desenvolvimento da atividade, percebi que os alunos encaminhados pela escola como aqueles
que ndo aprendiam Matematica, em sua maioria, ndo tinham e, sim, apresentavam naquele
momento dificuldades para atender as solicitacdes da escola. No processo de avaliacdo e
atendimento pedagdgico, eu constatava que essas criancas ndo apresentavam dificuldades para
aprender. Os problemas manifestados (como a ndo compreensdo de um conceito, a tarefa sempre
incompleta, a aversdo a Matematica) eram provenientes do processo de ensino, causados, por
exemplo, pela inadequacdo do conteudo a série, pela metodologia utilizada, pela intolerancia do
professor a diversidade de ritmos de aprendizagem presente na sala de aula. Profissionalmente
esse trabalho instigou-me a refletir sobre a propria préatica pedagogica e a olhar por outro angulo
0 ser professora, a escola e a aprendizagem do aluno.

Além da atividade psicopedagogica, durante dez anos atuei como professora nos
diferentes niveis de ensino: na Educacdo Infantil, nos anos iniciais, na Educacdo de Jovens e
Adultos e na coordenacdo de uma escola de Educagdo Infantil. Nessa trajetoria, fui refletindo
sobre 0 meu processo de formacao e desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, em 1996, iniciei o Mestrado em Educacdo na Universidade Federal de
Mato Grosso. Inicialmente, a intengdo era desenvolver um projeto com énfase nas dificuldades de
aprendizagem em Matematica. Apos diagndstico nas escolas campo de pesquisa, constatei que 0s
professores indicavam que, dentre todas as atividades matematicas propostas aos alunos, aquelas
em que eles apresentavam mais dificuldades envolviam a resolucéo de problemas matematicos. A
experiéncia no atendimento psicopedagdgico dava-me indicios da necessidade de investigar ndo

apenas o aluno, mas as concepcdes e as praticas dos professores. Assim, interessei-me em
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investigar as concepgdes em resolucdo de problemas matematicos de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

No segundo semestre de 1996, iniciei as atividades docentes em uma instituicdo de ensino
superior para o curso de Pedagogia. Nesta instituicdo, lecionei as disciplinas de Metodologia do
Ensino, Educacgdo Infantil e orientei o estagio supervisionado. Paralelamente, em 2001, assumi as
disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino e Educagdo Infantil em outra instituicdo de
ensino superior. Nesta instituicdo, de 2002 ao inicio de 2005, assumi a coordenacdo do estagio
supervisionado integrado das licenciaturas: Pedagogia, Matematica, Histdria, Geografia e Letras.
Além disso, coordenava o0s projetos nas creches que envolviam o curso de Pedagogia, Educacdo
Fisica e Enfermagem.

A atuacdo no ensino superior também me aproximou dos professores em exercicio, ao
assumir projetos de formacdo continuada na area de educacdo matematica das Secretarias de
Educacdo Municipal e Estadual.

Assim, nos ultimos quatorze anos, tenho-me dedicado a formacéo inicial e continuada de
professores para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
especificamente no que diz respeito ao ensino da Matematica.

A dificuldade em organizar os processos de ensino e aprendizagem relatada por
professores em exercicio, 0 pouco dominio do conhecimento matematico de futuras professoras,
os indices de baixo rendimento escolar em Matematica, dentre outros fatores, fazem-me
considerar cada vez mais a necessidade de o professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais
formar-se e desenvolver-se pessoal e profissionalmente, para que possa intencionalmente - a
partir das dimensfes éticas, politicas, sociais e pedagogicas do ato educativo - organizar o
processo de ensino de maneira a propiciar que seus alunos aprendam Matematica com
significado.

Na formacéo inicial, o desenvolvimento das disciplinas de Matematica e Metodologia do
Ensino e a orientagdo e supervisdo de estagios supervisionados, disciplinas nas quais atuo no
curso de Pedagogia, ttm-me possibilitado muitas aprendizagens; mas também me vejo diante de
muitos dilemas e questionamentos em relagéo ao que, a como e por que desencadear 0S processos
de ensinar e aprender Matemética na formacdo inicial de professores, 0 que me motiva a

compreender cada vez mais esse espaco formativo. Assim, o locus desta pesquisa € a formacéo de
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professores que vdo ensinar Matematica para a Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O espaco que a formacdo especifica em Matematica tem ocupado historicamente no
curriculo do curso de Pedagogia; a relacdo que geralmente os alunos do curso estabelecem com a
Matemaética; a distancia entre os conhecimentos matematicos que os alunos apresentam ter e
aqueles necessarios para o exercicio da profissao delineiam caracteristicas proprias da formacéo
inicial de professores que vao ensinar Matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Em relacdo ao curriculo do curso de Pedagogia, as pesquisas de Monteiro (2002),
Palhares (2003) e Serrazina (2002, 2003); de pesquisadores espanhdis como Blanco Nieto (1996)
e Llinares (1996); de norte-americanos como Ball (1991) revelam o que ja vivenciamos na
pratica: os cursos de Pedagogia, por vezes, ndo contemplam uma disciplina especifica para tratar
da Matematica e de seus processos de ensino e aprendizagem; outros apresentam uma disciplina
com uma carga horéria infima para tratar das discussdes necessarias para uma formacéo de
qualidade.

Curi (2004), ao fazer um estudo histdrico sobre a formacdo matematica no Brasil, destaca
que, desde os Cursos Normais, “ndo had presenga de disciplinas destinadas ao tratamento dos
conhecimentos matematicos”. E, quando elas existem, o conhecimento “de e sobre Matematica” ¢
muito pouco enfatizado. Por vezes, o enfoque da disciplina ndo contempla os conteidos que 0s
futuros professores terdo que ensinar para os alunos dos anos iniciais, principalmente no que se
refere aos contelddos de grandeza e medidas, espaco e forma e tratamento da informacéo. Ainda,
segundo a autora, parece haver um enfoque nos aspectos metodoldgicos em detrimento dos
contetidos matematicos.

Batista e Lanner de Moura (2007, 2008) analisaram as caracteristicas, os fundamentos e as
tendéncias da formac&o para o ensino de Matematica nos cursos oficiais de Pedagogia do Estado
de S&o Paulo. Dos 316 cursos de Pedagogia registrados no MEC, conseguiram acessar 0S
curriculos de 206 cursos e verificar que 71% deles contemplam disciplinas especificas em
Matematica. O que indica, segundo os autores, que, no minimo, 29% dos futuros professores de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo terdo nenhuma formagéo especifica no
curso de formacdo de professores para ensinar Matematica. Assim, provavelmente, o futuro

professor tomara como referéncia para ensinar Matematica apenas o0 que aprendeu na sua
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trajetoria escolar, faltando aprimorar esses conhecimentos para ensind-los adequadamente ao
aluno.

Llinares (1996), ao tratar do tema, destaca que a Matematica desempenha um papel
importante no curriculo nos anos iniciais e que seria fundamental dar destaque a tal papel na
formagdo de professores. Para o autor, as reformas curriculares na formacdo de professores
deveriam apresentar novas formas de compreender a Matematica, seus conteudos e suas
metodologias de ensino.

Além disso, geralmente, os alunos do curso de Pedagogia ndo se sentem a vontade para
lecionar Matematica. Em seus relatos, afirmam que as experiéncias vividas nas aulas de
Matemaética despertam sentimentos e lembrancas de pavor, medo, inseguranca e frustragdo em
relacdo a essa area de conhecimento.

E o que revela o estudo de Lanner de Moura e Palma (2008), que analisaram 60
memoriais sobre a trajetdria escolar em Matematica de alunos do curso de Pedagogia da
Unicamp, com o objetivo de investigar como a avaliagdo escolar é lembrada, como pode ter
influenciado a formacdo matematica do aluno e a relacdo que ele estabelece com esse
conhecimento. A andlise dos memoriais indicou que mais de 50% dos alunos que se
pronunciaram sobre a relacdo que tém hoje com a Matematica reconhecem ter construido, ao
longo da trajetoria escolar, uma relagdo de rejei¢do, medo, incapacidade e mesmo “raiva” da
Matematica. A pesquisa da indicios de que essa relacdo pode estar relacionada a vivéncia escolar
de processos avaliativos em Matematica, com énfase em resultados e no julgamento quantitativo,
relatada pelos alunos.

Parte dos alunos do curso de Pedagogia que ja sdo professores relata preferir as turmas
mais novas, porque se sentem mais seguros para desenvolver os contetdos. No entanto, eles se
afligem quando é necessario assumir turmas do 4° e 5° anos, devido as dificuldades que
enfrentam para desenvolver determinados contetdos com os alunos e utilizar adequadamente os
recursos didaticos.

Os estudos de Darsie (1998), Lanner de Moura (2005) e Llinares (1996), revelam que,
geralmente, os alunos, futuros professores, tiveram uma formacdo matematica deficitaria nos
anos anteriores, seja pelo pouco contato com a area, seja pela proposta tedrico-metodoldgica

vivenciada. Nesses estudos, o relato dos alunos retrata experiéncias escolares em gque o ensino se
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caracterizava pela transmissdo do conhecimento matematico e a aprendizagem, pela
memorizagé&o.

O pouco conhecimento matematico adquirido, associado ao fracasso escolar com a
Matematica, colabora para que muitos alunos, futuros professores, estabelecam uma relacéo de
“distanciamento” em relagdo a Matematica. Conforme Darsie (1998, p. 34), “tudo indica que a
ndo aprendizagem dos contetidos gera uma visdo distorcida da matéria, criando estere6tipos e
levando a construgdo de crengas negativas”. Assim, tornou-se comum ouvir de alunos expressoes

“«“

como: do gosto de Matematica”, “Matematica é dificil”, “Ndo consigo aprender

Matematica”.

Os resultados das pesquisas de Ball (1991), Blanco Nieto (1996), Darsie (1998), Lanner
de Moura (2005), Llinares (1996) e Palma (1999) indicam que parte dos alunos do curso de
Pedagogia ndo domina os conteidos matematicos do Ensino Fundamental e Médio. E consenso
entre estes pesquisadores a necessidade de os cursos de formacdo de professores possibilitarem
aos alunos os conhecimentos fundamentais para ensinar Matemética. Conforme denominacéo de
Shulman (1986), esses conhecimentos dizem respeito ao conhecimento do contetido da disciplina,
ao conhecimento didatico do contetdo da disciplina e ao conhecimento do curriculo.

Por certo, as deficiéncias provenientes de todo um percurso escolar podem ser
minimizadas, mas dificilmente serdo sanadas durante o curso de Pedagogia. Nesse sentido,
concordo com Serrazina (2002, p. 11), quando afirma que, além dos contedos matematicos, é
importante, num curso de formacdo inicial, propiciar que os alunos, futuros professores,
desenvolvam “uma atitude de investigacdo e de constante questionamento em Matematica”.

Em relacdo ao vinculo negativo que os alunos do curso de Pedagogia tém acerca da
Matematica, Lanner de Moura (2005, p. 5) destaca a necessidade de desenvolver uma proposta
que possibilite uma relagdo, “afetivamente mais positiva” com a Matematica. Os pressupostos
basicos que movem o seu trabalho sdo: “esses alunos sdo ou serdo professores de Matematica e
[que], portanto, precisam estabelecer um relacionamento com esta area de conhecimento que 0s
satisfaca”; esses alunos serdo professores de Matematica de criangas da Educacdo Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental, “momento em que se formam as bases para que ela (a
crianga) possa ter seu proprio movimento perante a aprendizagem dos conceitos”.

As experiéncias escolares corroboram a configuracdo de concepgdes e crencas que 0S

alunos tém sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica. Os estudos revelam,
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ainda, que parte das concepcdes e das crencas permanecerd inalterada se, durante o processo de
formagéo, os futuros professores ndo tiverem oportunidade de reconstituir a sua relagdo com a
Matematica.

Diante desse quadro, caberia aos cursos de formacéo inicial de professores desencadear
propostas que possibilitassem aos alunos ressignificar a relacdo que tém com a Matematica, o que
passa necessariamente por aprender Matematica e aprender a ensinar Matematica.

Esse processo pode ser desencadeado, segundo os estudos visitados, a partir da tomada de
consciéncia das concepcdes, das crencas e dos conhecimentos que 0s alunos tém sobre a
Matematica, sua aprendizagem e ensino, bem como sobre a aprendizagem dos conteddos
matematicos, “ja que ninguém ensina o que ndo sabe”; ¢ do como ensinar, “pois como nao se
ensina o que ndo se sabe, ndo se ensina sem saber ensinar” (DARSIE, 1998, p. 32).

A compreensao da natureza da Matematica e a finalidade de seu ensino nos anos iniciais
também estdo relacionadas ao tipo de atividades que os alunos irdo vivenciar no curso de
formagéo de professores. Sendo assim, os estudos convergem para a necessidade de os alunos
vivenciarem experiéncias de aprendizagem em Matematica do tipo das que se espera que venham
a proporcionar aos seus alunos (DARSIE, 1998; SERRAZINA, 2003).

Para isso, é importante que o curso insira 0os alunos em ambientes de aprendizagem que
possibilitem a observagéo, a investigacao; o planejar e gerir projetos de ensino; a reflexao sobre o
que pensa e faz, além de propiciar estudo e discussdo sobre pesquisas e documentos que tratam
da Matematica e da educacdo matematica. (GARCIA, 1995; LLINARES, 1996; SERRAZINA,
2003).

Diante desse contexto, minha inten¢cdo como educadora tem sido, dentro dos limites de
atuacdo que aqui expus, propiciar aos alunos a vivéncia de um espaco formativo que possibilite a
compreensdo da natureza da Matematica, seus objetivos e finalidades, assim como ressignificar e
aprender novos contelidos matematicos, de maneira que se sintam a vontade para desenvolver a
docéncia e compreendam a necessidade do continuo aprendizado. Como pesquisadora, acredito
ser necessario investigar e produzir conhecimentos nessa area, para que possamos compreender
0s processos de ensinar e aprender Matematica na formagdo de professores e avangcar em
propostas que propiciem a melhoria da qualidade de ensino na Educacgéo Infantil e anos iniciais

do Ensino Fundamental.
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Nesse contexto, ao iniciar o doutorado no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas - Unicamp, as disciplinas cursadas e a participacdo no
Grupo de Educacdo Conceitual® aproximaram-me do referencial tedrico da psicologia histérico-
cultural. A partir das leituras dos tedricos de Davydov (1982, 1988), Engestrom (1999), Leontiev
(1983, 2004) e Vygotsky (1989, 2001), abriu-se uma nova possibilidade de compreender os
processos da aprendizagem, do ensino e da formagdo docente. Dessas leituras, destacam-se as
referentes a Teoria da Atividade, as quais contribuiram para delimitar o foco de investigacao
desta pesquisa.

As leituras sobre a Teoria da Atividade, sobre a formacdo de professores e formacéo de
professores que vdo ensinar Matematica na Educagdo Infantil e nos anos iniciais no Ensino
Fundamental levaram-me a desenvolver uma proposta de formacdo pautada nos principios da
perspectiva psicologica histdrico-cultural, especificamente referendada na Teoria da Atividade de
Engestrém, com os alunos do curso de Pedagogia, na universidade* em que atuo como docente.
Foi dessa experiéncia que emergiu o problema de investigacdo desta pesquisa.

A proposta foi desenvolvida com uma turma no decorrer das trés disciplinas especificas
de Matematica (Matematica e Metodologia do Ensino I, Il e Il1) e no estagio supervisionado. Em
linhas gerais, a proposta desenvolvida nas disciplinas de Matemética e Metodologia do Ensino
configurava-se no resgate das memorias escolares em Matematica, na vivéncia, na analise e na
elaboracdo de atividades de ensino envolvendo os contetudos da Educacdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, eu tinha a conviccdo de que o estagio supervisionado pudesse ser um espaco
de formacdo para aprender Matematica e para aprender a ensinar Matematica. Dessa forma,
apresentei para o grupo de alunos que haviam participado das trés disciplinas de Matematica e
Metodologia do Ensino a proposta do estigio supervisionado pautada na elaboracdo, no
desenvolvimento e na avaliacdo de atividades de ensino. A partir dos critérios estabelecidos, que
serdo no decorrer deste trabalho explicitados, participaram da proposta de estagio supervisionado
seis alunas e, destas, quatro sdo 0s sujeitos desta pesquisa.

Com o desenvolvimento da proposta de formacdo, eu tinha, inicialmente, a intencdo de

investigar as aprendizagens dos alunos em um processo formativo pautado na Teoria da

* 0O grupo de Educacdo Conceitual tem como coordenadora a Prof® Dr*2 Anna Regina Lanner de Moura e dele
participam alunos da p6s-graduagédo.
* Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT.
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Atividade. Para acompanhar o movimento da formacdo das alunas, solicitei que elaborassem o
portfélio de sala de aula e do estagio supervisionado. Com a sua permisséao, registramos em audio
aulas, orientacdes e reunides de estagio supervisionado. Além disso, no percurso da proposta
produzi o meu didrio de campo, em que procurei registrar minhas observacfes e as analises
prévias.

Ao término do desenvolvimento da proposta, comecei a questionar-me sobre o que
mobiliza os sujeitos nas atividades que realizam; aqui, especificamente, no desenvolvimento do
estagio supervisionado. Foi na teoria da atividade que encontrei elementos para compreender esse
processo. O que mobiliza os sujeitos ndo é apenas aquilo que aprendem, mas 0s sentidos que
atribuem ao que aprendem, 0s motivos que 0s incitam a pensar e a agir. Assim, percebi que néo
desejava apenas compreender o que aprendem os alunos no processo de formacéo inicial, mas
sim os sentidos que atribuem ao que aprendem; mais especificamente, 0 movimento de producéo
de sentidos acerca dos processos de ensinar e aprender Matematica e como sustentam os sentidos
que produzem no processo formativo.

A palavra “sentidos” ¢ comumente mencionada em nosso cotidiano. Cabe aqui destacar
que utilizo a expressao “sentidos” na acepg¢do de Leontiev (1983), tedrico da psicologia russa que
destinou parte de sua producdo ao estudo dos sentidos e dos significados. Para o autor, o ser
humano vé-se imerso em um mundo de significacfes a partir das atividades que realiza. Essas
significagbes traduzem e lhe apresentam as normas, 0s conhecimentos a cultura de uma
determinada sociedade. O que essas significacdes se tornam para o ser humano é o que
denominamos de sentidos.

Em minha busca por compreender o objeto de estudo, constatei que as pesquisas voltadas
a formacéo inicial para a Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental com
enfoque na teoria da atividade s&o em namero restrito. Os estudos realizados sobre a formacéo
inicial ou apresentam enfoques de investigacdo diferentes daqueles por mim desenvolvidos
(LOPES, 2004; SERRAO, 2006) ou tém como locus de investigacdo os licenciandos em
Matematica (CEDRO, 2008).

Para investigar os sentidos produzidos sobre o0s processos de ensinar e de aprender
Matematica, analisei as narrativas escritas e orais produzidas pelas alunas participantes da
pesquisa e pela formadora/pesquisadora a partir dos registros produzidos: os portfolios, os dados

das reunides de estagio supervisionado e o diario de campo da professora investigadora.
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Para revelar a trajetéria de minha pesquisa, apresentarei a tese em quatro capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado “A teoria da atividade e a formagdo de professores”, exporei o
referencial tedrico em que me pautei para organizar a proposta de formacao e, posteriormente,
apresentarei brevemente a proposta de formacdo desenvolvida, locus em que surge 0 meu
problema de investigagao.

No segundo capitulo, desenvolverei a discussdo sobre a producdo de sentidos e
significados acerca da Matematica e dos processos de ensinar e aprender Matematica. Explicitarei
primeiramente como as categorias “sentido” e “significado” sdo compreendidas na perspectiva da
teoria psicologica histérico-cultural; posteriormente, abordarei a relacdo entre educacéo e ensino
e a producéo de sentidos e significados.

No terceiro capitulo, exporei 0 caminho metodoldgico da pesquisa. Neste capitulo, serdo
discutidos a opcéo tedrico-metodoldgica da pesquisa, 0s sujeitos e os procedimentos de analise
dos dados da pesquisa.

No quarto capitulo, intitulado “A producdo de sentidos em movimento”, apresentarei a
analise dos dados, respondendo a minha pergunta de investigacdo a partir de cinco blocos
tematicos: Trajetorias escolares e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar
Matematica. O planejamento e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica.
A produgdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica na interatividade, Avaliacéo e a
producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica e O conhecimento matematico em
movimento. Por fim, tecerei as consideraces finais.

Pondero que muito pouco se sabe sobre como se constitui 0 movimento de formacao do
professor, tendo presentes 0s sentidos que atribui ao universo de significacfes que se vé
envolvido no processo formativo. Assim, a pesquisa visa contribuir para a compreensdo do

movimento da producgéo de sentidos e significados na formacao inicial.
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CAPITULO |

A TEORIA DA ATIVIDADE E A PROPOSTA DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Na introducgéo deste trabalho esclareci que o nosso problema de investigagdo surgiu a
partir de uma proposta de formacdo pautada na Teoria da Atividade desenvolvida durante as
disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino e no Estagio Supervisionado com alunos do
curso de Pedagogia.

A proposta de formagdo foi delineada analogamente ao Sistema de Atividade de
Engestrom, o que nos coloca a necessidade de discutir 0s principios que a sustentam, antes, ainda,
de discuti-la. Nesse sentido, procuramos explicitar primeiramente o que envolve a ideia da
atividade humana na perspectiva da teoria psicoldgica historico-cultural. Reportamo-nos a
Leontiev, autor russo que sistematizou a Teoria da Atividade, e a Engestrdm que, a partir da ideia
de mediacdo cultural de Vygotsky e com base nos estudos de Leontiev, propés um novo modelo
de representacdo da atividade humana.

1.1. A atividade humana

A origem do conceito de atividade na psicologia soviética surgiu nos primeiros escritos de
Vygotsky a partir de 1920. Esse conceito foi elaborado em meio a uma crise vivida pela
psicologia soviética nas primeiras décadas do século XX, devido a tensBes entre as escolas
idealistas e materialistas. Vygotsky entendia que ambas as tendéncias eram incapazes de estudar
e descrever a manifestacao superior do psiquismo, que ele considerava ser a consciéncia.

Segundo a concepgéo de Vygotsky, a consciéncia procede da experiéncia social e depende
psicologicamente do meio. Para o pesquisador, o estudo da consciéncia colocava para a

psicologia uma questdo filoséfico-metodoldgica, pois apenas o materialismo dialético, com sua
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base filosofica, seria capaz de estudar e desvendar os complexos fendmenos psicologicos. Com
base no materialismo histérico dialético, Vygotsky lancou-se ao projeto de construir uma teoria
geral para a Psicologia. (TEIXEIRA, 2005).

Dentre os pressupostos do materialismo dialético, a atividade € uma categoria central.
Leontiev (1983) destaca que Marx, ao introduzir o conceito de atividade em sua teoria, distingue-
se das posicOes idealistas que reconhecem a atividade apenas em sua forma abstrata e
especulativa. Para Marx, a atividade pratica sensorial do ser humano é que da origem ao
desenvolvimento social e ao desenvolvimento individual. A partir da praxis — producdo material
e intelectual de sua existéncia — o ser humano transforma a sua realidade natural e social e por ela
é transformado. Nesse sentido, Marx postula que a consciéncia, desde seu inicio, € um produto
social e s6 pode ser compreendida no conjunto das relacGes sociais em que os individuos se
circunscrevem. (LEONTIEV, 1983).

Asbahr (2005, p. 42), ao estabelecer relagdo entre os pressupostos da teoria marxista e a

psicologia soviética, destaca que

se, para economia politica de Marx, cabe estudar o desenvolvimento dos modos de
producéo no decorrer da historia, ou seja, as formas como os homens produziram suas
vidas por meio de sua atividade produtiva, para a psicologia soviética cabe o desafio de
compreender como as formas sociais de atividade produzem formas especificas de
psiquismo humano, ou como se desenvolvem socialmente as formas individuais do
psiquismo. Dessa maneira, o projeto central da psicologia marxista é estudar a formacédo
da subjetividade dos individuos a partir de seu mundo objetivo, concreto, isto &, a
formac&o da consciéncia humana em sua relacdo com a atividade.

Nesse contexto, Vygotsky, tendo por referéncia o conceito marxista de atividade como
praxis mediada, elabora o conceito de atividade sugerindo “que a atividade socialmente
significativa pode servir como principio explanatorio em relacdo & consciéncia humana e ser
considerado como um gerador da consciéncia humana” (KOZULIM, 2002, p. 111).

Para Vygotsky, existe uma relagdo dialética entre 0 homem e o meio sociocultural. O
homem transforma o meio para atender as suas necessidades basicas e, nesse processo,
transforma a si mesmo. Assim, o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacfes sociais
do individuo e em seu contexto cultural e social.

Nesse sentido, a relagdo que o homem estabelece com 0 mundo ndo € uma relacédo direta,
mas fundamentalmente mediada. Assim, o esquema S-R (estimulo-resposta / sujeito-objeto)

propagado pela teoria psicologica behaviorista ndo corresponde a atividade humana. Vygotsky
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propGe um novo esquema para representar a relacdo do homem com o mundo, comumente

representada pela triade sujeito — objeto — artefato de mediacéo.

Artefatos
Mediadores

Sujeito Objeto

Figura 1: Modelo vygotskyano para se entender a atividade humana.

Vygotsky acreditava que o ser humano, ao longo de sua histdria, constréi artefatos
mediadores® — signos, simbolos e instrumentos —, que ndo mudam apenas a realidade, mas ao
préprio homem interna e externamente. Quer dizer, existe uma relacéo dialética do homem com o
meio sociocultural. O homem transforma o meio para atender as suas necessidades basicas e,
nesse processo, transforma-se a si mesmo. Assim, a “internalizagdo de sistemas de signos
produzidos culturalmente provoca transformacfes no desenvolvimento do individuo, [..],
portanto, 0 mecanismo de mudanca do individuo ao longo do desenvolvimento tem uma raiz na
sociedade e na cultura” (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 8). O funcionamento psicologico
fundamenta-se nas relac¢Ges sociais do individuo e em seu contexto cultural e social.

Apesar de a categoria atividade fazer parte dos estudos de Vygotsky, é Leontiev que
assume aprofundar e desenvolver teoricamente as relagbes psicoldgicas e epistemoldgicas no
interior do esquema vygoskyano da atividade. Portanto, Leontiev passou a ser 0 representante
principal da Teoria da Atividade, desenvolvendo-a como uma teoria que explica os problemas do

desenvolvimento da mente humana relacionados a consciéncia e a personalidade.

® Este elemento do sistema de atividade recebe dos pesquisadores diferentes nomes (instrumento mediador, artefato
mediador, artefato). Nos diagramas elaborados pelos autores vamos manter a denominagao atribuida por eles. Nos
nossos diagramas e no texto referimo-nos a artefatos mediadores, por concordarmos com Cole, que nos apresenta o0s
conceitos de ferramentas e artefatos numa relacdo de dependéncia. Para ele, ferramentas fazem parte de uma
subcategoria dos artefatos, nogdo mais abrangente. Ou seja, ndo somente ferramentas (sejam elas psicolégicas ou
materiais) podem atuar como mediadoras, mas também seres humanos podem fazer isso.
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Segundo Kozulin (2002), o primeiro esbogo da teoria da atividade psicoldgica do autor
aparece em seus Ensaios sobre o desenvolvimento da mente (1974), seguido das obras Atividade,
consciéncia e personalidade (1978) e Problemas do desenvolvimento da mente (1981).

Para Leontiev a ideia de atividade envolve a acdo de que o ser humano se orienta por
objetivos, agindo de forma intencional, por a¢des planejadas que o distinguem de outros animais.
As atividades humanas estdo sempre associadas a uma necessidade percebida; aléem disso, sdo
consideradas elos de relacdo do ser humano com o mundo, dirigidas por motivos, para fins a
serem alcancados.

Leontiev (1983, p.68) define atividade como
aqueles processos que, realizando as relagfes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos os processo
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula 0 sujeito a executar essa
atividade, isto é, o motivo.

Para o autor, o que distingue uma atividade de outra, ou seja, 0s processos de suas
relaces com o mundo, € o objeto da atividade. O objeto de uma atividade é o seu motivo e esta
sempre associado a uma necessidade. O conceito de atividade esta necessariamente relacionado
ao conceito de motivo. O motivo pode ser tanto externo como ideal, tanto dado perceptualmente
como existente sé na imaginacdo. (LEONTIEV, 1983, p. 83). Como um dado perceptualmente,
por exemplo, podemos considerar a comida, o diploma universitario; e como dado ideal, uma
viagem ainda ndo realizada, os resultados desta pesquisa, o aluno idealizado etc.

Leontiev (1983), para explicar a teoria da atividade, prop0s uma estrutura de atividade - a
atividade corresponde a um motivo, a a¢do corresponde a um objetivo e operagdo depende de

condigdes.
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Objeto/Motivo

|

Acao —— Objetivos

Operacao \(—- Condicoes

Figura 2: Estrutura da Atividade Humana - Leontiev

O autor utiliza 0 exemplo da cacada para explicar cada um dos elementos. Quando estéo
cacando, os membros de uma tribo tém, individualmente, metas separadas e estdo encarregados
de diversas “a¢des”. Alguns estdo afugentando um bando de animais na direcdo de outros
cacadores que abatem as feras, ja outros membros tém outras tarefas. Essas acdes tém metas
imediatas, mas o real motivo estd além da cacada. Se analisarmos isoladamente a acdo do
batedor, por exemplo, que é de afugentar os animais, poderemos dizer que ndo ha sentido em que
um cacador espante o animal, se pretende caca-lo. Mas esse cagador afugenta os animais para o
grupo de cagadores que os abate. Assim, a sua acdo ndo estd isolada, ela faz parte de uma
atividade de que esta sendo coletivamente desenvolvida. Como diz Duarte (2004, p. 53):
“somente como parte desse conjunto ¢ que a acdo individual adquire sentido racional”. Juntos,
esses cacadores tém em vista obter comida e roupa, permanecer vivos. Para entender por que
acoOes separadas sao significativas, € preciso compreender o “motivo por tras da atividade como
um todo”. Essa ilustra¢do aponta que a “atividade” ¢ guiada por um motivo.

A atividade envolve finalidades conscientes, atuacdo coletiva e cooperativa e é, portanto,
como vimos, realizada a partir de acfes. As “a¢des” mediante as quais se realiza a atividade
constituem seus “componentes” fundamentais. Leontiev denomina “a¢do” ao “processo que Se
subordina a representacdo de qualquer resultado que deve ser alcangado, quer dizer, 0 processo
subordinado a um objetivo consciente”. Infere-se dai que o conceito de “motivo” se relaciona
com o conceito de “atividade”, assim como o conceito de “objetivo” se relaciona com conceito de
“acao”.
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Segundo Leontiev (2004), a atividade ndo constitui um processo aditivo. As acles
propriamente ditas ndo sdo elementos especialmente separados, e sim incorporados a atividade.
Para ele, a atividade humana ndo pode existir de outra maneira a ndo ser em forma de agdes ou
grupo de acbes, mas, para 0 autor, o inverso ndo é verdadeiro: uma acdo ou um conjunto de
acoes, por si s0s, ndo constituem uma atividade. Por exemplo, diante da proposta para que resolva
uma atividade de ensino que envolve o controle de quantidades, o aluno pode resolvé-la
simplesmente porque o professor assim esta solicitando. E claro que o motivo que o incita a
resolver a atividade ndo é o conteudo da atividade enquanto tal, mas apenas a necessidade de
cumprir uma exigéncia externa. Nesse caso, podemos dizer que a resolugdo ndo era uma
atividade propriamente dita, e sim uma “agdo”. Se, por outro lado, o aluno resolve a atividade
porque deseja aprender o conteddo, compreender a importancia do controle de quantidades para a
elaboracdo do numero pela crianga, a resolucdo da atividade o incita a resolver a situacédo
proposta e constitui o motivo da resolucdo da atividade pelo aluno. Em outros termos, resolver a
situacdo problema satisfaz diretamente uma necessidade particular do estudante, a necessidade de
saber, compreender, elucidar aquilo de que trata a atividade. (LEONTIEV, 2004, p. 316).

A atividade é regularmente realizada mediante certo conjunto de acdes subordinadas a
objetivos parciais que podem ser subtraidos do objetivo geral. Nesse caso, a caracteristica de
graus superiores de desenvolvimento consiste em fazer com que o objetivo geral realize um
motivo consciente que se transforma, em virtude de seu carater consciente, em um motivo —
“objetivo”.

As “operacdes” referem-se ao aspecto pratico da realizagdo das acGes. A acdo que 0
sujeito realiza responde a uma tarefa: o objetivo dado mediante condi¢es determinadas. Por isso,
a acao apresenta uma qualidade prépria, um componente gerador peculiar, que sdo precisamente
as formas e os métodos através dos quais ela se realiza. Esses modos de desempenhar uma acéo

sao denominados “operacgdes”.

As terminologias “a¢do” e “operagao” frequentemente nao se diferenciam. Nao obstante,
no contexto da analise psicologica da atividade, sua clara distincdo se faz absolutamente
imprescindivel. As “agdes” correlacionam-se com os objetivos, e as “operagdes”, com as

condigdes.
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Assim, ao fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas manifestagdes
superiores, mediadas pelo reflexo psiquico, depreendem-se em primeiro lugar, distintas
- especialidades-atividades, segundo o motivo que as impele, depois se depreendem as
acdes-processos subordinados a objetivos conscientes e, finalmente, as operacfes que
dependem diretamente das condicdes para alcancar o objetivo concreto dado °.
(LEONTIEV, 1983, p. 89, traducdo nossa; grifos do autor).

A atividade também esta associada a uma classe particular de impressdes: as emocoes e 0s
sentimentos, diretamente relacionados pelo objeto — o desenvolvimento e o tipo de atividade da
qual o sujeito faz parte. Podemos dizer que os motivos podem ser 0s mesmos para um coletivo de
pessoas, bem como seus produtos, a fome saciada, a viagem realizada, o diploma conseguido, o
aluno nota dez etc., ou seja, poderiamos considera-los como elementos universais da atividade e
que, como tais, perpassam o tempo. Mas 0 que € singular nos processos constitutivos da atividade
€ 0 movimento préprio do sujeito, sdo as emocdes e 0s sentimentos, as impressdes de cada um ao
realizar uma atividade, mesmo que coletivamente. As impressfes ao conseguir o diploma mudam
de sujeito para sujeito, bem como as que acompanham a realizacdo de uma viagem, mesmo que
feita em grupo.

Engestrom (1987) apoia-se nas teorias de Vygotsky sobre os estudos de mediacédo cultura
e em Leontiev, nos estudos sobre a diferenca entre a acdo individual e uma atividade coletiva, e
propGe um novo modelo de representacdo da atividade humana. Expande o triangulo vygotskiano
basico e o concebe como um subtridngulo que representa as ac¢des individuais e de grupo
inseridas numa estrutura mais ampla, 0 “sistema de atividade coletiva”. O autor representa 0s
elementos sociais /coletivos num sistema de atividade, pela adi¢ao dos elementos: “comunidade”,
“regras” e “divisdo de trabalho”. Apresenta no modelo triangular as relagcdes que se produzem na
atividade realizada coletivamente e determina seu carater social como elemento constitutivo da

realidade.

®No texto, em espanhol, 1&-se: «Y asi, del flujo de la actividad que forma la vida humana en sus manifestaciones
superiores mediadas por el reflejo psiquico, se desprenden en primer término, distintas — especiales — actividades
segun el motivo que las impela; después se desprenden las acciones — procesos — subordinadas a objetivos
conscientes; y finalmente, las operaciones que dependen directamente de las condiciones para el logro del objetivo
concreto dado”.
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FERRAMENTA
instrumentos e signos mediadores

PRODUCAO

SUJEITO UJEITO > RESULTADO
individuo/grupo,

REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DE TRABALHO
tarefas / hierarquias

Figura 3: A estrutura de um Sistema de Atividade Humana (Engestrom, 1993)

Ao incluir em seu modelo da teoria da atividade o tridngulo original de Vygotsky e o
entendimento de ag&o individual e atividade coletiva de Leontiev, fica subentendido que as
relacBes que se geram nesse nivel do modelo de Engestrdm mantém as caracteristicas estudadas
pelos dois tedricos e ampliam essas relagdes. Desse modo, ao focalizarmos em nossa pesquisa 0s
sentidos e significados produzidos pelas alunas que dela participaram, segundo a abordagem de
Leontiev e Vygotsky, entendemos ndo estar em contradicdo com o modelo expandido de
Engestrom, o qual tomamos como referéncia em nossa proposta de formagéo.

A atividade tem uma formacdo coletiva e sistémica, apresentando uma estrutura
mediacional complexa. Para Engestrom (1987, p. 78), o modelo sugere a “possibilidade de
analise da multiplicidade de relagGes entre a estrutura triangular da atividade. Contudo, sua tarefa
essencial € sempre a percepcdo da totalidade sisttmica, e ndo apenas das conexdes
separadamente”.

Quando exp0e o sistema de atividade humana, Engestrom representa as acoes individuais
ou de grupo inseridas numa estrutura mais ampla, o sistema de atividade coletiva. Assim, 0
sistema adotado como unidade de analise no estudo das atividades humanas permite integrar os

aspectos individuais e coletivos.
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Engestrom explica a fungdo de todos os elementos na estrutura do sistema da atividade’

COmMo seque:

No modelo, o sujeito refere-se ao individuo ou subgrupo cuja maneira de agir é tomada
como ponto de vista na andlise. O objeto refere-se ao “espago do problema” para o qual
a atividade esta direcionada e que € moldado ou transformado em resultados com a
ajuda de ferramentas fisicas e simbdlicas, externas e internas (instrumentos e signos
mediadores). A comunidade compreende individuos e/ou subgrupos que compartilham
0 mesmo objetivo geral. A divisdo de trabalho refere-se tanto a divisdo horizontal de
tarefas entre os membros da comunidade quanto a divisdo vertical de poder e status.
Finalmente as regras referem-se aos regulamentos implicitos e explicitos, normas e
convencBes que restringem as acgdes e interagdes no interior do sistema de atividade.
(ENGESTROM, 1993, p. 67, grifos do autor).

Para o autor, a estrutura de um elemento do sistema de atividade é sempre dinamica, 0s
elementos iniciais podem transformar-se em outros elementos. Engestréom (1996) apresenta o
exemplo da doenca, que surge inicialmente como um problema, transforma-se em um diagnostico
e em um tratamento bem sucedido; posteriormente, o relato do caso é utilizado
instrumentalmente como um modelo para casos semelhantes e gradualmente se sedimenta como
procedimento para todos 0s casos que se enquadrem na categoria.

O conceito de atividade continuou a evoluir, sobretudo pelo surgimento do interesse
internacional nas questfes pertinentes a diversidade, a interculturalidade e ao didlogo entre as
diferentes tradicGes e perspectivas. Para responder a esse desafio, Engestrom (1999a) concebe ser
necessario desenvolver “ferramentas conceituais para compreender os didlogos, as multiplas
perspectivas e redes dos sistemas de atividade interativa” (DANIELS, 2003, p. 121). Desse
modo, na perspectiva do autor, ndo se pode explicar o desenvolvimento de um sistema de
atividade isoladamente, na medida em que os sistemas de atividade interagem. Expande, assim, o
modelo anterior proposto (figura 1), incluindo a interacdo de pelo menos dois sistemas de
atividades. Dessa forma, os objetos podem ser potencialmente compartilhados.

TA expressao “sistema de atividade” comegou a ser utilizada pelos pesquisadores da Teoria da Atividade quando
elementos foram inseridos na estrutura da atividade. Foi Engestrom quem elaborou o modelo grafico incluindo os
componentes: regras, comunidade e divisdo do trabalho. Para o autor, a atividade € composta por uma rede de
maltiplos sistemas que se contradizem e se complementam. (MATEUS, 2005, p.17)
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Instrumentos Instrumentos

Objeto potencialmente
compartilhado

Sujeito 4\ > < / Sujeito
Regras Comunidade Divisao de Divisao de Comunidade Regras

Trabalho Trabalho

Figura 4: Dois sistemas de atividade e objeto potencialmente compartilhado (Engestrom, 2009, p.305).

Para explicar os dois sistemas de atividade e o objeto potencialmente compartilhado,

Engestrom apresenta o seguinte exemplo:

O objeto passa de um estado inicial de “matéria bruta” irrefletida, situacionalmente
dada (objeto 1; por exemplo, um paciente especifico entrando num consultério médico)
para um objeto coletivamente significativo, construido pelo sistema de atividade (objeto
2; por exemplo, o paciente construido como um espécime de uma categoria biomédica
de enfermidade e, portanto, uma instanciacdo do objeto geral de doenca/salde) e para
um objeto potencialmente compartilhado ou conjuntamente construido (objeto 3; por
exemplo, uma compreensao colaborativa construida da situacdo de vida e do plano de
salde do paciente). O objeto de atividade € alvo movel, ndo redutivel a metas
conscientes de curta duragdo. (ENGESTROM, 1999, apud DANIELS, 2003, p. 121)

Para Engestrom (2001), a teoria da atividade pode ser compreendida a partir de cinco

principios que apresentamos no quadro sintese a seguir.
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PRINCIPIOS CARACTERISTICAS

O sistema de atividade | Um sistema de atividade coletivo, mediado por artefatos e orientado para o
como unidade de analise | objetivo, visto em suas relagdes de rede com outros sistemas de atividade, é
assumido como unidade priméaria de analise. As acdes desencadeadas
individualmente ou em grupo voltadas para um objetivo sdo unidades
relativamente independentes, mas que sO podem ser analisadas e
compreendidas no sistema de atividade como um todo.

A multivocalidade Engestrom desenvolve ferramentas conceituais para compreender 0S
dialogos, as multiplas perspectivas e as redes dos sistemas de atividades
interativas. Para isso, recorre a ideias de dialogicidade e multivocalidade.
Um sistema de atividade é permeado por multiplas vozes, diferentes pontos
de vista e tradigBes. Engestrom considera dois aspectos no sistema de
atividade: a divisdo horizontal, que relaciona a divisdo do trabalho e,
portanto, corresponde a voz da especializacdo; e a divisdo vertical, que
orienta as regras dentro do sistema de atividade e que, portanto, cumpre a
funcdo reguladora. O sistema de atividade carrega em si uma
multiplicidade de vozes que se revelam, por exemplo, nos artefatos e nas
regras. Este contexto exige dos sujeitos a traducdo, a compreensdo e a
negociacao.

A historicidade E o principio que destaca que todo o sistema de atividade tem uma historia,
ao assumir forma e ser transformado ao longo do tempo. Destaca o autor
que os problemas e as potencialidades s6 podem ser compreendidos com
base na prépria historia.

As contradicGes Engestrom baseou-se em II’enkov (1977), para enfatizar a importancia das
contradi¢Bes nos sistemas de atividade. O sistema de atividade é dindmico,
aberto, constituido a partir da interagdo dos elementos que o comp&em, e
as contradicOes e tensdes fazem parte de sua constituicdo. Contradigdes e
tensbes ndo podem ser confundidas com problemas ou conflitos, séo
construces historicamente situadas. Engestrom (1987) classifica as
contradi¢cbes em quatro niveis: a contradicdo priméria existe dentro de
cada elemento constitutivo da atividade central, numa relacéo dele com ele
préprio. Esta contradicdo evidencia-se quando o sujeito tem que decidir
entre o valor de uso e o valor de troca das mercadorias. A contradicdo
secundaria estabelece-se entre 0s componentes da atividade central. A
contradicdo terciaria surge quando o objeto/motivo da forma dominante
da atividade central entra em contato com o objeto/motivo de uma forma
culturalmente mais avancada. A contradicdo quaternéria acontece entre a
atividade central e as suas atividades vizinhas.

Transformacdes Uma transformacdo expansiva é realizada quando um objeto ou motivo da
expansivas atividade é reconceituado para alcancar um horizonte mais amplo de
possibilidades do que o modo anterior da atividade.

Quadro 1. Quadro sintese dos principios do Sistema de Teoria da Atividade de Engestrom elaborado a partir de
Engestrom (2001) e Daniels (2001).
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Esses principios compdem a referéncia tedrica que pode contribuir para elucidar melhor o
fendmeno de formacéo que pretendemos interpretar nesta pesquisa. Com base nesse pressuposto,
permitimo-nos fazer algumas relagdes entre esses principios e a constituicdo do material empirico
desenvolvido pela pesquisa.

Na pesquisa, analogamente ao modelo do Sistema de Atividade de Engestrom,
consideramos o sistema de atividade de formacdo proposto na constituicdo das disciplinas

Matematica e Metodologia do Ensino e Estagio Supervisionado como o sistema coletivo no seio
do qual sdo produzidos os sentidos e significados. Todo Sistema de Atividade tem uma historia,
assim como aqueles que dele participam. Em nossa pesquisa é fundamental ter presente a
historia dos sujeitos em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem em Matematica, assim
como a prodpria historia do ensino da Matematica — que traz subjacente um modelo de ensino,
com suas regras e artefatos —, uma vez que podem influenciar nos motivos que levam nossos
sujeitos a querer aprender ou ndo Matematica na formacéo inicial.

Um sistema de atividade também é marcado pelas interagdes que os elementos (0s
sujeitos, a comunidade, os artefatos mediadores, regras, etc.) estabelecem entre si. As alunas, ao
desenvolverem as atividades, seja na universidade ou na escola campo de estagio, estdo inseridas
em contexto com culturas escolares diferentes. Por vezes, atuam ja como docentes e 14 também
encontram uma outra realidade. Nesse contexto, muitas sdo as vozes que Se encontram e se
desencontram, espacos que estdo abertos ao didlogo e outros que se fecham, situacdes que geram
tranquilidade ou tensdo. E possivel, portanto, considerar a multivocalidade e dialogicidade que
constitui este sistema de formac&o e como esta pode interferir na producdo dos sentidos e
significados e, especificamente, nos sentidos produzidos pelos alunos a respeito da Matematica e
do aprender e ensinar Matematica.

No desenvolvimento do Sistema de Atividade de Formacdo, podemos ainda investigar
quais sdo as contradigdes que emergem entre os elementos do sistema de atividade e entre
sistemas de atividade e por qué. E como as alunas lidam com as contradi¢cbes presentes no
processo formativo.

E possivel, também, considerar como esses sentidos e significados podem modificar-se ao
longo do processo de formagdo, que contradigdes podem estar influenciando essas modificacoes;

e, ainda, conjecturar sobre a natureza expansiva ou ndo dessas modificagfes/transformacdes.
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Nesta pesquisa, vamo-nos reportar principalmente aos principios da historicidade, da
multivocalidade e da contradicdo, para analisar os dados e compreender a producdo de sentidos
das alunas no que diz respeito aos processos de ensinar e aprender Matematica.

Na teoria de Engestrom (2001), também assumem papel fundamental os “artefatos”,
sejam ferramentas ou simbolos, pois eles tém papel essencial na formulacdo da teoria da
mediacgdo cultural de Vygotsky. Para o autor, o sistema de atividade é coletivamente organizado
mediado por artefatos. E, além de mediarem a atividade, estes decorrem igualmente “da
atividade”, na medida em que s3o criados pelos sujeitos para controlar o seu proprio
comportamento. Os artefatos enraizam-se na atividade através do espaco e do tempo, carregam
consigo uma cultura e uma histéria particulares e sdo sempre produzidos num determinado
contexto socio-historico e cultural.

Na realizacdo de uma atividade vemo-nos envolvidos em artefatos. Algumas vezes, esses
artefatos passam a pertencer a atividade de forma indireta, ndo intencional, sem serem
previamente escolhidos como recursos. Mas interessa-nos, nesta pesquisa, tratar da relagdo que as
alunas estabelecem tanto com os artefatos com os quais se veem envolvidas no estagio
supervisionado como com aqueles escolhidos, elaborados, planejados e desenvolvidos por elas
para a realizacdo das atividades com os alunos da escola campo. Concordamos com Santos
(2004) de que é no contexto de desenvolvimento da atividade que os artefatos adquirem estatuto
de recursos pertinentes a atividade. Sabemos que, apesar de terem sido pensados para um
determinado fim, podem ser utilizados de forma diferente. Por isso, a contribuicdo para a
producdo de sentidos deve ser analisada no contexto de seu uso.

Geralmente, os artefatos séo classificados em dois tipos: ferramentas e signos ou simbolos
e como algo externo (pratico) ou interno (cognitivo). Essas duas formas estdo relacionadas as
caracteristicas do proprio artefato, que ditam a sua classifica¢do, independentemente da atividade
em gue estdo sendo usados. (SANTOS, 2004)

Os artefatos de mediacdo incluem ferramentas e signos, ambos implementos externos e
representagdes internas, assim como modelos mentais. Nao é particularmente (Util
categorizar artefatos de mediagdo em externos ou praticos por um lado, e internos ou
cognitivos por outro. Essas fungdes estdo em constante fluxo e transformacdo enquanto
a atividade esta ocorrendo. (ENGESTROM, 1999 b, p. 381)

Engestrom (1999b) afirma que essa dicotomia nédo é Util e considera os artefatos de acordo

com sua funcéo e uso, uma vez que se encontram em constante transformacéo. Salienta que algo
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que é interno, em dados momentos é externalizado (através da fala, por exemplo), tal como os
processos externos em determinados momentos podem ser internalizados. Dessa forma, propGe
uma diferenciacdo relativamente aos proprios processos, ou seja, aos diferentes usos dos

artefatos, sugerindo quatro tipos de artefatos: o qué, como, por qué, para onde.

O qué Artefatos utilizados na identificacdo e na descricdo de objetos que nos

orientam em direcdo ao objeto da atividade, como livros, diarios de campo.

Como Artefatos usados para orientar e dirigir os processos e procedimentos, entre e

sobre 0s objetos, como projetos, estratégias.

Por qué | Artefatos utilizados para diagnosticar e explicar as propriedades e os
comportamentos dos objetos, que permitem entender o motivo da realizacédo

do objeto.

Onde Artefatos utilizados na previsdo do futuro ou do potencial de
desenvolvimento dos objetos, incluindo as instituicGes e os sistemas sociais,

como a implantacdo de uma proposta, novos instrumentos.

Quadro 2. Quadro sintese dos tipos de artefatos mediadores e seus diferentes usos (Engestrom, 1999b)

A construcdo de objetos mediada por artefatos € um processo que sé pode ser colaborativo
e dialdgico e em que diferentes vozes se encontram e se misturam.

Compreendemos que, em nossa pesquisa, a atividade que as alunas desenvolvem exige
que utilizem artefatos que as orientem na compreensdo do objeto; na organizacdo de
procedimentos adequados; no diagnostico e na compreensao da realidade; e na possibilidade de
implantar novas propostas. Sendo assim, as quatro fungdes dos artefatos mediadores fazem-se
presentes.

A estrutura da atividade humana de Engestrom também visa, a partir de dois processos
basicos e continuos - internalizagdo e externalizagdo —, a possibilitar o “ciclo expansivo”. A
“internalizacao” esta relacionada a reproducdo da cultura. Ou seja, o ser humano, em contato com
a realidade, internaliza conhecimentos, valores e significados e passa a reproduzi-los em suas
relacdes sociais. J4 a “externalizacdo” € a capacidade criativa do ser humano de produzir novos
artefatos culturais, o que torna possivel transformar a realidade. Nesse sentido, novas ferramentas
sdo criadas, potencializando a superacao do processo de reproducao cultural e caracterizando um

ciclo expansivo de desenvolvimento. Acreditamos que, no planejamento e no desenvolvimento
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dos projetos de ensino no estdgio supervisionado e nas reunifes de orientacdo do estagio
supervisionado, poderemos compreender em que medida 0s processos de internalizagéo e de
externalizacao se fazem presentes.

Segundo Engestrom, um ciclo expansivo comeca com os individuos questionando praticas
aceitas e, aos poucos, expande-se, em movimento que pode envolver nesse processo um grupo,
alguns grupos e até todos aqueles envolvidos no sistema de atividade. Nesse sentido, o conflito, o
questionamento e a insatisfacdo sdo fundamentais a sua nocdo de desenvolvimento, pois
argumenta que a transformacao da pratica nasce deles. (DANIELS, 2003, p. 123).

Engestrdom caracteriza a sequéncia ideal de acGes epistemoldgicas de um ciclo expansivo
em sete etapas: questionar, analisar, modelar uma nova solucéo, examinar o modelo, implementar
0 novo modelo, refletir sobre o processo, consolidar uma nova pratica. Em nossa pesquisa, ndo
seguimos a sequéncia do ciclo expansivo proposto por Engestrom. No Sistema de Atividades de
Formacdo que propomos, nas disciplinas contexto desta pesquisa, com o0 objetivo de formar
futuros professores, a sequéncia de agdes foi organizada de maneira a atender aos objetivos

apresentados no projeto de formacéo, conforme exporemos a seguir.

1.2. A proposta de formagéo desenvolvida

O curso de Pedagogia em que atuamos e desenvolvemos a proposta de formacéo tem por
objetivo a formacdo de profissionais para atuarem na Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O curso tem duracdo de quatro anos, € anual, e a proposta curricular é desenvolvida
em sistema modular. Assim, ao assumir uma disciplina, o professor desenvolve quatro horas
diarias até o término da carga horéria.

O curriculo do curso contempla trés disciplinas, especificamente para tratar da formacao
em Matematica, intituladas: Matematica e Metodologia I, 11 e Ill, totalizando 240 horas assim
distribuidas: no 2° ano do curso, 90 horas; no 3° ano, 90 horas; e, no 4° ano, 60 horas.

A turma em que desencadeamos a proposta era composta de 29 mulheres® . Com excecéo
de duas alunas, as demais ndo exerciam a docéncia e nao tinham dela experiéncia alguma.
Apenas cinco alunas da turma ja tinham tido alguma formacdo especifica para a docéncia, ao

cursar habilitacdo para o magistério.

¥ Nesse sentido, ao longo desta producéo, vamos referir-nos as alunas do curso de Pedagogia.
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A proposta de formacéo foi desenvolvida em duas etapas: a primeira, nos periodos letivos
de 2005/2°, 2006/2 e 2007/1 nas disciplinas de Matemética e Metodologia do Ensino I, Il e lll e a
segunda, na Prética de Ensino/Estagio Supervisionado™, no periodo letivo de 2007/2.

Para desencadear um processo formativo, referenciado na perspectiva da psicologia
historico-cultural e na teoria da atividade de Engestrém, ambas fundamentadas no materialismo
historico dialético, buscamos possibilitar as alunas, futuras professoras, aprender Matemaética e
aprender a ensinar Matematica de acordo com as especificidades da Educacdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A teoria da psicologia historico-cultural pode contribuir para (re) pensar os projetos de
formagéo que tenham como objetivo o desenvolvimento pessoal e profissional do educador nos
ambitos pedagdgico, politico, ético e social, ao ter como principio que o ser humano é um ser
social e histdrico, que se constitui na relacdo dialética que estabelece com o mundo.

Ao considerar o professor como sujeito histérico, podemos afirmar que sua formacao se
inicia muito antes de sua entrada no curso de formagéo de professores. A dimensdo profissional
insere-se no percurso formativo da vida. Segundo Novoa (1992, p. 26), “a formagdo esta
indissociavelmente ligada & produgdo de sentidos” sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de
vida. Assim, os sentidos sdo produzidos a partir das atividades que os sujeitos desenvolvem e das
relagbes que estabelecem com as mais diversas esferas. Nesse sentido, cabe considerar a
formagé&o inicial ndo como uma etapa que em si encerra o processo de formacéo, mas como uma
das fases de um longo processo de desenvolvimento profissional.

Acreditamos que uma proposta de formacdo de professores deve considerar o
desenvolvimento pessoal e profissional, valorizar a articulagdo entre a formacéo e os projetos das
escolas, e ter presente que o desenvolvimento profissional do professor tem uma dupla
perspectiva: individual e do coletivo docente.

Nesse sentido, a perspectiva da Teoria da Atividade de Engestrom possibilita-nos
compreender o processo de formacao dos professores inserido em um sistema de atividade, em
que as ac¢des individuais ou de grupo estdo inseridas em uma estrutura mais ampla, o sistema de

atividade coletivo.

% O semestre letivo 2005/2 foi desenvolvido no inicio de 2006 em virtude da reposicao de aula do periodo de greve.
19 A disciplina assim é intitulada na proposta curricular do curso.
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Ao pensarmos na formacdo matemaética de professoras que irdo ensinar na Educagdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, temos presente que “a Matemaética é produto da
atividade humana e constitui-se no desenvolvimento de solugdo de problemas criados nas
interacbes que produzem o modo humano de viver socialmente num determinado tempo e
contexto” (MOURA, 20064, p. 489). Nesse sentido, o conhecimento matematico € impregnado de
significados culturais e constitui-se historicamente como instrumento simbolico; e, como tal,
deve ser socializado.

Cabe a escola possibilitar a elaboracdo sistematica dos conteudos de conhecimentos
produzidos e acumulados historicamente pela humanidade; e, a0 mesmo tempo, assegurar que a
aprendizagem dessa apropriacdo seja desenvolvida de forma ativa e efetiva pelos alunos, de
maneira a possibilitar ndo sé a compreensdo do que esta sendo ensinado, mas potencializa-los
para a elaboracdo de novos conhecimentos.

Se as futuras professoras ndo vivenciaram essa Matematica na escola, teriam os cursos de
formagé&o inicial e continuada a responsabilidade de fazer com que iniciassem essa experiéncia e
de tentar romper o circulo vicioso, instaurado em nossas escolas, da ndo aprendizagem
matematica.

Nesse contexto, tinhamos convicgdo, ao encaminhar a proposta de formacdo, de que o
nosso objeto de ensino sO se transformaria em objeto de aprendizagem se as alunas, futuras
professoras, também assumissem a necessidade de aprender Matematica e aprender a ensinar
Matematica. Assim, desencadeamos o processo de formacdo com o intuito de criar um ambiente
de troca de significacbes entre professor, contetidos e alunas, de forma a possibilitar que a
atividade de formagdo fosse assumida como uma necessidade coletiva. (LEONTIEV, 2003).

As atividades de formacéo elaboradas e desenvolvidas foram norteadas pelos seguintes
principios: as situacfes problemas como mobilizadoras de aprendizagem; a relacdo entre teoria e
pratica; a aprendizagem no contexto de atuacdo (a escola, especificamente a sala de aula); a
apropriacédo do referencial tedrico sobre a Matematica e 0s processos de ensino e aprendizagem
numa perspectiva da psicologia historico-cultural da atividade; a reflexdo sobre os processos de
ensinar e aprender; e o desenvolvimento da autonomia.

A proposta consistiu no desenvolvimento de dois Sistemas de Atividade de Formagéo. O
primeiro desenvolvido no decorrer das disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino,

momento especifico destinado a formagdo em Matematica no curso de Pedagogia; o segundo, no
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Estagio Supervisionado. A seguir, apresentamos como os sistemas de atividades de formacgéo

foram desenvolvidos.

O Sistema de Atividade de Formacé&o nas Disciplinas de Matematica e Metodologia do
Ensino I, 11, 111

Ao organizarmos a proposta do Sistema de Atividade de Formacdo das Disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino, elegemos seis atividades que pudessem contemplar esse
movimento: a) problematizar a formacdo em Matemaética: o resgate das memarias escolares; b)
aprender Matematica para poder ensinar: a resolucdo de atividades de ensino; c) compreender a
Matematica, o aprender e ensinar Matematica; d) analisar situacGes de ensino e pesquisa; €)
organizar 0s processos de ensino e aprendizagem: elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo de
uma atividade de ensino e f) produzir o portfolio de sala de aula. A seguir, apresentamos
brevemente como essas atividades foram propostas™.

Problematizar a formacdo em Matematica: o resgate das memdrias escolares. A nossa
experiéncia profissional e os estudos realizados (LANNER DE MOURA; PALMA, 2007)
apontavam que a proposta de elaboracdo das memdrias acerca da trajetdria escolar em
Matematica possibilita as alunas, ao terem que escrever as suas memdarias, conseguir revelar os
episodios de sucesso ou de fracasso escolar, as frustragdes, as metodologias de ensino, 0s
materiais, a avaliacdo da postura dos seus professores, a relacdo com a disciplina; enfim, o ensino
da Matematica vivenciado.

A proposta ndo consistiu apenas na elabora¢do do memorial, mas, também, na sua analise
e socializagdo a partir de questdes norteadoras: Como se constituiram as trajetorias escolares em
Matematica? Em que pontos convergiam? Em que pontos divergiam?

Buscamos, com a elaboracdo das memarias, desencadear trés movimentos. No movimento
individual, a construcdo das memorias apresenta o aspecto Unico, a singularidade de cada
trajetoria. Como diz Cunha (1997), “através da narrativa vao se descobrindo os significados que
se tem atribuido aos fatos que se viveu, e assim vai se reconstruindo a compreensao que tem de si
mesmo”. O segundo, o movimento coletivo, na medida em que toda narrativa traz em si um

contexto sociocultural, € marcado e circunscrito pelo tempo/espaco em que é narrado (GUEDES-

1 Quadro sintese das atividades desenvolvidas no anexo 2.
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PINTO, 2006). E o terceiro, o movimento formativo, € de fundamental importancia, pois
permitiria perceber como as alunas, ao iniciarem o processo de compreensdo e reflexdes sobre a
trajetdria escolar, manifestar-se-iam em relacdo a sua formacao.

Durante as atividades das disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino, as alunas
foram incentivadas a lembrar de outros aspectos envolvendo a Matematica, como o trabalho
vivenciado em resolugdo de problemas, os materiais didaticos utilizados e a avaliagdo. Além de
como os contetdos especificos de namero, geometria, estatistica e medida foram ensinados.
Assim, o processo de rememorar a trajetdria escolar da Matematica esteve presente durante o
desenvolvimento das disciplinas de Matemética e Metodologia do Ensino.

Aprender Matemaética para poder ensinar: a resolugdo de atividades de ensino. Para o
exercicio da profissdo, € necessario ter conhecimentos profissionais, dentre eles o conhecimento
especifico do contetdo (SHULMAN, 1986). Pesquisadores como Darsie (1998), Lanner de
Moura (2005), Llinares (1996) e Serrazina (2002, 2003) tém destacado a necessidade de os
alunos do curso de Pedagogia vivenciarem novas formas de conceber, aprender e ensinar
Matematica. Concordamos com Garcia (1995) e Llinares (1996), no que diz respeito a
necessidade de estabelecer uma relacdo coerente entre o modelo de formacéo e o modelo didatico
que desejamos que os alunos assumam profissionalmente. Neste sentido, a proposta de formagao
foi organizada a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural porque pretendiamos que as
alunas, futuras professoras, compreendessem a natureza historica, cultural e social da producéao
dos conhecimentos matematicos e, a partir desses pressupostos, pudessem organizar atividades de
ensino com vistas a aprendizagem de seus alunos.

A proposta da atividade foi consubstanciada na hipdtese de que a vivéncia das atividades
de ensino possibilitaria as alunas integrarem-se ao movimento dos conceitos, para que tivessem a
possibilidade de elaborar, compreender e ressignificar o conhecimento matematico. Assim,
buscamos que dois movimentos ocorressem: ao resolverem atividades de ensino, as alunas,
futuras professoras, elaborariam conceitos, ressignificando a Matematica, e aprenderiam
Matematica; e, a0 mesmo tempo, essa experiéncia indicaria uma alternativa de como organizar o
processo de ensino. Nesse sentido, era fundamental que as alunas ndo apenas realizassem as
atividades, mas que refletissem sobre o processo de aprendizagem e de ensino da Matematica.

Compreender a Matematica, o aprender e ensinar Matematica. As atividades de

formacédo devem possibilitar que as alunas, futuras professoras, elaborem, paulatinamente, um
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referencial tedrico necessario para que possam compreender as situacdes pedagogicas e
empreender propostas que visem a superagdo de préaticas tradicionais arraigadas. Além disso, a
teoria como cultura objetivada “data os sujeitos de pontos de vistas variados para uma acao
contextualizada” (PIMENTA, 2002, p. 26).

Nessa perspectiva, consideramos fundamental que as alunas, no processo formativo,
tivessem a possibilidade de aprofundar seus conhecimentos acerca do aprender e ensinar
Matematica, por meio de referenciais teoricos. Por isso, recorremos aos estudos de Caraca (1997)
e Ifrah (1996), em relacdo ao conhecimento matematico; a Lanner de Moura (2003, 2007), sobre
a educacdo conceitual; e a Moura (2002), sobre a atividade de ensino. Além disso, privilegiamos
0 estudo e a andlise de documentos oficiais que tratam das orientacGes para o ensino da
Matematica, como propostas das secretarias de Educacdo do Municipio de Cuiaba e da Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso e os Parametros Curriculares Nacionais-PCN.

Analisar situacdes de ensino e pesquisa. Consideramos como necessario que as alunas
tivessem acesso a pesquisas em que 0s conceitos matematicos fossem elaborados, desencadeados
a partir de situacdes problemas. Assim, apresentamos esses estudos com o intuito de que elas
pudessem investigar a natureza dessas atividades, suas caracteristicas, o conteldo matematico, a
situacdo problema apresentada, a postura dos professores, a reacdo dos alunos, o tratamento
dispensado aos dados. Propusemos, entdo, a anélise dos estudos de Lanner de Moura (2001) e
Moura (1992) sobre o desenvolvimento de atividades de ensino com criangas da Educagao
Infantil.

Organizar os processos de ensino e aprendizagem: a elaboracdo, o desenvolvimento e a
avaliacdo de uma atividade de ensino. A disciplina de Matemaética e Metodologia do Ensino Il
contempla, em sua ementa, desenvolvimento de projetos de ensino nas unidades escolares. Diante
dessa propositura, apresentamos as alunas a sugestao de uma “oficina pedagdgica” com alunos da
Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de ensino, o que foi
aceito pela turma com entusiasmo. Em virtude do pouco tempo para planejar, o grupo
estabeleceu que nesse momento adaptar-se-iam as atividades ja realizadas pelos pesquisadores
estudados®. Caberia, portanto, compreender a atividade e planejar o seu desenvolvimento com os

alunos.

12 L anner de Moura (1996), Moura (1992).
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Produzir o portfolio de sala de aula. No desenvolvimento dos sistemas de atividade,
priorizamos que as alunas, durante o processo de formacédo, encontrassem um espaco formativo
em que pudessem narrar suas experiéncias. Segundo Araujo (2009, p. 9), o professor, ao
comunicar verbalmente sua atividade, “além de revelar suas representacGes mentais acerca das
acOes realizadas [...] possibilita que o grupo envolvido também realize uma ordenacéo tedrica e
pratica da atividade em questao”, ou seja, compartilha significados.

Além de possibilitar um ambiente em que os alunos pudessem falar do processo de
formacdo, consideramos importante que tivessem a oportunidade de escrever sobre as suas
experiéncias. Consubstanciada pelas pesquisas de Araujo (2007), Palma e Lanner de Moura
(2007) e Sa-Chaves (2000, 2005), propusemos as alunas a utilizacdo do portfélio como
instrumento de registro da trajetoria de formacdo, por considera-lo capaz de “evidenciar ndo
apenas os produtos decorrentes dos processos de formacdo, mas, sobretudo, a natureza, a l6gica, a
organizaco e o fluir dos processos” (SA-CHAVES, 2000, p. 15).

Acompanhar a elaboracdo do portfélio foi um desafio, considerando o desenvolvimento
das disciplinas em modulos. Lé-lo apenas no final do modulo ndo nos possibilitaria estabelecer o
didlogo com a producdo das alunas. Assim, estabelecemos que os portfolios fossem entregues
para leitura a cada trés dias. A partir da leitura, faziamos anotacbes — comentéarios e
questionamentos —, com o objetivo de fazé-las pensar em aspectos ndo abordados; acompanhar a
elaboracédo conceitual; detectar as hesitacfes, 0s medos, 0s anseios; e incentiva-las a continuar os
registros. As leituras e as anotacdes deram-nos a possibilidade de criar mais um espaco de
interacdo, para que, dessa forma, pudéssemos intervir no processo de formacdo das alunas ao
longo das disciplinas e do estagio supervisionado. O portfolio foi, portanto, utilizado como
instrumento mediador no processo de formacao das alunas.

Apresentamos, a seguir, o diagrama do Sistema de Atividade de Formagéo elaborado

analogamente ao modelo de Sistema de Atividade de Formacéo de Engestrom.
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SISTEMA DE ATIVIDADE DE FORMAGAO NAS DISCIPLINAS DE MATEMATICA E METODOLOGIA DO ENSINO

Artefatos Mediadores:

Leituras e estudos de texto; memérias da
trajetdria escolar, atividade de ensino;
situacdes de ensino e pesquisa; elaboragdo
de atividades de ensino, Portfélio.

Resultado:

Elaborar novo sentido para os processos

de ensino e aprendizagem da

matemdtica. Entender aspectos da
Objeto: docéncia teoria da atividade com perspectiva para
o ensino de matematica. Elaborar
referéncias tedrico-metodolégicos que
possibilitem organizar o processo de
ensino com vistas a aprendizagem dos
alunos.

Sujeitos: Alunas do curso de Pedagogia.

Distribuicdo de Tarefas:

Inicialmente a professora/pesquisadora
responsavel por explicar e discutir a proposta.
alunas responsaveis por se posicionar em
relagao a matematica, a aprendizagem e ensino.

Regras: Negociadas com as alunas.

\°/
Comunidades: Rede de aprendizado - alunas do

curso, professora, comunidade escolar.

Figura 5: Modelo da proposta do Sistema de Atividade de Formagao das Disciplinas de Matematica e Metodologia de Ensino
elaborado anal ao modelo de Sist: de Atividade de Engestrom apresentado na figura 3 deste capitulo.

Geralmente, a formacdo em Matematica nos cursos de Pedagogia é concluida com o
término das disciplinas especificas. No entanto, consideramos que o estagio supervisionado pode
contribuir para dar continuidade a formacdo matematica das alunas. Nesse sentido, a proposta de
estagio supervisionado foi desenvolvida apds as alunas terem cursado as disciplinas de
Matemaética e Metodologia do Ensino I, 1l e Ill. Segue, abaixo, o Sistema de Atividades de
Formacdo do Estagio Supervisionado:

O Sistema de Atividade de Formacéo no Estagio Supervisionado

Acreditamos que o Estdgio Supervisionado é uma atividade de formacdo quando
possibilita aos futuros professores um espago de dialogo, de planejamento, de reflexdo sobre o
gue veem, pensam e fazem. Nessa perspectiva, 0 estagio supervisionado passa a ser uma
atividade de formacéao, na medida em que o aluno, futuro professor, assume a atividade docente

como sua necessidade. Assim, ao organizar 0s processos de ensino e aprendizagem, tera como
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objetivo a aprendizagem dos alunos e direcionara as suas agdes para que iSso ocorra
(LEONTIEV, 1983).

O estagio supervisionado, no 4° ano do curso, tem por objetivo a investigacdo e o
desenvolvimento de projetos de ensino em turmas da Educacgéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino.

O projeto de estagio no 4° ano é desenvolvido em 200 horas, com as atividades assim
distribuidas: 20 horas de estudo acerca do estagio supervisionado; 20 horas de
observacao/investigacdo na unidade escolar; 60 horas de planejamento; 60 horas para o
desenvolvimento do projeto de ensino na unidade escolar; e 40 horas para a produgéo final do
portfélio.

O estagio supervisionado a que nos referimos transcorreu em uma escola publica de
ensino, destinada a Educacdo Infantil e aos primeiro e segundo ciclos (1° ao 6° ano). A
orientacdo do projeto de ensino das alunas estagiarias é realizada na universidade por um grupo
de professores de Didéatica e de Contetdo e Metodologia de Ensino (de Matemaética, Linguagem,
Ciéncias, Historia e Geografia) do qual fazemos parte. A supervisdo dos projetos nas escolas é
acompanhada in loco pelos professores orientadores dos projetos de ensino. No ano em que
coletamos os dados, foram selecionadas duas escolas para a realizacdo do estagio supervisionado.
Na escola em que acompanhamos 0 estagio supervisionado, estabeleceu-se que cada professor
orientador ficaria responsavel pela supervisdo mais sistematica de seis alunas estagiarias.

Uma vez que a nossa proposta de estagio supervisionado estava vinculada a elaboracéo de
atividades de ensino e do portfélio de estagio, e ndo do relatério final proposto pelo curso,
apresentamos a proposta a turma, para que as alunas interessadas se manifestassem. Como 22
alunas manifestaram o desejo de participar do projeto de estagio supervisionado, foi necessario
estabelecer critérios para essa participacdo. Apds discussdo com as alunas interessadas,
estabeleceu-se que poderiam participar do projeto: a) aquelas alunas que haviam frequentado
todas as disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino sob nossa responsabilidade; b)
alunas que ja haviam mantido contato com a escola no periodo em que se desenvolveu a oficina
pedagogica’®. A partir desses critérios, seis alunas foram selecionadas. E, dessas seis alunas,

quatro serdo sujeitos desta pesquisa.

3 A oficina pedagégica diz respeito a atividade de adaptagdo de atividades de ensino e ao seu desenvolvimento no
periodo de dois dias em uma escola da rede municipal de ensino. A atividade foi realizada no decorrer da disciplina
de Matematica e Metodologia do Ensino IlI.
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Conforme o projeto do curso, as alunas desenvolvem o estagio supervisionado em duplas.
As alunas constituiram as duplas por afinidades. Na distribuicdo das salas de aula, as alunas
estagiarias sob nossa supervisao assumiram uma turma de Educacao Infantil (Mara e Kelle), uma
turma de 1° ano (Edna e Bia) e uma turma de 2° ano (Shenia e Bete).

O estdgio supervisionado é dividido em: investigacdo da dindmica da sala de aula;
elaboracéo do projeto e atividades de ensino; desenvolvimento e avaliagdo do projeto e das
atividades de ensino; producéo do portfélio de estagio supervisionado®.

Investigar a dinamica da sala de aula: estabelecemos a sala de aula nosso l6cus de
investigacdo™. Esta etapa tinha por objetivo possibilitar s alunas estagiarias aproximarem-se da
realidade em que iriam atuar como docentes. Além da observacédo, considerada pelo grupo como
instrumento importante para a compreensao e a analise da pratica educativa, a analise dos
materiais dos alunos e da professora da classe em que iriam desenvolver o projeto de ensino
também foi relevante nesse processo. A fim de conhecer a trajetoria profissional da professora e
detectar a sua percepcao dos alunos, as estagiarias realizaram uma entrevista. A partir dos dados
coletados na observacdo, da entrevista com a professora, da analise do material dos alunos, do
contato com os alunos, as estagiarias elaboraram um primeiro texto em que apresentaram uma
andlise ainda inicial, questionamentos e reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem na
escola.

Elaborar o projeto de ensino e as atividades de ensino. A escola campo de estagio
desenvolve o projeto curricular a partir da metodologia de projetos. A fim de ndo comprometer o
desenvolvimento desse projeto, essa metodologia deveria continuar a ser desenvolvida no periodo
de estagio supervisionado. Sendo assim, cada dupla de estagiarias atendeu as solicitacOes da
escola quanto ao tema do projeto a ser trabalhado naquele periodo e, a partir da elaboracéo do
projeto de ensino, as atividades de ensino foram sendo planejadas.

Desenvolver e avaliar o projeto de ensino e as atividades de ensino. Durante o periodo de
trés semanas, 60 horas, as alunas diariamente desenvolveram 0s projetos de ensino na sala de
aula em que estagiaram. Essa etapa foi realizada ao longo do desenvolvimento do projeto de
ensino, a partir das produgdes (orais e escritas) dos alunos, de modo que as alunas pudessem

rever o planejamento e refletir sobre a pratica pedagdgica desenvolvida. No final do estagio

¥ Quadro sintese das atividades desenvolvidas no anexo 3.
5 As alunas, em semestres anteriores, ja tinham realizado a investigagdo e a analise da escola nos ambitos
administrativos, curricular e pedagdgico e da comunidade escolar.
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supervisionado, as alunas puderam, a partir desse movimento realizado, analisar outros aspectos
do desenvolvimento do projeto que, no movimento diario, ndo tiveram possibilidade de realizar.
Produzir o portfolio de estagio supervisionado. Nesse portfdlio, alem de registrar o
préprio processo de formacdo durante o estagio supervisionado, as alunas apresentam registros e
reflexGes sobre o processo de ensino mobilizado por elas e a trajetéria de aprendizagem dos
alunos nas salas de aula em que desenvolveram o estagio supervisionado. O procedimento da
professora/pesquisadora em relacdo ao acompanhamento, a leitura e as anotacGes dos portfélios
continuou o mesmo desenvolvido em relacdo ao portfdlio de sala de aula: leitura do portfélio a
cada trés dias, anotacdes por escrito e didlogo com as alunas sobre a elaboracéo e o contetdo do

texto.

Consideramos o0 estagio supervisionado uma atividade formativa na medida em que
possibilite as estagiarias o exercicio e a compreensdo do fazer docente. E, nesse processo,
pensamos ser fundamental a troca de experiéncias entre estagiarias e professora

orientadora/pesquisadora.

Assim, em conjunto, estabelecemos a supervisdo in loco do desenvolvimento das
atividades, pois o acompanhamento das aulas possibilitaria perceber quais eram as davidas, as
hesitagfes mais presentes no desenvolvimento das atividades. Nas reunifes de orientagéo de
estagio supervisionado, conversdvamos sobre o desenvolvimento do projeto com as alunas
estagiarias.

As reunides de orientacdo ora eram com o0 grupo todo — momento em que as alunas
socializavam as ideias, as atividades, os registros dos alunos —, ora com as duplas, para
discutirmos o desenvolvimento das atividades de ensino em sala de aula.

A seguir, apresentamos o0 diagrama do Sistema de Atividade de Formagdo do Estagio

Supervisionado.
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SISTEMA DE ATIVIDADE DE FORMACAO NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Artefatos Mediadores:

Leituras, textos de estudo, resolucao
de atividades, elaborar, desenvolver e
avaliar atividades de ensino; Portifélio

Resultado:
Elaborar novo sentido para os
processos de ensino e aprendizagem
da matematica. Entender aspectos
. . . da teoria da atividade com
Objeto: docéncia perspectiva para o ensino de
matematica. Elaborar referéncias
tedrico-metodolégicos que
possibilitem organizar o processo de
ensino com vistas a aprendizagem
dos alunos.

Sujeitos: seis alunas estagiarias.

Distribuicao de Tarefas:
Alunas estagidrias responsaveis por planejar,
desenvolver e avaliar o projeto de ensino.
C Professora orientadora, responsavel por
U orientar e acompanhar o estagio
supervisionado. Professores, coordenadora e
Comunidades: rede de aprendizado - Turma diretora da escola responsavel por
alunas do curso, professora, comunidade acompanhar o estagio supervisionado.
escolar (escola campo do estagio).

Regras: negociadas com as alunas.

Figura 6: Modelo da proposta do Sistema de Atividade de Formagdo do Estagio Supervisionado
elaborado analogamente ao modelo de Sistema de Atividade de Engestrom apresentado na figura 3 deste capitulo.

As acbes desenvolvidas nas disciplinas de Matemaética e Metodologia de Ensino e no
Estagio Supervisionado ndo seguem sequéncia rigida tal qual a apresentamos; elas estdo, na
realidade, imbricadas. A medida que um aluno resolve uma atividade de ensino, pode rememorar
como o contetdo foi desenvolvido na sua época escolar e como pensa em desenvolvé-lo com
seus alunos futuramente. Ou, ao analisar a producéo do aluno durante o estagio supervisionado, 0
aluno estagiario sente a necessidade de retomar leituras para compreender o movimento de
elaboracgdo conceitual. Nesse sentido, podemos dizer que as a¢0es desencadeadas nas disciplinas
estabelecem relagOes entre si, assim como estabelecem relagGes com as atividades desenvolvidas
no estagio supervisionado e vice-versa. Como afirma Araujo (2003, p. 68), para que se constitua
uma atividade, “€¢ necessario que as acdes sejam compreendidas em sua dindmica de
interdependéncia, permitindo aos professores uma interacdo consciente com cada uma das agdes
e com o conjunto delas, numa dimensao social e profissional”.

O diagrama abaixo apresenta uma sintese das acdes que foram desenvolvidas nos dois

Sistemas de Formacao.
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Figura 7: Acoes desenvolvidas nos Sistemas de Atividade de Formacao.

A\

DISCIPLINAS
MATEMATICA E
METODOLOGIA
DO ENSINO

Durante o processo de formacdo, os alunos participaram de dois sistemas interativos de
formacdo: o Sistema de Atividade de Formacao, desencadeado nas disciplinas de Matematica e
Metodologia do Ensino, e o Sistema de Formacdo do Estagio Supervisionado. Consideramos que
as diversas disciplinas que compdem o curriculo do curso contribuem para a formacdo dos
futuros professores; no entanto, nesta pesquisa vamo-nos ater a analisar esses dois sistemas de
formag&o. Acreditamos que o movimento de aprender ou ressignificar determinados conceitos e
contetdos pode favorecer a elaboracdo de referenciais tedricos e metodologicos para ensinar
Matematica. E, enquanto ensinam Matematica (ainda que na condicéo de estagiarias), as alunas
podem aprender Matematica.

O diagrama abaixo, adaptado analogamente ao de Engestrom (1999b, 2009), possibilita

retratar esse processo interativo entre os sistemas de atividade da proposta de formacao.
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Artefatos Artefatos
Mediadores Mediadores

Objeto 2 Objeto 2
Objeto 1 bjeto 1

Sujeitos Sujeitos

Objeto 3
> < > <
Sistema de Atividade de Formacéao Atividade de Formagao para o Atividade de Formacao para o
Disciplinas Matematica e Metodologia ensino da Matematica Estagio Supervisionado

do Ensino

Figura 8: Modelo da proposta do Sistema de Atividade de Formacao interativos elaborado analogamente ao modelo de
Sistema de Atividade de Engestrom apresentado na figura 4, deste capitulo.

Pensamos seja possivel fazer esta analogia entre o Sistema de Atividade de Engestrom e a
organizacdo do Sistema de Atividade de Formacdo desenvolvido nesta pesquisa, por
considerarmos que a producdo de sentido pessoal estd relacionada ao sistema mais amplo e
coletivo do sistema de formagéo.

A medida que os alunos participam dos sistemas de atividade de formacgdo, podem
transformar o objeto (a docéncia da Matematica para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental), antes “matéria bruta” irrefletida (objetol), para objeto coletivamente
significado, construido pelo sistema de atividade (objeto 2); para um objeto potencialmente
compartilhado ou conjuntamente construido (objeto 3), como denomina Engestrom (1999b).

Ao final do desenvolvimento da proposta de formagéo, comegamos a questionar-nos ndo
apenas sobre 0 movimento do processo de formacdo. E nosso problema de investigacdo assim se

delineia:
Como se da o movimento de producdo de sentidos acerca do ensinar e do aprender

Matemética de alunas do curso de Pedagogia na trajetéria de formacao inicial e como

sustentam os sentidos que produzem?
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Nesta pesquisa, temos, como objetivo principal, compreender o movimento de produgéo
de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matemaética, do qual elegemos outros trés objetivos,
compreender:

= quais as possiveis mudancas nos sentidos e significados a respeito do aprender e ensinar

Matematica.

= qual a relagdo com a multivocalidade, com a contradi¢do e com a historicidade que se

constitui no sistema da atividade de formacao;

= quais as caracteristicas do movimento de producdo dos sentidos e significados

produzidos;
Procuramos, ainda, nesta pesquisa, investigar:

= 0 que possibilita que as alunas sustentem os sentidos que produzem no decorrer da

proposta de formagéo.
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CAPITULO II

SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Em atividade de formacéo, supde-se que os alunos, futuros professores, desenvolvam,
entre outros, sentidos e significados sobre sua formacdo. No caso desta pesquisa, cujo contexto de
formacdo se caracteriza por um projeto de formacdo inicial que incluiu as disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino e o Estagio Supervisionado, nossa investigacdo centra-se
em analisar que sentidos e significados sobre o aprender e o ensinar Matematica foram
produzidos por alunos dessas disciplinas; e como estes sustentam o0s sentidos que produzem.
Detalhando esta questdo a luz dos principios de Engestrom (2001), perguntamo-nos sobre as
caracteristicas desses sentidos e significados; como esses se relacionam com a multivocalidade,
as contradicOes e a historicidade que se constitui no sistema da atividade de formacao; e como se
modificam/transformam ao longo do processo de formacdo. Para tentar esclarecer essas questoes
gue langcamos em torno da producdo de sentidos e significados pelas alunas sujeitos da pesquisa,
pautamo-nos na teoria da psicologia histérico-cultural e na Teoria da Atividade, cujos conceitos,
sentido e significado procuraremos aprofundar nos itens que desenvolveremos a seguir: 0 sentido

e o significado na perspectiva historico-cultural e a relacdo entre a educacao e o ensino.
2.1. O sentido e o significado na perspectiva historico-cultural

As categorias significado e sentido tém sido, ao longo do desenvolvimento das ciéncias,
categorias de andlise, principalmente entre pesquisadores da area da linguistica. No entanto,
também foram desenvolvidas por teodricos da psicologia histérico-cultural; dentre eles,
destacamos Engestrom, Leontiev e Vygotsky, que adotam o método de analise por unidades em
suas pesquisas.

Vygostsky (1989) assume, como unidade de analise da linguagem com dupla funcéo,
comunicativa ¢ meio de pensamento, o “significado da palavra”. Leontiev (1983) amplia essa

concepcdo de andlise, ao estabelecer a relacdo entre a “estrutura da atividade e a estrutura da
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consciéncia humana”. Engestrom (2001) apresenta um modelo de estrutura de sistema de
atividade, introduzindo outros elementos - divisdo do trabalho, regras e comunidade — que,
associados aos elementos ja apresentados por Vygotsky e Leontiev - sujeitos, objeto, ferramentas
-, ampliam as relacdes estabelecidas no sistema de atividade. Assim, o autor propde como
unidade de analise o “sistema da atividade” e, ao estudar as relagdes entre os elementos dos
sistemas de atividades, procura entender nos sujeitos a producgdo de sentidos dos significados
historica e culturalmente situados.

Na teoria de Vygotsky (1989, p. 104), o significado da palavra ocupa lugar central para a
compreensdo da relacdo entre pensamento e linguagem. Para o autor, o significado de uma

palavra representa

um amalgama tdo estreito do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se
trata de um fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado ¢ um som vazio; o significado, portanto, ¢ um critério da “palavra”, seu
componente indispensavel. Pareceria, entdo, que o significado poderia ser visto como
um fenébmeno da fala. Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de cada
palavra é uma generalizagdo ou um conceito. E como as generalizagdes e 0s conceitos
sdo inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado como um
fendmeno do pensamento.

Para Vygotsky (2001, p. 399, grifo do autor), a grande contribuigdo de sua teoria do

pensamento e linguagem “¢é a descoberta de que os significados das palavras se desenvolvem”, ja
que esse aspecto ndo fora tratado anteriormente por nenhum pesquisador.

O desenvolvimento dos significados das palavras pode ser compreendido ao tomar como
referéncia a prépria histéria da lingua, a qual revela que, ao longo do tempo, palavras usadas para
designar determinado conceito vao sofrendo modificac6es, refinamentos ou acréscimos.

Vygotsky destaca que no processo de aquisi¢do da linguagem pela crianga também ocorre
transformacéo de significados na medida em que, ao longo do desenvolvimento, o sistema de
relacOes e generalizagdes contido numa palavra muda.

Oliveira (1995) destaca que a ideia de transformacdo dos significados das palavras esta
relacionada a outro aspecto da questdo do significado. Vygotsky distingue dois componentes do
significado da palavra: o significado propriamente dito e o sentido. O significado refere-se ao
“sistema de relagdes objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra,
consistindo num nucleo relativamente estavel de compreensdo da palavra, compartilhado com

todas as pessoas que a utilizam.” (OLIVEIRA, 1995, p. 50). O sentido refere-se ao significado
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que cada individuo atribui a palavra, a partir de suas experiéncias e do contexto de uso da
palavra.

Nesta pesquisa, podemos exemplificar o sentido e o significado da palavra matematica. O
significado da palavra matematica no dicionario’® ¢ descrito como “a ciéncia que estuda, por
método dedutivo, objetos abstratos (numeros, figuras, funcdes) e as relagbes existentes entre
eles”. Por outro lado, o sentido da palavra pode variar conforme a pessoa que a utiliza; assim,
para o professor pode significar uma atividade humana construida e em construcdo pelas
relacbes humanas, a partir das necessidades impostas historicamente ao homem; ja, para um
aluno, pode ser uma disciplina que suscita satisfacdo e prazer; e, para outro, algo que causa
temor.

Vygostsky (2001, p. 465) assim define o sentido:

¢ sempre uma formacgdo dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido e, ademais,
uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a
palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, € um ponto imével e
imutavel que permanece estavel em todas as mudangas de sentido da palavra em
diferentes contextos. [...] O sentido real de uma palavra é inconstante. Em uma
operacdo ela aparece com um sentido, em outra, adquire outro.

Pino (2005), ao analisar a concepgdo de Vygotsky sobre a constituicdo cultural do ser
humano, afirma que o autor deixa entender que o campo da significacdo ndo é algo homogéneo,
pois ha areas de maior estabilidade e unidade, como os significados socialmente instituidos; e
areas de maior instabilidade e diversidade, como é o caso do sentido que os significados culturais
instituidos tém para o individuo e grupos diferentes. Segundo o autor, isso € importante para
entender a maneira como ocorre o processo de constitui¢do cultural do ser humano. “Se, de um
lado, é o resultado da conversao dos significados culturais da sociedade em significados préprios,
do outro, estes ndo sdo uma mera reproducdo daqueles, mas o resultado de uma interpretacéo por
parte do sujeito que pode lhes atribuir um sentido proprio, como o termo conversao implica.”
(PINO, 2005, p. 19).

Rey (2003), ao analisar a obra de Vygotsky, discute que este, em seus escritos sobre a
arte, ao abordar a questdo do sentido, busca a unidade entre afeto e intelecto, considerando essa

forma um sistema dindmico de sentidos. “Em geral, o problema nédo é a unidade do afeto e do

18 Dicionario eletrénico Houaiss da lingua portuguesa, 1.0, 2009.
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intelecto como tal, mas a realizagdo desta unidade em forma de um °‘sistema dindmico de
sentidos’, a qual implica a ‘dinamica do pensamento’ (intelecto), assim como a ‘dindmica da
conduta da atividade concreta da personalidade’” (VYGOTSKY, 1982, p. 22, apud REY, 2003,
p. 78).

Segundo Rey (2003, p. 80), esta elaboragdo de Vygotsky deixa claro “o carater integrador
e sistémico do sentido”, categoria que se relaciona com o funcionamento integral da psique.
Nessa perspectiva, “o pensamento aparece organicamente integrado a um processo de produgao
de sentidos que caracteriza a vida do sujeito como um todo”.

As categorias significado e sentido assumem papel importante na Teoria da Atividade de
Leontiev. Segundo Dmitry A. Leontiev'’ (1996, p. 388), o conceito de sentido pessoal foi
discutido pela primeira vez no ambito da teoria da atividade, por Leontiev, em seus escritos, por
volta de 1940. Ao estudar o significado e o sentido, Leontiev diferencia-se dos demais
pesquisadoes, pois estabelece como unidade de analise do psiquismo humano a relacdo entre a
“estrutura da atividade e a estrutura da consciéncia humana”.

Em relacdo a consciéncia, um dos aspectos destacados por Leontiev (2004, p. 95) é
concebé-la ndo como um constructo acabado, imovel; ao contrario, o autor compreende a
consciéncia no seu devir e desenvolvimento, “determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo
lugar que o individuo ocupa nestas relacdes”. Desse modo, existe uma relacdo intrinseca entre o
desenvolvimento qualitativo da consciéncia e o decurso do desenvolvimento histérico e social.

A passagem a humanidade foi acompanhada de uma mudanca do tipo geral de reflexo
psiquico e do aparecimento de um tipo superior de psiquismo: a consciéncia. Esta passagem esta
relacionada ao aparecimento das relagdes de producdo entre os seres humanos. O trabalho criou o
proprio ser humano e criou a sua consciéncia. (ENGELS, s/d). O ser humano ndo age apenas
sobre a natureza, mas estabelece relacdo com outros seres humanos. Foi, possivelmente, da
necessidade de estabelecer relagcdo e de comunicar-se que ocorreu o surgimento da linguagem. A
relacdo entre a linguagem e a atividade de trabalho é que possibilitou a0 homem desenvolver o
reflexo consciente e objetivado da realidade.

As particularidades do psiquismo humano sdo determinadas pelas particularidades dessas

relagdes e dependem delas. Por outro lado, sabe-se que as relagdes de producdo se transformam

Y Dmitry A. Leontiev é neto de Alexis Leontiev e continuou o estudo sobre o sentido pessoal. Neste trabalho, vamo-
nos referir a esse autor como D. A. Leontiev.
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ao longo dos tempos: as relacbes de produgdo nas comunidades primitivas e na sociedade
capitalista, por exemplo, sdo diferentes. Podemos inferir que uma transformacdo radical das
relaces de producdo acarreta uma transformacdo ndo menos radical da consciéncia humana, que
se torna diferente qualitativamente.

O desenvolvimento da consciéncia possibilitou paulatinamente ao ser humano planejar,
prever situagdes, agir, pensar sobre as suas acOes, estabelecer relagdes com diferentes grupos.
Pelo processo da atividade coletiva o ser humano “torna-se capaz de produzir sentido, capaz de
relacionar os motivos da atividade aos objetos das aces realizadas e aos objetivos que se
pretende com a primeira” (SERRAOQ, 2006, p. 150).

Para o ser humano compreender o mundo e a si mesmo, para produzir e desenvolver-se,
tem que assimilar a experiéncia de geracdes precedentes, a experiéncia humana generalizada e
refletida. Este processo é chamado de significacéo.

Para Leontiev (2004, p.100),

a significacdo é a generalizacdo da realidade que é cristalizada e fixada num vetor
sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucdo. E a forma ideal, espiritual da
cristalizacdo da experiéncia e da prética social da humanidade. A sua esfera de
representacfes de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua existe enquanto sistemas
de significacdo correspondentes. A significacdo pertence, portanto, antes de mais nada
ao mundo dos fendmenos objetivamente histéricos.

Apesar de a significagdo estar relacionada ao mundo dos “fendmenos objetivamente

historicos”, existe também como fato da consciéncia individual. A consciéncia humana é

determinada pelas “representagdes e conhecimentos da sua época e da sua sociedade”.

No decurso da sua vida, 0 homem assimila as experiéncias das gera¢cdes precedentes;
este processo realiza-se precisamente sob a forma da aquisicdo das significacdes e na
medida desta aquisicdo. A “significacdo €, portanto, a forma sob a qual um homem
assimila a experiéncia humana generalizada e refletida”. (LEONTIEV, 2004, p. 101)

No entanto, a significacdo, como fato da consciéncia individual, ndo perde por isso 0 seu
conteudo objetivo, ndo se torna de modo algum uma coisa puramente psicolégica. De acordo com
Leontiev (2004, p. 101), “um conceito ndo deixa de ser conceito quando se torna conceito de um
individuo”.

Leontiev, ao questionar-se sobre o papel da significacdo na vida psiquica do ser humano,

esclarece que

a realidade aparece ao homem na sua significacdo, mas de maneira particular. A
significacdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na medida em que ele tem
consciéncia deste, isto é, na medida em que o seu reflexo do mundo se apdia na
experiéncia da préatica social e a integra. (LEONTIEV, 2004, p. 101)
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A significacdo é o reflexo da realidade, independentemente da relacdo individual ou
pessoal do ser humano com esta. No mundo, em suas relagdes sociais, 0 ser humano vé-se
inserido num sistema de significacOes elaborado historicamente. Ele se apropria desse sistema de
significacdo, como se se apropriasse de um instrumento; mas, a0 mesmo tempo que se apropria,
modifica-o e modifica-se. Nenhum sistema de atividade permanece idéntico a si mesmo através
do tempo, porque cada individuo que dele se apropria o0 faz com sentidos situados em seu tempo
historico. Leontiev (2004, p. 102) também se questiona acerca de onde reside o fato psicoldgico
da significacdo. Para o autor, o importante para a vida do sujeito ndo é se ele se apropriou ou ndo
de dada significacdo, e sim em que grau assimilou e o que essa significacdo se tornou para ele,
para sua personalidade. A personalidade depende do sentido subjetivo que a significacdo tem
para o sujeito.

[{ P4

Assim, o sentido “¢ antes de mais nada uma relagdo que se cria na vida, na atividade do
sujeito” (LEONTIEV, 2004, p. 102).

Esse sentido consciente é criado pela relacdo objetiva, que se reflete no cérebro do ser
humano, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a sua a¢éo se orienta como resultado
imediato; traduz, portanto, a relacdo do motivo com o fim.

A distingdo entre significacdo e sentido apresenta-se na realidade das pessoas. Por
exemplo, todos os alunos do curso de pedagogia compreendem que devem conseguir a aprovagao
no estagio supervisionado para concluir o curso. No entanto, o estagio supervisionado pode ter
sentidos distintos para cada aluno. Digamos que, para uns, pode ser um passo para a profissdo
escolhida; para outros, um momento em que podem continuar aprendendo sobre a profissdo. Essa
circunstancia indica a necessidade de nos atermos a distingdo entre significacdo objetiva e
sentido. A significacdo do estagio supervisionado, por exemplo, pode assumir na consciéncia do
aluno um sentido pessoal.

Segundo Leontiev (2004, p.104), “todo sentido ¢ sentido de qualquer coisa”, ndo ha
sentidos “puros”. Subjetivamente, “o sentido faz de certa maneira parte integrante do contetido da
consciéncia e parece entrar na significagdo objetiva”. Assim, sentido e significacdo estio
intrinsecamente relacionados um ao outro. No entanto, o sentido é mais amplo, porque constitui a

producdo do sujeito diante da realidade.
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Nas palavras de Leontiev (2004, p. 100, grifo nosso), o “reflexo consciente ¢
psicologicamente caracterizado pela presenca de uma relacdo interna especifica, a relagdo entre
sentido subjetivo e significacao™.

Engestrém (2001, p. 134, traducdo nossa), ao apresentar a estrutura do sistema da
atividade humana como constituida pelos elementos: divisdo do trabalho, regras e comunidade,
também situa no diagrama os sentidos e os significados. O diagrama abaixo mostra que o objeto é
representado com a ajuda de uma circunferéncia, indicando que “orientadas a um objeto, as a¢des
sdo sempre explicita ou implicitamente, caracterizadas pela ambiguidade, surpresa, interpretacéo,

- : . 1
criagdo de sentidos e potencial para a mudanga”.™®

FERRAMENTAS E SIGNOS

UCAO

ARTEFATOS
MEDIADORES

SENTIDO
SIGNIFICADO

SUJEITO

RESULTADO

REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DE TRABALHO

Figura 9: Sentidos e significados a estrutura de um
Sistema de Atividade Humana (Engestrom, 1987, p.78)

Como jéa tratado anteriormente, a consciéncia constitui-se a partir da atividade do sujeito
no contexto em que se encontra inserido. Isto é, a consciéncia ndo existe fora da atividade do
sujeito. Nesse processo, a consciéncia é orientada para um objeto marcado por uma relacéo
interna especifica que, segundo Leontiev (1983), é a relacdo entre o sentido e o significado.

Engestrom apropria-se dessas categorias (sentido e significado) e as insere em seu diagrama da

'8 No texto em inglés, Ié-se: “[...] that object-oriented actions are always, explicitly or implicitly, characterized by
ambiguity, surprise, interpretation, sense making, and potential for change”.
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estrutura da atividade coletiva. Desse modo, 0 ser humano ndo tem sua consciéncia reduzida as
suas experiéncias pessoais, tampouco aos fendmenos objetivamente histéricos.

Para o autor, 0 estudo e a compreensao de como 0s objetos sdo internalizados e de como
os elementos da estrutura do sistema de atividade (divisdo do trabalho, regras, comunidade,
sujeito, artefatos) se relacionam entre si e com outros sistemas de atividades podem possibilitar a
compreensdo dos sentidos que orientam 0s sujeitos em suas atividades e estabelecer a relagéo
entre 0s sentidos pessoais e 0s processos de desenvolvimento e transformacdo das praticas
sociais.

A relacédo entre significado e sentido ndo permanece constante, porque as atividades do
ser humano e as relagdes sociais mudam no decorrer do desenvolvimento histdrico, gerando
distintos tipos de estrutura da consciéncia.

Na sociedade primitiva, constata-se a coincidéncia dos sentidos e das significacOes.
Assim, o sentido que um “fendmeno consciente tem para um individuo coincide com o sentido
que ele tem para a coletividade e que se fixa nas significagdes lingiiisticas” (LEONTIEV, 2004,
p. 109). Tentando exemplificar, para algumas culturas indigenas, podemos dizer que o
significado coletivo de curandeiro da tribo coincide com o sentido que cada individuo da tribo
atribui a esse personagem, o que difere da relacdo entre significado e sentido que a sociedade
ocidental atribui a um médico.

Como afirma esse autor, a decomposicdo dessa formacdo da consciéncia comega no
proprio seio da sociedade primitiva “desencadeada pelo alargamento da esfera dos fendmenos
conscientes e pela defasagem consecutiva entre a riqueza do consciente e a relativa pobreza da
linguagem”, que se tornou por vezes insuficiente para diferenciar as significagoes. (LEONTIEV,
2004, p. 121).

Mas foram o aparecimento e o desenvolvimento da divisdo social do trabalho e das
relacOes de propriedade privada que deram origem a uma nova estrutura da consciéncia. Este
novo fendbmeno desenvolveu um aspecto da estrutura da consciéncia que ndo a constitui na
sociedade primitiva: a alienacdo. A ndo coincidéncia entre os sentidos e as significacdes
caracteriza uma nova estrutura da consciéncia, concebida por Leontiev como “desintegrada”. O
autor (2004, p. 131) exemplifica a dissociacdo entre sentido e significagéo da acao do trabalho em

uma tecelagem:
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A tecelagem tem, portanto, para o operario a significacdo objetiva de tecelagem, a
fiacdo de fiacdo. Todavia, ndo € por ai que se caracteriza a sua consciéncia, mas pela
relacdo que existe entre estas significacBes e o sentido pessoal que tem para ele as acBes
de trabalho. Sabemos que o sentido depende do motivo. Por conseqiiéncia, o sentido da
tecelagem ou da fiacdo para o operario é determinado por aquilo que o incita a tecer ou
a fiar. Mas sdo tais as suas condi¢cdes de existéncia que ele ndo fia ou ndo tece para
corresponder as necessidades da sociedade em fio ou em tecido, mas unicamente pelo
salario; é o salario que confere ao fio e ao tecido o sentido para o operario que o
produziu. [..] Com efeito, para o capitalista o sentido da fiacdo ou da tecelagem reside
no lucro que dela tira, isto €, numa coisa estranha as propriedades do fruto da produgéo
e a sua significacdo objetiva.

Nesta pesquisa, a relacdo entre significado e sentido é fundamental. No curso de formacéo
inicial, o aluno, a partir de leituras e discussdes, pode elaborar um discurso que enuncie um
significado da Matematica como ciéncia dinamica, humanizadora, capaz de possibilitar aos
alunos a leitura e uma determinada compreensdo da realidade, por constatar ser essa a
significagdo aceita pela academia; e, no entanto, apresentar sentidos que se distanciam dessa
significacdo. Por isso, a discussdo, nos cursos de formacdo, ndo deve concentrar-se apenas no
ambito da aprendizagem dos conhecimentos profissionais necessarios para ensinar Matematica.
Faz-se necessario também dar destaque aos sentidos que os futuros professores constroem sobre
aquilo que aprendem.

Nesse contexto, nio basta que o aluno assimile a significacio do objeto dado. E
necessario que produza uma relacdo adequada com aquilo que aprende, pois, como diz Leontiev,
0s conhecimentos adquiridos convertem-se para ele em conhecimentos vivos, que mediatizam
sua relacdo com o mundo.

A reintegracdo da consciéncia passa necessariamente por dois movimentos: pela
transformacédo pratica das condicGes objetivas que a criaram e pela formacdo ativa das novas
qualidades psicologicas, desencadeada pelo processo de educacdo dos seres humanos.
(LEONTIEV, 2004).

Esses dois elementos sdo importantes, ao considerarmos as condi¢Oes objetivas de
trabalho do professor na escola e a necesséria discussdo e implementacdo de programas de
formacéo inicial e continuada que possibilitem ao professor seguir desenvolvendo-se pessoal e
profissionalmente.

Segundo Basso (1998), a natureza do trabalho docente ndo tem possibilitado uma maior
objetivagdo do processo, aquela que propicie certa autonomia ao professor e evidencie a
importancia das condigdes subjetivas para a pratica pedagogica. Tais condi¢des subjetivas
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referem-se, fundamentalmente, & formacdo do professor, o que inclui a compreensdao do
significado de sua atividade.

Ha um consenso entre os pesquisadores Asbahr (2005), Basso (1998) e Vasconcellos
(2000) de que a “cisdo entre significado e sentido pessoal” no trabalho docente compromete o
produto do trabalho do educador e interfere diretamente na qualidade do ensino ministrado.

No que se refere aos processos psicoldgicos, a ruptura entre sentido e significado das
acOes humanas tem como uma de suas consequéncias 0 cerceamento do processo de
desenvolvimento da personalidade humana. 1sso ocorre porgue o individuo, por vender sua forca
de trabalho e, em decorréncia disso, ter o sentido de sua atividade como algo dissociado do
conteldo desta, acaba por distanciar o nlcleo de sua personalidade da atividade de trabalho.
(DUARTE, 2004, p. 59).

Nesse sentido, Martins (2004, p. 97) destaca que o empobrecimento da individualidade
humana sob condicdes de alienagdo tem influéncia tanto no &mbito do trabalho social quanto no
ambito da vida pessoal, “uma vez que a ordem de relagdes politicas e econdmicas subordina a si
0 préprio desenvolvimento do psiquismo. Por esse processo os individuos deixam de ser autores
€ se convertem em co-atores de sua propria vida”.

Ao tratarmos da constituicdo de sentidos, necessariamente devemos reportar-nos aos
motivos que mobilizam o sujeito. Leontiev (1983) destaca que o0 sentido da agdo varia
conjuntamente com a varia¢do do motivo.

O mesmo autor (1983, p. 155) descreve os motivos como “uma série de fendmenos
distintos: os impulsos instintivos, os apetites e inclinagcdes bioldgicas, as vivéncias emotivas, 0s
interesses e desejos”. Os motivos surgem de uma necessidade e criam uma disposi¢do para a
acao, para a satisfagdo da atividade.

Diante de uma determinada tarefa, o éxito no processo de resolugdo ndo estd apenas
determinado pelo seu contetdo, mas depende também do motivo que instiga a agir, isto é,
depende do sentido que o sujeito atribui a atividade que realiza, o que ndo significa que o motivo
inicial do aluno em relacdo a sua atividade ndo se possa transformar. A atividade comporta um
processo que se caracteriza por apresentar transformagdes em sucessfes constantes. Ela pode
perder seu motivo original e, entdo, transformar-se em uma agéo capaz de realizar um tipo de
relacdo completamente diferente; ou em uma acdo que pode adquirir uma forca propria e

converter-se numa atividade especifica. Uma acdo pode ainda se transformar em um
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procedimento para alcangar um objetivo, em uma operacédo que coaduna a realizacdo de distintas
acoes.

Ha uma relacdo particular entre a atividade e a acdo. O motivo da atividade pode tornar-se
objeto (o alvo) da atividade, levando a agdo a transformar-se em atividade. Esse processo € de
uma importancia extrema, pois constitui a base psicolégica concreta sobre a qual se assentam as
mudancas da atividade dominante e, por consequéncia, as passagens de um estagio de
desenvolvimento a outro. A atividade dominante é, portanto, “aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudangas nos processos psiquicos do sujeito e as particularidades
psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento”. (LEONTIEV,
2004, p. 312).

Leontiev (2004, p. 311) destaca trés caracteristicas da atividade dominante do sujeito:

= E aquela sob cuja forma aparecem e no interior da qual se diferenciam tipos novos de
atividade.

= E aquela na qual se formam ou se reorganizam 0s seus processos psiquicos particulares.

= E aquela de que dependem o mais estreitamente as mudancas psicolégicas fundamentais

da personalidade observadas numa dada etapa do desenvolvimento.

Para explicar o mecanismo psicolégico desse processo, Leontiev (2004) distingue dois
tipos de motivos: o “motivo eficaz ou motivo gerador de sentido € o motivo compreendido ou
motivo-estimulo”.

Suponhamos que um aluno, ao iniciar o estagio supervisionado, tenha como motivo
cumprir a carga horéria para que possa concluir essa etapa da formacao. Podemos dizer que esse
¢ um “motivo-estimulo”, um motivo apenas compreendido, que ¢ privado da fungdo de conferir
sentido a atividade; por outro lado, um outro aluno pode ter como motivo dar continuidade as
suas aprendizagens da docéncia; este “motivo ¢ eficaz”, ¢ gerador de sentidos.

A diferenca aqui estara ndo somente no aproveitamento que o sujeito tem da atividade
desenvolvida, mas também no grau de sua conscientizagdo, no lugar que esta ocupa na formacéo
de sua personalidade e em que sentido adquire para ele (LEONTIEV, 1983, p. 239).

D. A. Leontiev (1996, p. 139, traducdo nossa) destaca que 0s principios mais gerais da

teoria da atividade, ao abordar a questao dos sentidos, podem assim ser resumidos:
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1. Os sentidos sdo gerados por relagdes concretas, do individuo com o mundo. Isto
significa que as “significacdes”, os objetos, os eventos, as pessoas, ou os estados s6
fazem sentido no lugar que ocupam nessas relacdes.

2. As motivacdes e as necessidades sdo as fontes imediatas de sentido, sendo, por sua
vez, a ligacdo entre o individuo e o mundo.

3. O sentido € eficaz, isto €, ndo influencia sé a compreensdo que o individuo tem da
realidade, mas também sua atividade pratica.

4. A formacdo de sentidos constitui um sistema integrado, onde estes ndo estdo
isolados.

5. O sentido pode ser gerado ou alterado apenas no ambito de uma atividade que
percebe as relagdes de vida do individuo. O conceito de viver como uma atividade
interna também ¢ relevante aqui."

2.2. Educacéo e ensino: unidade da producéo de sentidos e significados

Acreditamos que a formacdo e o desenvolvimento do pensamento ndo possam ser
totalmente reduzidos ao problema do dominio de conhecimentos, habilidades e habitos mentais.
Ha& que ter presentes os sentidos produzidos pelos sujeitos. O sentido é uma relacdo e, como tal,
nao pode ser ensinado, mas sim mobilizado, potencializado, transformado “em uma ideia
desenvolvida, claramente conscientizada, dotando o educando de conhecimentos e atitudes
correspondentes” (LEONTIEV, 1983, p. 234).

“O sentido ndo se ensina, o sentido educa”?, diz Leontiev (1983, p. 234, traducdo nossa).

A unidade entre o ensino e a educacdo é a unidade da formacdo do sentido e das
significacbes psicologicamente concretas. Todas as relagbes internas do contelido, que
relacionam entre si 0 ensino e a educacgdo, manifestam-se relativamente ao processo de
formag&o da consciéncia precisamente como relacdes de sentido e significacio?.

Isso significa considerar que o ensino deve estar voltado para educar, promover, a partir
do contexto de significacBes construidas historicamente, a constituicdo de sentidos daquilo que se

ensina e daquilo que os alunos devem aprender.

¥ No texto, em inglés, 1&-se: “1. Sense is generated by practical relations, relating the individual to the world. This
means that the “significant” objects, events, persons, or states make sense only from their place in these relations. 2.
Motives and needs are the immediate sources of sense, being in turn the mediating link between the individual and
the world. 3. Sense is effective, that is, influences not only the individual’s comprehension of reality, but also his/her
practical activity. 4. Sense formations constitute an integrated system, and are not isolated. 5. Sense can be
generated or changed only in course of activity that realizes the individual’s life relations. The concept of
experiencing as an internal activity is also relevant here”.

20'No texto, em espanhol, 1&-se: “El sentido no se enseiia, el sentido se educa” (grifo nosso).

2 No texto, em espanhol, I&-se: “La unidad entre la ensefianza y la educacion es la unidad en la formacion del
sentido y de las significaciones psicolégicamente concretas. Todas las relaciones internas de contenido, que
relacionan entre si la ensefianza y la educacion, se manifestan con relacion al proceso de formacion de la
conciencia precisamente como relaciones de sentido y significacion”.
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O sentido, portanto, educa, na medida em que possibilita ao sujeito compreender
conscientemente as relagdes a sua volta, instiga-o a agir e propicia o desenvolvimento de novas
aprendizagens.

As préaticas pedagdgicas relatadas por nossos alunos na graduacdo, aquelas que
presenciamos nas escolas e em cursos de formacédo de professores, sejam iniciais ou de formagao
continua, alertam-nos para o fato de que nem todo o processo de ensino possibilita 0 processo de
educacéo.

Leontiev questiona o que pode conferir sentido ao que o aluno estuda. Conclui o autor que
o sentido que adquire para o estudante o objeto de sua agdo didatica, o objeto de seu estudo, é
determinado pelos motivos de sua atividade didatica. Esse sentido também caracteriza a

aprendizagem consciente de conhecimentos do estudante.

A consciéncia como relagdo a respeito do mundo se apresenta diante de nds
precisamente como um sistema de sentidos e as especificidades de sua estrutura, como
especificidades da relagdo entre os sentidos e os significados. O desenvolvimento dos
sentidos é um produto do desenvolvimento dos motivos da atividade, o
desenvolvimento dos préprios motivos de atividade determina o desenvolvimento das
reais relagdes do homem com o mundo, condicionadas pelas circunstancias objetivo-
histéricas de sua vida. A consciéncia como uma rela¢do, ndo é outra coisa que 0s
sentidos que tem para 0 homem a realidade que se reflete em sua consciéncia. Por
consequiéncia, a conscientizacdo dos conhecimentos se caracteriza precisamente pela
natureza do sentido que ela tem para 0 homem. (LEONTIEV, 1983, p. 230,)*

Para tanto, ndo basta que o estudante assimile a significacio do objeto dado,
indiferentemente de ser de forma tedrica ou pratica; é necessario que produza uma relacao
adequada com respeito ao estudado, é necessario educa-lo nessa relacdo. Sé assim se satisfaz a
condicdo, “os conhecimentos adquiridos se convertem para ele, em conhecimentos vivos, serdo
‘organismos de sua individualidade’ genuinos e, a sua vez, determinam, sua relagdo com respeito
ao mundo”. (LEONTIEV, 1983, p. 246).

Leontiev questiona, também, se a discussdo sobre a producdo de sentidos é pertinente
apenas a educacéo, e ndo ao ensino. Poderiamos considerar, por exemplo, a producdo de sentidos

em Matematica e Fisica por parte dos alunos? Ao tratar dessa questdo, Leontiev (1983) destaca

%2 No texto, em espanhol, lé-se: “La conciencia como la relacién respecto al mundo se despliega ante nosotros
precisamente como un sistema de sentidos; y las especificidades de su estructura, como especificidades de ka
relacion establecida entre los sentidos y las significaciones. El desarrollo de los sentidos es un producto del
desarrollo de los motivos de la actividad; el desarrollo de los propios motivos de la actividad lo determina el
desarrollo de las relaciones reales del hombre con el mundo, condicionadas por las circunstancias objetivo
histéricas de su vida. La conciencia como la relacién, no es otra cosa que el sentido que tenga para el hombre la
realidad que se refleja en su conciencia. Por consiguiente, la concientizacion de los conocimientos se caracteriza
precisamente por la naturaza del sentido que ellos tengan para el hombre”.
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que, tanto na Matematica como na Fisica, os conhecimentos podem ser aprendidos de tal maneira
que “resultem em conhecimentos mortos € que permanecem mortos até que a propria vida os
reclame”, o que s6 é possivel acontecer se os conhecimentos ainda ndo desapareceram na
memoria do educando.

Podemos afirmar que, para o dominio das disciplinas escolares — como para o dominio de
todo o conhecimento em geral, igual ao dominio da ciéncia —, o decisivo é o lugar que na vida
do individuo ocupe o conhecimento: pode constituir-se numa parte de sua vida ou somente numa
condicdo externa, imposta de fora.

Para que aquilo que aprendemos faca parte de nossa vida, seja algo mais do que um
material a ser aprendido formalmente, “ndo basta passar pelo ensino, Sendo que este deve ser
vivido, deve entrar a formar parte da vida do educando, deve ter para ele sentido vital.”
(LEONTIEV, 1983, p. 247).

Os aspectos destacados por Leontiev revelam que dar uma resposta perspectiva a
educacéo consciente exige o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo dessas atividades no
ambiente escolar. Para que isso ocorra, € necessario que os professores estejam preparados para

organizar o processo de ensino.
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CAPITULO III

O CAMINHO METODOLOGICO

Como ja dito anteriormente, nosso problema de investigacdo — como se d4 0 movimento
de producdo de sentidos acerca do ensinar e do aprender matemética de alunas do curso de
Pedagogia na trajetoria de formacao inicial e como sustentam os sentidos que produzem? — tem
origem em uma proposta de formacdo, pautada na Teoria da Atividade, desenvolvida com alunas
do curso de Pedagogia em que atuamos como docente. Procuramos compreender quais as
caracteristicas dos sentidos e significados produzidos por elas; qual a relacdo com a
multivocalidade, a contradicdo e a historicidade que se constituem no sistema da atividade de
formacdo; quais as possiveis mudangas nos sentidos e significados a respeito do aprender e
ensinar Matematica; e como as alunas sustentam os sentidos que produzem no decorrer da
proposta de formacao.

Como investigar a producgdo de sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica das alunas
futuras professoras? Caraga (1998, p. 105) responde a essa indagacdo com a necessidade de
considerarmos um “isolado”. O isolado estabelece-se na medida em que o pesquisador “recorta,
destaca dessa totalidade interdependente um conjunto de seres e fatos, abstraindo de todos os
outros que com eles estdo relacionados [...] de modo a compreender nele todos os fatores
dominantes, isto €, todos aqueles cuja acdo de interdependéncia influi sensivelmente no
fenomeno a estudar”.

Nesse sentido, nosso isolado caracteriza-se por investigar a producgdo de sentidos de um
grupo de alunas, nas disciplinas em que desenvolvemos os Sistemas de Atividade de Formacéo
(disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino I, Il e 111 e Estagio Supervisionado).

A partir da sistematizacdo e da andlise da diversidade de fontes de dados (portfélios,
registros de reunibes, diario de campo), nossa intengdo, ao investigar a producdo de sentidos
desse grupo de alunas, ¢ “retratar a realidade de forma profunda e mais completa possivel

enfatizando [...] a analise do objeto, no contexto em que ele se encontra [...]”, 0 que caracteriza
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nossa pesquisa como um estudo qualitativo de caso. (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p.
110, grifo nosso).

Como afirmam Liidke e André (1986, p. 22), o estudo de caso tem por objetivo “retratar
uma unidade em ag¢do”; no caso desta pesquisa, retratar o0 movimento de producao de sentidos de
um grupo de alunas sobre o aprender e o ensinar Matematica.

Para alcancar esse objetivo, procuramos seguir os trés principios metodoldgicos a serem
considerados no processo de investigacdo sugeridos por Engestrom (2003):

= Seguir 0 objeto, em suas diversas manifestacdes, em sua temporalidade e trajetorias
socioespaciais.

= Permitir que o objeto ganhe uma voz, ou mdltiplas vozes, o que significa envolver os
sujeitos em dialogos em que o objeto € visivelmente produzido, articulado e negociado.

= Expandir o objeto para tornar visivel o potencial de seu desenvolvimento, intervindo
onde os sujeitos construam novos modelos compartilhados, conceitos e ferramentas para

dominar os objetos.

Para “seguir” o nosso objeto de investigagdo, 0s sentidos, optamos por estuda-los em seus
processos de transformacdo e mudanca, ou seja, em seus aspectos histéricos. (VYGOTSKY,
1989). Como destacam Araujo e Moura (2008, p. 91), “a realizagdo de uma pesquisa sobre
formacdo na perspectiva historico-cultural implica perceber o objeto em movimento”, o que
significa considerar as contradi¢fes, a continuidade e a descontinuidade, os saltos qualitativos e a
superacao.

A necessidade de investigar o objeto em movimento e desenvolvimento também é
destacada por Andréiev (1984, p. 270, tradugdo nossa), que afirma: “para compreender a fundo os
fendmenos materiais e conhecer o objeto em seu movimento, desenvolvimento, é preciso estudar
as contradicdes, refleti-las em nossa consciéncia e desentranhar seu mecanismo®.

Para acompanhar o movimento de producdo de sentidos, foi necessario observar a
multivocalidade e a dialogicidade do Sistema de Atividade de Formagdo, assim como criar,
mediar, instigar momentos em que as multiplas vozes pudessem interagir, dialogar e compartilhar

significados acerca dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

% No texto, em espanhol, |é-se: “Para penetrar en el fondo de los fendmenos materiales y conocer el objeto en su
movimiento, desarrollo, es preciso estudiar dichas contradicciones, reflejarlas en nuestra conciencia y desentrafiar
su mecanismo.”
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Nesse contexto, assumimos o papel ndo de expectadora das reacfes das alunas diante da
proposta de formagéo, e sim de problematizadora e mediadora, na busca de tornar presentes as
contradicdes, as tensdes e as dividas. A medida que as alunas se manifestavam, as intervencdes
eram realizadas, com a intencdo de oportunizar os instrumentos mediadores e as colaboracdes
necessarias para que pudessem redesenhar os significados e sentidos em relacdo aos processos de
ensinar e aprender Matematica.

Para melhor explicitar o caminho metodologico percorrido, a seguir apresentaremos 0
contexto, 0s sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos e os procedimentos utilizados para a coleta e a

analise dos dados.

3.1. O contexto e as alunas participantes da pesquisa

Como ja apresentado na proposta de formacao desenvolvida, os dados foram coletados no
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, nas disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino I, Il e Ill e no Estagio Supervisionado. Para proceder a
analise do movimento da producdo de sentidos, optamos por analisar os dados de duas duplas,
para que pudéssemos aprofundar a analise de producdo de sentidos e significados. Como o
projeto pedagdgico da turma do 1° ano se aproximava muito do projeto da turma de Educacédo
Infantil, optamos por ndo analisar os dados produzidos pelas estagiarias desta turma. Assim, as
alunas participantes da pesquisa foram Kelle e Mara (Educacéo Infantil) e Shenia e Bete (2° ano).
A seguir, apresentaremos brevemente as alunas participantes da pesquisa:

Kelle?*, & época com 22 anos, teve sua formacao escolar integralmente na rede pablica de
ensino. Concluiu o Ensino Médio em 2002 e ha dois meses lecionava para uma turma de 12 série,
em uma escola particular no municipio de Véarzea Grande. Ndao tinha experiéncia anterior com a
docéncia.

Mara tinha 21 anos, frequentou o ensino publico até metade do Ensino Médio, o qual
concluiu em uma escola da rede privada de ensino em 2003. N&o tinha experiéncia na docéncia e,
no decorrer da pesquisa, ndo exercia nenhuma atividade remunerada.

Shenia, 29 anos, teve sua formacdo integralmente na rede publica de ensino. Concluiu o

curso de magistério em 1996 e ha cinco anos atuava como auxiliar de desenvolvimento infantil

24 Os nomes sdo pseuddnimos.
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(AD1)® em uma creche municipal no municipio de Varzea Grande. N&o tinha experiéncia na
docéncia até o periodo em que transcorreu o estagio supervisionado.

Bete, 32 anos de idade, frequentou escolas publicas durante toda a sua formacdo e
concluiu o Ensino Médio em 2003. Nao tinha experiéncia na docéncia e, no decorrer da pesquisa,

ndo exercia nenhuma atividade remunerada.

3.2. As fontes dos dados da pesquisa

O objetivo de apreender e compreender a constituicdo dos sentidos aproxima-nos da
singularidade dos sujeitos investigados e, ao mesmo tempo, dos contextos e das relagdes
estabelecidas no processo de formacdo, na expectativa de encontrar respostas para o0 seguinte
guestionamento: o que poderia expressar 0s sentidos produzidos pelos sujeitos acerca dos
processos de ensinar e aprender Matematica? A fim de responder a essa questdo, tivemos a
preocupacdo de selecionar os dados da pesquisa que, de alguma forma, expressassem esse
movimento. Como dizem Bogdan e Biklen (1994, p. 149), “os dados sdo simultaneamente as
provas e as pistas [...]”, norteiam o processo de andlise na medida em que “incluem os elementos
necessarios para pensar de forma adequada e profunda acerca dos aspectos da vida que
pretendemos explorar”.

O processo de formacédo foi permeado pelas narrativas orais e escritas e pelas acfes de
alunas e professora pesquisadora. Nesse sentido, selecionamos, como fonte de pesquisa, 0s dois
portfolios produzidos pelos sujeitos: o primeiro, elaborado durante as atividades nas disciplinas
de Matematica e Metodologia do Ensino, denominado portfélio de sala de aula; e o segundo, no
Estagio Supervisionado, denominado portfélio do estagio supervisionado. Por serem
instrumentos produzidos ao longo de quatro semestres, expressaram um percurso, possibilitando
que as alunas deixassem fluir os processos subjacentes ao modo pessoal pelo qual cada uma se
apropriou singularmente do mundo de significacdes.

Como diz Sa-Chaves (2005, p. 9), o portfolio pode permitir o acesso ndo apenas aos
conhecimentos e as aprendizagens das alunas, por si mesmos evidenciados, mas também aos

significados que quem o produz lhes “atribui e as circunstdncias que, ecologicamente,

% Nos municipios de Cuiabé e Varzea Grande, sdo denominadas ADIs as Auxiliares de Desenvolvimento Infantil e
TDIs as Técnicas de Desenvolvimento Infantil. Essas profissionais tém por funcédo cuidar das criangas nas creches
municipais.
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configuram e permitem compreender o modo como esses mesmos significados se constroem e
interferem na reconfiguracdo das suas proprias identidades”.

Além dos portfolios, utilizamos como dados o0s registros das reunides de orientacdo, que
foram gravados em audio e depois transcritos. Desse instrumento, temos dados coletados nos
encontros individuais, em duplas e em grupo. O carater dialdgico proposto para as reunides fez
com que as alunas se sentissem a vontade para expressar 0 que pensavam, quais eram as
intencdes, as duvidas, as descobertas e as inquietacbes. Alem disso, as alunas participantes foram
convidadas a olhar para, a comentar sobre e a dar sentidos aos dados iniciais da pesquisa e a
andlise prévia. Os dialogos desses momentos ddo voz aos sentidos das participantes. Em trés
reunibes coletivas (no inicio, no meio e no término do estagio supervisionado), sentimos
necessidade de encaminhar a sistematizacao escrita das impressées do grupo.

Para compor os dados, outro instrumento utilizado foi o diario de campo da professora/
pesquisadora, em que foram feitas anotagdes sobre observacdes das aulas desenvolvidas pelas
alunas estagiarias; dos didlogos das reunides de estagio; de aspectos que nos chamavam a
atencdo. Além disso, foram anotadas as impressdes sobre os resultados das intervencGes que
faziamos. As anotagdes iniciais eram complementadas com outras impressdes, dados ou
questionamentos. Esse procedimento possibilitou ativar a memoria em relacdo aos fatos
ocorridos, dando indicativo do que deveria ser observado e analisado no processo de formagéo.

Previamente, solicitamos e obtivemos a autorizacdo das alunas para que nossas reunifes
fossem gravadas em audio e pudéssemos utilizar as narrativas escritas (portfolios) para compor o0s

dados desta pesquisa.

3.2.1. A leitura e a organizacao dos dados

A imersdo no universo de formagdo para 0 ensino da Matematica em dois momentos
especificos gerou uma grande quantidade de material para analise. Foi necessario estabelecer uma
sistematizacdo de leitura e organizacao dos dados, que apresentaremos a seguir.

A leitura dos instrumentos foi realizada com o objetivo de identificar os momentos de
producdo de sentidos constituidos no movimento da atividade, assim como 0s momentos em que
as contradicbes e as tensdes presentes mobilizaram as alunas estagiarias, de maneira a

produzirem novos sentidos e significados.
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Para a leitura dos portfolios, adotamos o seguinte procedimento: ler os dois portfolios
elaborados por cada aluna, separadamente, na sequéncia em que foram produzidos; ou seja,
leitura do portfélio de sala de aula e do portfdlio do estagio supervisionado.

Em primeiro lugar, realizamos uma leitura exploratoria, que teve por objetivo a
aproximacgédo com a narrativa produzida pelos sujeitos. Trata-se de uma leitura que “permite ao
mesmo tempo ter uma imagem completa do discurso global que evitaria uma visdo fragmentada e
atomistica das diversas unidades narrativas” (ZABALZA, 1994, p. 107). Nas leituras seguintes,
faziamos anotacdes do lado dos paragrafos, com palavras-chave ou pequenas frases, como por
exemplo: conteudo, reflexdo sobre o registro do aluno, davida no conceito, contradicdo e outros
aspectos que se destacavam.

A leitura do registro das reunides exigiu que, primeiramente, realizassemos o0
reconhecimento, nas narrativas, de episddios de formacdo que fossem significativos ao objetivo
da pesquisa. Depois de caracterizar 0s aspectos que se destacaram, passamos a identificacdo dos
autores da narrativa.

A leitura de nosso diario de campo contribuiu para situar as narrativas dos sujeitos no
contexto em que ocorreram e em quais circunstancias, a partir do registro das observacées, dos
comentérios e das prévias analises por nés realizadas. Além disso, possibilitou situar as
intervencoes e a analise que delas fizemos no desenvolvimento da formacao.

Ao realizar as leituras dos diferentes instrumentos, percebemos que, para apreender e
organizar os sentidos produzidos, ha necessidade de identificar ndo apenas os aspectos destacados
com frequéncia pelos sujeitos em suas narrativas, mas também, pela énfase, os sentimentos com
que determinados aspectos foram apresentados. Além disso, é fundamental recorrer as anotagdes
acerca das acoes desenvolvidas por alunas e professora pesquisadora.

Para a leitura dos dados, optamos por assim apresenta-los: portfdlio de disciplina (PD),
portfélio de estagio supervisionado (PES), diario de campo da professora/pesquisadora (DC) e

registro de reunides (RR).

3.3. Procedimentos para a andlise da producéo de sentidos

Como ja citado anteriormente, durante o processo de formagéo, as alunas participaram do

que denominamos, analogamente a teoria da atividade de Engestrom, de dois sistemas interativos
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de formac&o: o Sistema de Atividade de Formacao desencadeado nas disciplinas de Matematica e
Metodologia do Ensino e o Sistema de Formagéo do Estagio Supervisionado.

Nesta pesquisa, para analisar o movimento de producdo de sentidos e significados dos
sujeitos, optamos por tomar como unidade de analise o Sistema de Atividade de Formacéo do
Estagio Supervisionado. Fizemos essa opgdo por compreendermos que as alunas estagiarias, ao
planejarem, desenvolverem e avaliarem atividades de ensino com os alunos da escola campo de
estagio, expressam o0s sentidos ressignificados ou elaborados durante as disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino.

Ao considerar que a unidade de analise é o sistema de atividade com todos 0s seus
elementos e que todo o sistema de atividade é dindmico, fazemos uma analogia a relacéo entre
interdependéncia e fluéncia discutida por Caraca. A interdependéncia esta vinculada a ideia de
“que todas as coisas estdo relacionadas umas com as outras e a realidade é, portanto um
organismo vivo, cujos compartimentos comunicam e participam todos da vida uns dos outros”. E
a ideia de fluéncia explicita que “todas as coisas, a todo o0 momento, se transformam, tudo flui,
tudo devém.” (CARACA, 1998, p. 103).

Assim, o fato de assumirmos como unidade de andlise o Sistema de Atividade de
Formacdo do Estagio Supervisionado ndo exclui a utilizacdo dos dados do Sistema de Atividade
de Formacdo das disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino. Quando se fizer
necessario, eles serdo utilizados para situar ou expressar 0 movimento de producédo de sentidos.

Para proceder a andlise, organizamos os dados em blocos tematicos definidos a partir do
préprio movimento do Sistema de Formacdo do Estagio Supervisionado. Os blocos tematicos sao
apresentados e desenvolvidos a partir de “episddios de formacao”, na acep¢ao de Moura (1992).
Para o pesquisador, os episodios de formacao sdo acgdes reveladoras do processo de formacdo dos
sujeitos. Nesta pesquisa, denominamos “episddios de formagdo” aqueles momentos em que as
contradicOes, as tensdes, a dialogicidade e a multivocalidade estiveram presentes e que podem
revelar os movimentos de constituicdo de sentidos sobre os processos de ensinar e aprender
Matematica. Determinados episddios de formacdo foram organizados em cenas que podem nao
apresentar uma linearidade, mas que revelam a interdependéncia entre uma acdo formadora e
outra. Os episodios sdo estruturados a partir de uma primeira interpretacdo dos dialogos ocorridos

nos grupos, de nossos registros e das narrativas das alunas constantes nos portfélios, interpretacao
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esta que denominamos de narrativas. Essas narrativas estdo separadas por episddios e 0s

diferentes momentos dos episodios, distintos em cenas.
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CAPITULO IV

O MOVIMENTO DA PRODUCAO DE SENTIDOS

Nos capitulos anteriores, a partir do referencial teérico de Leontiev e Engestrom, situamos
que as acdes individuais ou de grupo estdo inseridas numa estrutura mais ampla, o “sistema de
atividade coletivo”, que se caracteriza pela complexidade de relagdes estabelecidas entre os
componentes do sistema e pela dinamicidade. Esclarecemos, ainda, que, na atividade, 0s
significados e sentidos sdo produzidos pelos seres humanos quando estes sdo mobilizados e
mobilizam agGes, segundo uma necessidade que se vincula a um objetivo e, a este, um motivo.
Segundo Leontiev (1983), o sistema de significacdes com as quais o ser humano se depara sao
construcdes histdricas e objetivas; e 0 que essas significacbes se tornam para ele depende do
sentido pessoal e subjetivo que ele atribui a elas.

O carater geral da atividade consiste em que toda a atividade humana se realiza por agdes
conscientes, pelas quais se efetua a passagem do objetivo ao produto da atividade e subordina-se
aos motivos que a originam. Podemos chamar esse aspecto de invariante constitutivo da
atividade. O carater particular, que situa a atividade no contexto singular do sujeito, aquele que
muda constantemente na atividade, reside nas relacfes que entrelagam os objetivos e os motivos
da atividade. 1sso porque, para o sujeito, a conscientizacao e a consecucao de objetivos concretos,
o dominio de meios e operagdes sdo uma forma de afirmar a sua vida, de satisfazer e desenvolver
suas necessidades materiais e espirituais, objetivadas e transformadas nos motivos de sua
atividade. Para o aspecto singular da atividade, ndo importa tanto que o sujeito se conscientize
dos motivos. A funcdo do motivo consiste em valorizar o sentido vital que tém para o sujeito as
circunstancias objetivas em que se realiza a atividade, de modo que as a¢Bes confiram ao sujeito
um sentido pessoal que ndo necessariamente coincide com a compreensdo objetiva dessas

circunstancias.
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Sentido e significado ndo coincidem, mas ndo necessariamente se opdem. Os significados
que os objetos tém para o individuo s&o independentes das relages que eles tém com a sua vida,
com suas necessidades, com seus motivos. Diferentemente dos significados, os sentidos pessoais
ndo tém existéncia “supra-individual”, “ndo psicologica”, mas estao relacionados com a propria
vida do individuo, com suas motivagdes.

Podemos inferir, a partir das consideragdes de Engestrom (1999a), que a producdo de
sentidos e significados ndo se faz apenas a partir dos ciclos continuos de desenvolvimento de um
sistema de atividade, que vdo se compondo historicamente, mas constitui-se também a partir de
contradi¢des e tensOes, internas e externas, geradas em e entre sistemas de atividades. Nesse
sentido, se, por um lado, as contradi¢fes geram conflitos, duvidas, hesitacdes, por outro lado,
promovem esforcos, impulsionam a descoberta de novas solucdes e de novas ferramentas,
mobilizam os sujeitos a agir coletivamente e provocam mudancas e desenvolvimento no sistema
de atividade.

Engestrom (2001, 2009) considera que o sistema de atividade é sempre uma préatica
social; portanto, de natureza coletiva. Assim sendo, as transformacdes ocorridas em um sistema
sdo também coletivas e ndo apenas do sujeito. As mudancas podem dar-se a partir dos individuos
gue comegam a questionar a sua pratica, as condi¢bes de vida e, aos poucos, expandem-se para
um movimento coletivo. Nesse sentido, para o autor, as ac¢des individuais ou de grupo sao
unidades relativamente independentes, mas sdo subordinadas na andlise. Assim, para
compreender os sentidos pessoais, € fundamental compreender o movimento desse sujeito nas
relacBes coletivas; e, para analisar as contradi¢cbes e o desenvolvimento de uma atividade, é
necessario considerar o sujeito coletivo que dela faz parte.

Nesta pesquisa, na busca por responder como se da o movimento de producgdo de sentidos
acerca do ensinar e do aprender Matematica de alunas do curso de Pedagogia na trajetoria de
formacgdo inicial e como sustentam os sentidos que produzem, optamos por acompanhar a
producéo de sentidos a partir do préprio movimento do Sistema de Atividade de Formacdo em
que as alunas estiveram envolvidas. Assim, para proceder a analise, organizamos os dados em

cinco blocos tematicos:

= As trajetérias escolares e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar

Matematica. Neste bloco tematico, procuramos compreender os sentidos que inicialmente as
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alunas manifestam ao iniciar a primeira disciplina de Matemética e Metodologia do Ensino, os
motivos que as instigam a aprender Matematica e aprender a ensinar Matematica e 0s

movimentos iniciais de producdo de novos sentidos acerca do aprender e ensinar Matematica.

» O planejamento e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica.
Neste item, procuramos entender como as alunas planejam atividades de ensino e como esse
processo contribui para que produzam novos sentidos sobre 0s processos de ensino e

aprendizagem da Matematica.

= A producédo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matemética na interatividade.
Investigamos, a partir da analise do desenvolvimento das atividades de ensino, como
interacdes contribuem para a producdo de novos sentidos sobre o aprender e ensinar

Matematica.

= A avaliacdo e a producao de sentidos sobre o aprender e 0 ensinar Matematica.
Aqui procuramos compreender que aspectos sdo destacados pelas alunas como significativos
no processo de avaliagdo e que sentidos elas produzem sobre os processos de ensino e

aprendizagem.

* O conhecimento matematico em movimento. Neste bloco temaético, tratamos do
movimento de producdo dos conceitos matematicos pelas alunas, futuras professoras.
Apresentamos os dados, destacando o movimento das alunas na producdo de novos sentidos e

significados para a Matematica.
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1. Trajetdrias escolares e a producéo de sentidos sobre o aprender e o ensinar

Matematica

Nesta secdo, no intuito de compreender o movimento de producdo de sentidos,
procuramos aproximar-nos das histdrias das alunas, mais especificamente de suas experiéncias
escolares em Matematica. Dessa forma, o objetivo é apresentar os sentidos e significados
inicialmente manifestados sobre os processos de ensino e aprendizagem da Matematica; e 0s
motivos manifestados pelas alunas participantes desta pesquisa para aprender Matemaética e
aprender a ensinar Matematica, ao iniciarem a primeira disciplina de Matematica e Metodologia
do Ensino.

As narrativas que apresentamos sdo recortes das memdrias escolares em Matematica®
escritas pelas alunas no primeiro dia de aula e de depoimentos orais®’ sobre essa trajetdria escolar
no momento de socializacdo das memarias escolares em uma aula subsequente a sua elaboracéo.

Ao propormos a elaboracdo das memadrias, sabiamos que as lembrangas podem nao ter o
mesmo “significado de antes, pois s6 podemos reaviva-las ao estabelecer relacdo com algo do
presente e, ao fazé-lo, podemos tempera-las com a imaginagdo” (LANNER DE MOURA;
PALMA, 2008, p. 11). No entanto, acreditdvamos que, ao escreverem e compartilharem suas
memorias escolares, as alunas poderiam trazer a lembranca o que de alguma forma tenha feito

parte de suas vivéncias e tenha sido significativo para elas.

1.1. Sentidos e significados inicialmente manifestos sobre o aprender e o ensinar

Matematica: marcas da trajetoria escolar

N&o podemos afirmar que os sentidos e significados sobre o aprender e o aprender a
ensinar Matematica, manifestados pelas alunas, sejam provenientes apenas das experiéncias
escolares anteriores & entrada no curso de formacgdo; outros aspectos de suas vidas, como o

contexto familiar, a utilizacdo da Matematica em contextos ndo escolares, experiéncias

%6 As memorias escolares de Matemética foram escritas pelas alunas e comp&em o portfélio de sala de aula.
27 Os depoimentos das alunas em sala (registros audiogravados) comp&em o diario de campo da pesquisadora.
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profissionais, por exemplo, também podem ter influenciado. No entanto, as proprias alunas
destacam as trajetdrias escolares como aspecto importante na relacdo que estabelecem com a
Matematica e seus processos de ensino e aprendizagem, como diz Mara: “acho que muito do que
sinto em relacdo a Matematica se deve as minhas experiéncias escolares”. (Mara pp*®).

Os trechos transcritos abaixo sdo excertos das memorias escolares das alunas e compdem

o portfolio da disciplina.

Em uma dinamica realizada em sala, em que as alunas tinham de dizer trés
palavras que representavam o que sentiam em relacdo a Matematica, Shenia
(7o) €SCreVe: “pavor, inseguranca e medo”. Ao descrever sua trajetoria escolar
em Matemaética, diz que aquilo que vivenciou a fez “odiar Matemadtica [...] as
aulas eram todas expositivas. Usava somente o livro didatico, o giz e quadro
negro, a professora passava muita atividade na sala e muita tarefa para que
fosse feita em casa. [...] No dia seguinte comecava a aula e ela mandava que
a gente fosse até o quadro resolver o0s exercicios e, quando nao
conseguiamos, ela gritava e colocava de castigo”. Ensino semelhante parece
ter vivenciado Kelle (), que se recorda muito “do livro didatico, quadro
negro e giz. Para a explicagdo, a professora passava no quadro alguns
conceitos com exemplos e resolvia um para demonstrar como deveriamos
fazer. A maioria das atividades que resolviamos em sala de aula apresentava
o formato de arme e efetue. Mesmo ndo aprendendo o conteldo, eu conseguia
passar de ano”. A aluna mostra um sentimento de indiferenga ao dizer “ndo
gosto e nem desgosto da Matematica”.

Mara (pp) diz que, “apesar dos exercicios repetitivos e de nenhum professor
utilizar jogos como recurso pedag6gico, nem mesmo 0 jogo pelo jogo para
passar o tempo, nas séries iniciais foi a matéria que mais gostei”. Sua relagcao
com a Matematica comega a mudar a partir do término dos anos iniciais, e se
recorda que sua “trajetoria escolar foi marcada ora por momentos de prazer e

aprendizagem, ora de desconforto e pouca aprendizagem. [...] ”. Para a aluna,

%8 Utilizaremos PD para referirmo-nos ao portfélio elaborado no decorrer das disciplinas.
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mais do que o tipo de exercicio que o professor propunha, 0 que a marcava era
a postura do professor: “as situacdes prazerosas estdo relacionadas
principalmente com a postura do professor. Com a professora X, nos, alunos,
podiamos dizer que ndo tinhamos compreendido que ela retomava explicacéo
[...] . Para Mara, sua relacdo com a Matematica é normal, “nunca reprovei,
nem amo, nem deixo de gostar”, enuncia a aluna.

Bete ja& diz que “nas séries iniciais, tirando a tabuada, ndo tive tantos
problemas com a Matematica. As maiores dificuldades iniciaram mesmo a
partir da 5% série, quando me apresentaram expressdes, equacdes e tantas
outras atividades, que até hoje ndo sei direito onde usa-las. Acho que tem uma
série de conteldos que deveria ter aprendido, mas ndo aprendi. [...] Mas

>

sempre consegui passar de ano”. A aluna descreve que “hoje ndo tenho tanto
medo da Matematica, sei que é uma matéria complicada, mas, se eu me
esforcar um pouco, posso torna-la menos complicada [...] tenho uma relagéo

tranquila com a Matematica” (Bete pp).

As experiéncias das alunas em relacdo a Matematica sdo muito similares, em geral
pautadas nos pressupostos empiristas. O ensino vivenciado era repetitivo e mecanico, centrado no
professor que seleciona e organiza as informacdes do meio externo que deverao ser internalizadas
pelos alunos. Como nesta perspectiva se acredita numa memaria associacionista, em que os fatos
sdo armazenados e recuperados, cabe ao aluno reter o maximo de conhecimentos para que possa
recupera-los quando necessario Assim se explica a sequéncia de ac¢les: expor o conteudo, fazer
demonstracdes e propor exercicios para treinar o que foi exposto. Alguns professores assumiam
uma postura mais disciplinadora, impondo situacfes que geraram constrangimento, inseguranca e
medo. O ensino pautado nessa perspectiva caracteriza-se, nas aulas de Matematica, pelo apelo ao
estimulo visual, pela atencdo a exposicdo oral do professor e aos exercicios de associagao e pela
repeticdo. (MIGUEL,; VILELA, 2008, p. 103).

A énfase com que as alunas narram suas trajetorias escolares e a forma como se sentem
possibilita-nos dizer que Shenia € a aluna que sente um maior desconforto em relacdo a
Matematica: afirma explicitamente ndo gostar da disciplina e ter muitas dificuldades para

entendé-la. Bete, Mara e Kelle narram ter uma relacdo de indiferenca em relacéo a disciplina. No
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entanto, a énfase dada ao fato de nunca terem sido reprovadas, “mesmo nao aprendendo o
conteudo”, confirma o que ja temos constatado: a relagdo que estabelecem com a Matematica
parece nao estar no fato de terem aprendido significativamente os contetdos ou nao, mas de nao
terem sido reprovadas. (LANNER DE MOURA; PALMA, 2008).

Na intencdo de aproximarmo-nos das concepgdes das alunas sobre os processos de ensino
e aprendizagem da Matemaética, solicitamos que as alunas registrassem em seus portfolios o que

era, como se aprendia e como se deveria ensinar Matematica.

Ao serem guestionadas sobre o que é Matematica e a finalidade de seu ensino,
as respostas das alunas convergem: concebem a Matematica como “a ciéncia
que estuda os numeros” (Mara pp), “ciéncia que estuda os nimeros e suas
relagcoes” (Shenia, Bete e Kelle).

Para elas, a Matematica deve ser ensinada aos alunos “para aprender a fazer
contas” (Shenia pp), para que “possam utiliza-la no dia a dia” (Kelle, Shenia,
Bete pp), “para poder quando adultos exercer uma profissdo” (Mara pp).

Em relacdo aos processos de aprender e ensinar Matematica, apesar das criticas
que fazem ao modelo escolar vivenciado, dizem que a “aula deve ser
interessante, com muitos recursos diddticos, como jogos” (Mara pp); “deve
estimular os alunos, ter nimeros espalhados pela sala, formas geométricas”
(Kelle 5p); “o professor deve explicar bem o conteudo, quantas vezes for
necessario, perceber se todos entenderam e depois propor exercicios” (Shenia
p); 0 professor tem que organizar a aula de maneira que a crianga se sinta
interessada em prestar atencéo e depois deve fazer bastantes exercicios para

aprender o conteudo” (Mara pp).

Apesar de terem manifestado em suas lembrancas escolares a insatisfagdo com o ensino
pautado na repeticdo e na memorizacdo, ao serem questionadas sobre a forma como o aluno
aprende e como o professor deve ensinar Matematica, os significados relativos a realizacdo de
exercicios e a memorizacdo estdo presentes. A Matematica € concebida como a ciéncia que

estuda os numeros e deve ser ensinada para que 0s alunos possam aprender a fazer contas, utiliza-

85



la no dia a dia e no trabalho, quando adultos. As concepg¢des de matematica manifestadas pelas
alunas aproximam-se dos resultados de outros estudos.

Segundo Ponte (1992, p. 186), a Matematica “¢ um assunto acerca do qual ¢é dificil ndo ter
concepgdes”. Isso porque € uma disciplina que vem, hd muito tempo, ocupando lugar
privilegiado no curriculo escolar; tem sido utilizada como instrumento seletivo; e é envolvida por
uma série de mitos que se perpetuam de geracao a geragao.

Em suas pesquisas, 0 autor constatou que as concepgdes mais prevalecentes entre 0s
professores sdo: o célculo é a parte mais substancial da Matematica, a mais acessivel e
fundamental, o que significa reduzi-la a um dos aspectos mais “pobres ¢ de menor valor
formativo”, enfatizando os aspectos procedimentais; a Matematica consiste na demonstragao de
proposicdes a partir de sistemas de axiomas mais ou menos arbitrarios, 0 que a reduz a sua
estrutura dedutiva; a Matematica seria 0 dominio do rigor absoluto, da perfeicdo total, em que
ndo ha lugar para duvidas, hesitagdes ou erros; quanto mais autossuficiente, “pura” e abstrata,
melhor seria a Matematica escolar, pois revela a existéncia em si para si; por fim, nada de novo
ou criativo pode ser feito em Matemadtica, a ndo ser pelos “génios”, o que revela a concepcao
sobre quem pode aprender Matematica.

As investigacOes realizadas por Thompson (1992) demonstram que concepcdes
manifestadas pelos professores se aproximam de uma visdo absolutista e instrumental da
Matematica, em que a valorizacdo do acumulo de fatos, regras, procedimentos e destrezas esta
presente. Em seus estudos a autora também se deparou com professores que tinham uma visao
mais dindmica da Matematica, “encarando-a como um dominio em evolu¢do”. Segundo ela, o
resultado de suas pesquisas aponta que 0s professores demonstram ter pouco conhecimento
matematico sobre o que ensinam, além de ndo terem, de modo geral, uma cultura filosofica e
historica da Matematica, fato que influenciaria nas posi¢des assumidas.

Guimardes (1988), conforme relata Ponte (1992), constatou que as falas dos professores
acerca da Matemaética geralmente estéo relacionadas essencialmente com uma disciplina escolar e
caracterizam-na como uma disciplina de carater I6gico, exata, rigorosa e dedutiva.

As constatagdes que Loureiro (1991), segundo Ponte (1992) e Gonzéles (1995), relata em
seus estudos ndo se diferenciam das demais pesquisas: a Matematica € concebida como uma
ciéncia pronta e acabada, essencialmente formal, dividida em areas, das quais as que mais se

sobressaem sdo a Geometria e o Calculo.
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Apesar de a trajetdria escolar ter influenciado de maneira diferente as alunas (o ndo gostar
e a indiferenca), todas revelam o mesmo sentimento de impoténcia em relagéo a ter que ensinar

Matematica, como exemplificaremos a partir das narrativas de duas alunas:

“Hoje me vejo com dificuldades de ir para uma sala de aula e, sobretudo,
ensinar Matemética. Acredito que de todas as matérias, a que terei mais
dificuldades sera Matematica, porém ndo desistirei. [...] Tenho muitas
expectativas em aprender cada vez mais sobre novos conhecimentos de
Matemadtica, novos conceitos, metodologias” (Marap). O mesmo sentimento
manifesta Shenia, ao expressar “o medo, pavor, revolta sdo sindnimos para
mim de Matematica, uma sensacéo de incapacidade. Talvez a forma como me
foi apresentada tenha me causado sensacfes desagradaveis. Fico apavorada
qguando penso em assumir uma sala de aula, pois vou ter que ensinar o que
ndo sei. A revolta é por meus professores ndo terem cobrado mais e
ministrado aulas atrativas que despertassem o interesse em aprender. O medo
é de ndo conseguir me colocar no mercado de trabalho. Talvez seja por isso
que eu goste tanto da Educacdo Infantil, sei que tenho que ensinar
Matematica, mas pelo menos ndo serdo aquelas expressdes que ndo consigo

resolver e que me deixam frustrada” (Sheniaep).

O fato de ndo gostarem ou de acreditarem que ndo tenham dominio dos conhecimentos
matematicos necessarios fez com que as alunas manifestassem preocupacdo por ter que ensinar
Matematica, como bem expressa Shenia: “Como ensinar o que ndo sei?”. Esses questionamentos
sdo os primeiros indicios de problematizacdo das alunas sobre a sua formacdo para ensinar

Matematica.

1.2. Os motivos para aprender Matematica e aprender a ensinar Matematica

Ao apresentarmos a proposta de elaboragdo e posteriormente socializar as memdrias

escolares, tinhamos por objetivo problematizar, a partir das trajetorias individuais, os projetos de
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formag&o vivenciados; destacar aspectos convergentes e divergentes; e aprofundar, a partir de
leituras e discussdes, temas referentes & educacdo matematica escolar.

As narrativas das alunas, carregadas de emocao, de subjetividade, trazem a tona aspectos
objetivos que permearam o percurso escolar, como a metodologia utilizada, as concepcdes
subjacentes a pratica pedagodgica, os materiais didaticos utilizados, o tipo de avaliacdo, dentre
tantos outros aspectos. A pesquisa realizada por Miguel e Miorim (2004, p. 172) parece convergir
para essa mesma posicdo. Os pesquisadores, ao socializarem uma proposta pedagdgica realizada
com licenciandos do curso de Matematica, em que solicitavam que os alunos realizassem por
escrito a sua memdria individual do tema escolhido, para depois compartilharem-na com toda a

classe, pontuam que:

[...] essa primeira forma de Matematica e de educacdo matematica escolares é sempre
um conhecimento subjetivo, uma vez que €, sempre e simultaneamente, um
conhecimento afetivo e singularmente constituido, apropriado, revivido, revisitado,
racionalizado, julgado, etc.; mas é também, e em certo sentido, um conhecimento
objetivo, uma vez que foi constituido com base em uma cultura escolar ja produzida e
efetivamente posta em circulagdo no interior da instituicdo escolar. Essa primeira forma
de Matemética e de educacdo matemética escolares ndo constitui, portanto, uma
construgdo imagindria e arbitraria do sujeito com base, exclusivamente, em seus
préprios recursos cognitivos.

No caso de nossa pesquisa, no momento da socializacdo das memdrias, as alunas
narraram fatos marcantes, descreveram caracteristicas do ensino da Matematica vivido,
compartilharam sentimentos, davidas e receios. E foi nesse contexto que os depoimentos abaixo

foram produzidos.

Bete interrompe uma das colegas e diz: “Escutando vocés, escuto parte do
que vivi. Sempre atribui exclusivamente a mim o fato de néo ter sido tdo bem-
sucedida em Matematica. Ndo tinha nascido para coisa! Acho que estou
conseguindo perceber que o contexto pedagdgico ndo era também tdo
propicio para aprender com significado. [...] vou ter que assumir que tipo de
profissional quero ser” (Bete pc). Mara diz: “Engracado, professora, ndo
imaginei que essa turma aqui mais jovem ainda tivesse vivido aulas assim. A
Graca estava dizendo no grupo que a filha dela foi com trés folhas de papel
sulfite com continhas para fazer em casa. Acho isso preocupante. E nos?
Vamos ensinar como?” (Mara pc).

Shenia, que cursou o magistério no Ensino Médio, diz: “E fazer um monte de
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material e ndo saber para que, ndo tem muita utilidade. Ja fiz isso no
magistério. Eu preciso saber o que estou ensinando e por qué” (Shenia pc).
Kelle parece ver-se sem saida: “Ndo tem jeito, ndo. Vamos ter que aprender

Matematica! Mesmo quem ja sabe tem que aprender de um outro jeito” (Kelle

DC) .

Bete assume em seu depoimento que os insucessos em Matematica fizeram com que
acreditasse “que ndo tinha nascido para a coisa”, explicando o seu fracasso a partir de uma
concepcao epistemoldgica racionalista. Nesta perspectiva, concebe-se que o conhecimento é
inato ao sujeito. Assim, ou 0 sujeito nasceu para aprender Matematica ou ndo. A dinamica da
socializagdo parece ter levado a aluna a rever sua posi¢do: “Acho que estou conseguindo
perceber que o contexto pedagdgico ndo era também tdo propicio para aprender com
significado ”.

Compartilhar os significados sobre Matematica e 0s seus processos de aprender e ensinar
Matematica foi importante para as alunas participantes desta pesquisa. O fato de “néo saber, ter
dificuldade ou ndo gostar” e de sentirem “receio de ensinar Matematica” fez com que as alunas
sentissem necessidade e se direcionassem a um objeto em comum (aprender Matematica e
aprender a ensinar Matematica), configurando, assim, as necessidades em motivos. Em
dimens@es que ndo podemos avaliar, a formagdo em Matematica comeca a configurar-se como
um motivo para as alunas, e ndo apenas para a professora formadora, como traduzem as

narrativas abaixo:

Mara destaca que “muitos conhecimentos acerca dos processos ensino
aprendizagem eu ja adquiri, mas ainda espero aprender como posso ensinar
Matematica sem repetir as mesmas praticas pedagogicas presentes hoje na
escola e a qual fui ensinada durante a vida escolar” (Marapc). Kelle diz que
deseja “aprender Matemdtica e novas formas de ensinar Matemadtica para
que os alunos aprendam Matematica com significado” (Kelle c). Bete
reporta-se as suas proprias experiéncias para expressar: “ndo quero que os

meus alunos passem pelas mesmas angustias que eu passei, pelos medos, pela
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inseguranca, ndo quero repetir com eles o que fizeram comigo. Por isso
preciso aprender Mateméatica, assim terei condi¢Bes de ensind-la” (Bete pc).
Shenia afirma: “Sei que n&o existe uma receita, mas gostaria de ter subsidios
que me auxiliassem a desenvolver uma boa pratica pedagdgica em relacéo a
Matematica. Tenho esperanca que até o final do curso eu consiga me
envolver mais com a Matematica, aprendé-la. Eu preciso e quero aprender
Matematica, para que possa organizar o ensino de maneira que os alunos

aprendam Matematica com significado” (Shenia, pc).

O desejo de aprender Matematica para organizar o ensino de maneira a possibilitar a
aprendizagem dos alunos de forma prazerosa e significativa parece contribuir para que se
envolvam com o processo formativo na area da educacdo matematica ao longo do curso de
formacdo inicial.

Os motivos das alunas participantes da pesquisa mobilizadas para aprender Matematica
parecem ter sido fortalecidos, porque dois anos depois, ao finalizarem a Gltima disciplina de
Matematica e Metodologia e serem questionadas por que desejavam participar do projeto de
estagio supervisionado que iriamos desenvolver, as respostas convergiram para a possibilidade de

continuar a aprender Matematica e de aprender a ensinar Matematica.

As alunas manifestam que desejam inserir-se no projeto de estagio
supervisionado. Parecem perceber que a dindmica vai exigir um esfor¢o do
grupo: “Tenho certeza que vamos trabalhar mais do que os outros grupos,
mas também tenho certeza que vai valer a pena” (Shenia gg); “acho que,
apesar de trabalhoso, vai ser interessante” (Mara gg); € explicam por qué:

“Tenho aprendido muito, mas muitas sdo as davidas e dificuldades. Quero
participar do projeto porque eu quero continuar aprendendo. Sera uma boa
oportunidade, pois estaremos na escola, em sala de aula”, diz (Shenia z>).

Mara destaca: “Espero ndo s poder organizar o projeto de ensino de maneira

i significa “registro de reunides”.
2 Asigla g fica “registro d »
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que os alunos sintam interesse e efetivamente aprendam, mas eu também estou
disposta a continuar aprendendo”. Bete diz que “vai ser uma boa
oportunidade de aprendizagem sobre a Matemética, sobre o ensino, sobre a
aprendizagem. Espero realizar um bom projeto e possibilitar que os alunos
também tenham momentos de aprendizagem”. (Bete zz). E Kelle acredita que
“la na escola, na sala de aula vao surgir muitas situagoes. E acho que a partir
dos nossos erros e acertos, de nossas discussdes, vamos continuar a aprender

Matematica” (Kelle g).

Nesta secdo, as alunas relatam que suas experiéncias em Matematica durante sua
formagé&o escolar caracterizaram-se por um modelo de ensino empirista e/ou racionalista, em que
ora eram bem-sucedidas, ora mal-sucedidas. Acreditam que os conteldos que aprenderam
durante a trajetdria escolar ndo foram suficientes. Talvez por isso ndo se sintam preparadas para
ensinar Matematica aos alunos da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

A socializacdo das memorias desencadeia a compreensao de suas trajetérias escolares em
Matematica e da propria histéria do ensino da Matematica. As alunas parecem assumir a
necessidade de aprender Matematica e aprender a ensinar Matematica.

Acreditamos que o processo de rememorar as trajetorias escolares em Matematica, que
teve inicio na primeira aula e esteve presente até o término do projeto de formacéo, possibilitou
as alunas e a professora-pesquisadora situar em que contexto o Sistema de Atividade de
Formacdo estava inserido, quais eram as expectativas, as possibilidades, as potencialidades e os
desafios. Para Engestrom (1999b), a historicidade € um principio importante e esta presente nos

Sistemas de Atividade.

1.3. O movimento de producéo de um novo sentido para o conhecimento matematico

Nos episddios a seguir apresentaremos os primeiros indicios de elaboragdo de um novo
sentido e significado para o conhecimento matematico. As narrativas dos episodios foram
produzidas no decorrer das aulas de Metodologia do Ensino da Matematica e foram registradas
no portfélio da disciplina.
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Episodio 1. A natureza do conhecimento matematico

Neste episodio, apresentamos o inicio do movimento de producdo de novos sentidos para

a Matematica e os processos de ensino e aprendizagem das alunas participantes desta pesquisa.

Cenal

Mara pp), em uma de suas narrativas, diz que “a professora solicitou que nos
escrevéssemos 0 que sabiamos sobre 0 movimento do numero na historia e na
crianga. Meu Deus! No inicio tive uma dificuldade para escrever, falar e pensar
sobre isso. Lembrei que aprendi 0s nimeros pela repeticdo, 0, 1,2,3.... Escrevi
que 0 numero serve para representar as quantidades e s6. Era disso que eu
lembrava e € isso que eu vejo nas escolas. Depois que resolvemos a situacdo
problema do Pastor e das leituras do Ifrah € que fui compreendendo quais eram
as relacbes que envolviam a elaboragcdo do conceito de nimero, a necessidade
do controle de quantidade, a correspondéncia um a um, 0S primeiros
agrupamentos, o registro do movimento quantitativo. Comecei a entender que a
Matematica foi sendo construida a partir da necessidade humana. Que
Matematica tem uma historia, € uma construgdo social e que nao existe apenas
uma Matematica, mas muitas matematicas”. Shenia pp, €m Seus registros,
destaca que compreender o conceito de nimero possibilita que pense em
atividades em que a crianga tenha a necessidade de controlar quantidades.
“Percebi hoje que, se eu compreender os conceitos matematicos a serem
trabalhados com os alunos, vou conseguir elaborar situagdes em que eles
possam construir 0s conceitos. Ja fiquei imaginando que situacdes podem ser
criadas para que a crianga sinta a necessidade de controlar e registrar as
quantidades”. Bete pp) registra em seu portfolio da disciplina: “Quando a
professora perguntou o que era medir, fiquei pensando que a pergunta parecia
tdo simples, mas confesso que logo de inicio apenas me lembrava dos
instrumentos usuais que utilizamos para medir, como fita métrica, trena, etc. Na

verdade, foi a partir da atividade que fizemos de medir com o corpo, com Varios
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objetos e dos questionamentos que a professora fez € que fui me dando conta que
medir sempre envolve uma comparagéo. [...] Compreendi a partir da leitura de
Caraca e das atividades que realizamos que medir envolve a escolha da unidade,
a comparacao com a unidade, e a expressdo do resultado dessa comparagédo por
um numero. Compreender isso, para mim, faz toda a diferenca, porque, quando
estudei medidas na escola, a professora apresentava os sistemas de medidas e
logo estavamos contando virgulas para transformar centimetro em milimetros,
nem sabia para que fazer aquilo.Também achei interessante a historia das
medidas de comprimento. Agora sei por que alguns livros apresentam exercicios
para que a crianga utilize o corpo ou outros instrumentos para medir. Bem, s6
que no livro esses exercicios aparecem numa sequéncia dissociada dessa historia.
Para mim estd claro que compreender a origem dos conceitos e sua evolucao
histérica tem contribuido para que eu passe a olhar a Matematica com outros
olhos”. Kellegp),, em uma de suas narrativas, destaca: “Hoje fiquei pensando que
0 movimento de elaboragdo da Matemaética esta associado ao préprio movimento
do ser humano, com as relacBes que estabelecem, com a cultura, as necessidades
impostas pelo tempo histérico, pelas disputas econémicas e politicas. Estou
tentando compreender essas diversas dimensdes que envolvem o conhecimento

matematico. Estou admirada porque tenho gostado de ler, discutir sobre isso”.

Das narrativas de Mara, Bete e Shenia, destacamos que as alunas tém como ponto de

analise o processo que vivenciam a partir das experiéncias académicas ou profissionais
anteriores. Além disso, as alunas manifestam em suas narrativas estarem atribuindo novos
significados aos conceitos matematicos. Parece-nos que 0 acesso a historia do surgimento do
numero e das medidas de comprimento, por exemplo, possibilitou as alunas compreender, ainda
que inicialmente, 0 movimento de elaboragdo desses conceitos. A Matematica deixa de ser

concebida como um conhecimento pronto e acabado e passa a ser considerada nas suas

dimensdes historicas, culturais e sociais.

As alunas parecem perceber a necessidade de compreender a génese dos conceitos, como

manifestam as narrativas de Shenia e Kelle:
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Cena 2

“Hoje a professora solicitou que pensassemos sobre como surgiram as quatro
operages. Fiquei pensando, se 0 numero surgiu da necessidade de controlar as
quantidades, entdo as quatro operacdes podem ter surgido para controlar o
aumento de quantidades. Vou fazer a leitura do Ifrah para confirmar se € isso

mesmo”. (Shenia pp).

“A Matematica para mim sempre foi desprovida de sentido, era apenas uma
aula em que tinha que decorar as formulas. Agora, ja na universidade, descubro
que a Matematica tem uma historia. E cada vez mais percebo a importancia de
saber a origem dos conceitos matematicos. Agora antes de iniciar uma unidade
ja fico pensando, como surgiu? A partir de que necessidade? Adianto as leituras

para descobrir”. (Kelle pp)

Kelle destaca que foi na universidade que descobriu que a Matematica tem uma histéria e
percebeu a importancia de conhecé-la. Conhecer o movimento de elaboracdo dos conceitos
parece envolver as alunas, e a busca por respostas aos questionamentos indicam autonomia e
compromisso com a aprendizagem e a formacao profissional.

As narrativas das alunas manifestam que de um sentido de uma matematica destituida de
historia, de significado, ao se envolverem nas atividades propostas comegam a elaboracdo de um

sentido de uma matematica como uma producéo humana.

Episodio 2. Como aprendem Matematica

Neste episodio, destacamos, a partir das narrativas das alunas, as atividades vivenciadas
que elas enunciam como importantes para o processo de formagéo. Ressaltamos que as atividades
de resolucdo de problemas, anélise de material didatico, analise de pesquisas em ensino foram
destacadas nas narrativas de todas as alunas participantes desta pesquisa, que exemplificamos

com o0s excertos de textos a seguir:
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“Nunca imaginei que um dia escreveria isto. Eu aprendo Matematica quando
resolvo problemas matematicos, € assim que tenho aprendido. Essa tem sido
uma grande licdo para mim. Quando estou envolvida nem vejo 0 tempo passar.
Acho que esse deve ser o caminho a ser feito com os meus futuros alunos. [...]
tenho percebido que, ao socializar as minhas estratégias, ao verificar as

estratégias das colegas, tenho aprendido a ouvir ¢ a argumentar”. (Mara pp)

“Hoje vivenciei a resolu¢do da situacdo problema do Sr Linus. Situagdo que me
obrigou a pensar e elaborar uma estratégia para contar as ovelhas com menos
pedras. Senti-me desafiada e queria encontrar a solucdo a todo o custo. A
apresentacao do grupo e a discussao foram esclarecedoras, nunca tinha pensado
sobre nada disso, correspondéncia um a um, agrupamentos, regularidade,

caracteristicas de um sistema de numeragao”. (Bete pp)

“Analisar materiais de alunos, de professores tem sido importante. Nem
acreditei, apenas eu e uma outra colega nao analisamos corretamente as duas
atividades sobre a histéria do numero dos livros didaticos. Como vi aquela
figura do pastor com as ovelhas e a histéria da correspondéncia um a um
presentes, avaliei como adequado. No momento da discussdo com as colegas é
que percebi a superficialidade da minha analise, a histdria apresentada é apenas
uma histéria, eu diria figurativa e ainda fragmentada. Ela ndo apresenta o
movimento de elaboracdo do nimero pela humanidade como estudamos. Valeu

a experiéncia, vou ficar atenta”. (Bete pp)

“J4 ouvi muito aqui no curso que o jogo deve estar presente nas aulas, mas
agora isso comeca a fazer sentido. N&o é o jogo pelo jogo. O professor tem que
ter intencionalidade ao prop0-lo nas aulas de Matematica. Que jogo? Para qué?
Quando? S&o perguntas que devem estar presentes. [...] ndo imaginei que
pudéssemos observar e analisar como a crianca lida com os conhecimentos

matematicos ao jogar”. (Shenia pp)
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“Gosto de ler pesquisas sobre o ensino da Matematica. Ontem lemos parte do
estudo sobre operacdes aritméticas. Desde que me entendo por gente faco as
quatro operacBes como a professora ensinou, unidade debaixo de unidade,
dezenas debaixo de dezena, centena debaixo de centena. Ao ler a pesquisa,
percebi que nem sempre foi assim e que a técnica escolar utilizada hoje é uma

pratica escolar instituida”. (Kelle pp)

“Na leitura da pesquisa fiquei atenta em como a professora encaminha as
atividades, como ela pergunta e responde as perguntas das criancas. Achei
interessante o procedimento em que ela repete em voz alta o que dizem o0s
alunos para que todos tomem conhecimento do que o colega disse e possam
opinar, argumentar. E a partir da fala das criancas, das suas hipoteses que a
professora faz as suas intervencfes. Também acho que, ao ler essas pesquisas,
aprendo, ndo significa que vou fazer igual, mas acho importante conhecer
experiéncias que se aproximam do referencial teérico que estamos
trabalhando”. (Mara pp)

“Acho que a dindmica que temos utilizado favorece bastante a aprendizagem,
estamos sempre produzindo, individualmente, nos pequenos grupos, com a
classe toda. Essa oportunidade de interagir com as colegas, ter que se
manifestar, compreender o raciocinio do outro, se fazer entender tem sido

Interessante”.

Nossa intengédo, ao propor as atividades, era justamente colocar as alunas em situacao de

aprendizagem para que pudessem atribuir novos significados ou ressignificar os ja existentes, a
partir do movimento de elaboracdo do conceito. As alunas, ao vivenciarem as atividades,

comecam a identificar caracteristicas dessas situagdes que diferem daquelas comumente

trabalhadas em sala de aula ou que vivenciaram na sua trajetdria escolar.

No percurso de resolugdo de um problema matemético ao terem que pensar, planejar,

elaborar estratégias e discuti-las, escolher aquela que consideram a mais adequada percebem a
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importancia da colaboragéo, do trabalho em grupo, da necessidade de pensar, planejar, ouvir,
argumentar. Atitudes que pretendemos que as alunas, futuras professoras, sejam capazes de

mobilizar com seus alunos a partir da proposicao de atividades significativas.

As narrativas de Bete e Shenia sobre a utilizacdo e a andlise dos materiais didaticos
destacam que a grande contribuicdo é saber situd-los no contexto da producdo matemaética na
historia; quer dizer, os materiais didaticos possibilitam estabelecer relacdo com o conhecimento,

eles ndo ensinam por si.

Situacdo semelhante ocorre com o jogo, quando as alunas percebem que 0 jogo tem uma
funcdo pedagogica quando o professor define intencionalmente porque joga-lo, quando e com
que finalidade. Vivenciar o jogo matematico parece ter colaborado para que as alunas
entendessem a necessidade de ter intencionalidade; de saber que aspectos serdo discutidos,
observados antes, durante e depois do jogo; e de contribuir para a aprendizagem dos conceitos
matematicos. Ao observar as pesquisas com os jogos, Mara destaca “ndo imaginei que

pudéssemos fazer esse tipo de analise”.

As alunas destacam como vélida a atividade de analisar materiais diversos de alunos e
professores e pesquisas sobre o ensino da matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais.
Constatamos que ao analisar materiais didaticos, no caso do relato da aluna, livros didaticos, as
alunas devem mobilizar os conhecimentos que ja possuem e ao fazé-lo, na discussdo em grupo
percebem a aproximagdo entre as analise, bem como os distanciamentos, como diz Bete “no
momento da discussdo com as colegas é que percebi a superficialidade da minha analise, a
histéria apresentada é apenas uma histéria, eu diria figurativa e ainda fragmentada. Ela ndo

)

apresenta o movimento de elaboragdo do numero pela humanidade como estudamos.’

Nas pesquisas sobre o ensino a professora-pesquisadora procura mobilizar as alunas de
maneira que analisem que situagdo problema a professora propés, como o fez, com que recursos,
quais foram as intervencdes, como as criancas se manifestaram. Foi nesse movimento que Mara
destaca em sua narrativa “na leitura da pesquisa fiquei atenta em como a professora encaminha
as atividades, como ela pergunta e responde as perguntas das criancas. Achei interessante o
procedimento em que ela repete em voz alta o que dizem os alunos para que todos tomem
conhecimento do que o colega disse e possam opinar, argumentar. E a partir da fala das

criangas, das suas hipoteses que a professora faz as suas interveng¢des”. ASs situaces de ensino
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apresentadas em pesquisas parecem ter sido importantes para as alunas, tanto do ponto de vista da
compreensdo de conceitos, como do ponto de vista didatico.

Nesse sentido, podemos dizer que as acdes de resolver problemas, analisar pesquisas que
envolvem ensino da Matematica, analisar materiais diversos de alunos e professores, neste
contexto, podem ser consideradas atividades de formacéo. A partir delas, as alunas atribuem um

sentido para a Matematica e ja manifestam ter novas perspectivas para ensina-la.

Episodio 3. Perspectivas para o ensino da Matematica

“Estou feliz com a minha evolugdo... nem acredito! Para mim est4 claro que a
forma como o numero é apresentado as criancas na escola, com atividades de
associacdo, repetitivas, ndo possibilita a crianca elaborar essa relacdo. Tenho
que propor atividades as criangcas que criem a necessidade de controlar e
registrar as quantidades. Percebi que muitas atividades, jogos podem levar a
crianga a sentir necessidade de controlar quantidades, para isso tenho que

planejar a atividade com essa finalidade”. (Kelle pp)

J& sei 0 caminho que quero seguir: propor atividades de ensino aos alunos,
criar situagdes problemas que os levem a pensar matematicamente na realidade.
(Betepp)

Tenho me dado conta do quanto a falta de conhecimentos matematicos priva a
nos, cidaddos, de exercer plenamente a cidadania. Assim, temos a
responsabilidade de organizar os processos de ensino e aprendizagem que
promovam a emancipacdo dos alunos. Agora que estou comegando a ter uma
outra concepgdo do que é a Matematica, acredito que também vislumbro outras

formas de ensina-la. (Mara pp)

Acho que o ladico deve estar presente nas aulas de Matematica; afinal,

estamos lidando com criangas da Educagéo Infantil e anos iniciais. Mas minha
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visdo de ludico mudou. Por exemplo, 0s jogos matematicos devem estar nas
aulas de Matemaética, mas eu tenho que organizar as aulas sabendo o que

explorar, como, por qué. (Shenia pp).

As atividades de formacdo possibilitaram que, apds as disciplinas de Matematica e
Metodologia do Ensino, as alunas, antes tdo receosas em relacdo a Matematica e ao fato de terem
que ensinar Matematica se sentissem mais seguras, tranquilas, estabelecendo uma relacdo mais
positiva. As alunas destacam a inteng@o de que, a partir da uma nova perspectiva do que seja a
Matematica, € possivel pensar em uma outra forma de organizacdo do ensino. Destacam que 0
ensino da Matematica deve estar voltado para o exercicio da cidadania. Os jogos e as resolucdes
de situacBes problema sdo indicados como perspectivas metodoldgicas para o ensino da
Matematica pelas alunas. As alunas destacam que ao atribuir um novo sentido para a matematica,
é possivel pensar em uma outra forma de organizar o processo de ensino.

Nesta secdo procuramos explicitar que no decorrer das disciplinas de Matematica e
Metodologia do Ensino as alunas iniciam o movimento de produzir novos sentidos ou
ressignificar ~ sentidos ja produzidos sobre a Matematica e 0s processos de ensino e
aprendizagem. Nas proximas secdes, apresentamos o movimento de produc¢édo de sentido sobre o

aprender e o ensinar matematica das alunas no decorrer do estagio supervisionado.

2. O planejamento e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar

Matematica

As palavras de Vasconcellos (2000, p. 6): “o homem se constitui enquanto tal por sua
acao transformadora no mundo, pela mediacdo de instrumentos, o planejamento — enquanto
instrumento metodoldgico — ¢ um privilegiado fator de humanizagdo!” remetem-nos a
importancia do planejamento na vida do ser humano. O ato de antecipar, no plano ideal, o que
deseja mudar de determinada realidade e a organizacdo de agdes para que tal plano se concretize

tem possibilitado ao ser humano transformar a realidade e transformar-se.
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Qual seria, portanto, a relevancia do planejamento de atividades de ensino de Matematica
para a producdo de sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica de nossas alunas participantes
da pesquisa?

Consideramos que o professor, no desenvolvimento de sua atividade, a docéncia, ao
planejar os processos de ensino e aprendizagem precisa, além de outras tarefas, empreender uma
série de acBes (como definir objetivos, instrumentos, etc.); considerar aspectos relacionados ao
aluno (idade, desenvolvimento biopsicosocial, etc.), a0 objeto de conhecimento (sua génese,
historicidade, etc.), ao contexto (cultura da escola, comunidade escolar, etc) e a si préprio (que
conhecimentos possui, experiéncias anteriores, oS motivos, etc.). Necessariamente, planejar
envolve um contexto em que o professor organiza o processo de ensino, de modo a possibilitar o
compartilhar de significados sobre um objeto de conhecimento, com vista a aprendizagem do
aluno. Dessa forma, nesta pesquisa, consideramos que analisar as producbes das alunas em
situacdo de planejamento pode aproximar-nos da compreensdo do movimento de producéo de
sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica.

Nesta secdo, apresentaremos quatro episddios em que analisamos a producdo de sentidos
em trés diferentes momentos. Nos episodios 1 e 2 exporemos as tensdes vividas pelas alunas ao
iniciar o planejamento do projeto de ensino e as atividades do estagio supervisionado; no
episodio 3, as alunas, ao iniciarem o desenvolvimento do planejamento, destacam aspectos que
consideraram importantes no planejamento. E, no episodio 4, constituido a partir das reflexdes
nas narrativas e no grupo, interpretaremos os sentidos que atribuem ao planejar apds o término do
estagio supervisionado. Posteriormente, apresentaremos nossas consideracfes, tecendo relacéo

entre as falas das alunas sobre o planejamento e a Teoria da Atividade.
Episodio 1. A constituicdo de sentido no grupo: definicdo de um caminho para planejar

O grupo de seis alunas estagiarias sob nossa supervisdo iniciou o estagio supervisionado
investigando a dinamica da sala de aula da escola campo de estdgio em que iriam atuar. O
objetivo desta etapa era inserir as alunas em um movimento de investigacdo acerca da dinamica
instituida entre aluno-professor-conhecimento. As alunas estavam divididas em duplas que

estagiavam na mesma classe de um determinado ano do Ensino Fundamental, bem como na
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Educacdo Infantil: Bete e Shenia no 2° ano, Bia e Edna® no 1° ano e Mara e Kelle na Educacéo
Infantil. Nessa etapa, as alunas coletaram dados, realizaram entrevistas, analisaram documentos
de professores e alunos, acompanharam as aulas e, posteriormente, sistematizaram e realizaram
analises prévias de elementos que poderiam ajudar no planejamento e no desenvolvimento do
projeto de ensino a ser posto em préatica no estagio supervisionado.

Dessa forma, a etapa seguinte do estagio supervisionado configurava-se no planejamento
dos projetos de ensino. E nesse contexto que se insere o episodio a seguir. A professora-
pesquisadora e as alunas estagiarias, em reunido de orientacdo, iniciaram a discussao acerca do
planejamento dos projetos de estagio.

As alunas iniciam a discussdo (Cena 1), referindo-se a orientacdo, por parte da equipe da
escola, de que deveriam planejar as atividades de sala de aula seguindo a Metodologia de

Projetos®’.

Cena 1%

Shenia diz discordar da orientacdo da escola em relacdo ao planejamento pela
metodologia de projetos porque “eles dizem trabalhar por projetos, mas ndo
trabalham(RR33)”. Mara chama a atencdo do grupo para pensarem ‘“sobre por
que o professor ndo faz”. Mas, ao aprofundar, tentando explicar por que o
professor ndo integra a Matematica ao tema do projeto, surge no grupo a davida
se este ndo seria também um desconhecimento seu. “E nds sabemos?”,
pergunta Bia. A resposta de Bete, “nds temos uma ideia”, pode ser
representada pelas enunciagdes do grupo, que dizem mais sobre como nédo deve
ser um trabalho em sala de aula com projetos do que como deve ser: “Na minha
sala a Matematica ndo se relacionava com nenhum contexto ou tema, sdo

exercicios soltos” (Shenia); “Na nossa também, a Matemdtica nao se integrou

com o tema que a professora estava tratando” (Bia); “A professora trabalha

%0 Apesar de ndo analisarmos a producdo de sentidos sobre o aprender e aprender a ensinar Matemética das alunas
Bia e Edna, ndo suprimiremos suas falas nas discussdes coletivas, por compreendermos o papel importante dos
diélogos estabelecidos entre as alunas nas reunides de estagio supervisionado.

3! Desde a década de noventa, a Secretaria Municipal de Educacdo de Cuiaba orienta para que a metodologia
desenvolvida na escola seja 0 Tema Gerador ou a Metodologia de Projetos.

%2 No anexo 4, segue modelo dos dados dos dialogos.

% Todos os enxertos de falas das cenas 1 e 2 do episédio 1 sdo do registro de uma reunido de orientagdo de estéagio
supervisionado (RR).
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com o tema, mas quando chega na hora de trabalhar com conceitos

matematicos, acontece aquilo que discutiamos na sala: tentam amarrar na
marra a Matemética ou ela fica fora do projeto” (Edna). Mas ha no grupo um
entendimento de que o significado de como deve ser um trabalho com projeto
no qual a Matematica esteja integrada ao tema do projeto se constitui ao ser
mobilizado pela préatica de elaborar um projeto. Sdo as palavras de Bete que nos
levam a esta interpretacdo: “mas nds nunca fizemos assim [um projeto assim]
com o0s alunos em uma escola. Mas nds temos que tentar fazer. Nao é por isso
que estamos aqui?”. Mara convida, entdo, 0 grupo a pensar no seu proprio
trabalho: “E, vamos pensar em nés”. Concentrar-se na elaboragdo do préoprio
projeto pode ser o inicio da atividade do grupo. Mara entende que tem um
objeto a ser mobilizado na elaboracdo do projeto: “A escola destinou um
tema...”’; embora este tema ndo tenha sido escolhido pelo grupo, mesmo assim,
pode tornar-se um motivo para as suas acoes; a este respeito, diz Mara: “... tudo
bem, vamos poder discutir um aspecto [deste tema] que achamos interessante
para tratar com os alunos neste momento”. E, em continuidade, Mara explicita
a problematizacdo inicial do grupo de como integrar Matematica ao tema do
projeto: “Todos os conteudos matemdticos para desenvolver também, nos
teremos que fazer essa relacdo. Pensar em como a Matematica podera ajudar a
desenvolver o projeto, a compreender aquilo que vamos colocar como

intencdo”.

No inicio do didlogo das alunas, pode-se considerar que 0 projeto de estagio

supervisionado ainda se distancia de um projeto colaborativo entre a universidade e a escola. A
divisdo de trabalho e as regras estdo bem definidas. Os professores mais experientes da escola €
que determinam o que as alunas, menos experientes, terdo de ensinar e como devem proceder. A
dificuldade em interpretar a solicitacdo da escola gera uma tensdo inicial que vai aos poucos
sendo dissipada, a medida que tomam a atividade de planejar como uma necessidade do grupo, e
ndo imposta pela escola. Dessa forma, na sequéncia dos dialogos estabelecidos pelas alunas, vai
se constituindo coletivamente o significado da atividade. De algo que estd institucionalmente

estabelecido — que funciona como uma regra: planejar atendendo as orientacfes da escola, que
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as alunas néo tiveram possibilidade de negociar e com que inicialmente parecem ndo concordar;
planejar um projeto —, as alunas caminham pelas interagdes em diregéo a transformar o objeto
em discussao em um motivo do grupo.

Em outra cena dessa mesma reunido (Cena 2), em que 0 grupo ainda discute sobre o
encaminhamento do planejamento, surge uma outra tenséo entre as alunas, por discordarem da

posicao assumida por uma das colegas do grupo.

Cena 2.

Bia tem uma primeira acdo para a constituicdo do projeto cujo tema é o lixo no
bairro: “O nosso tema é bairro, mas para discutir o lixo”. E explicita o motivo
de sua acdo: “Comecei a separar atividades sobre o lixo. Quero acelerar. Tem
grupos que ja estdo terminando a primeira semana”. A fala de Bia, de certa
forma, deixa entender que o motivo que a mobiliza, nesse momento, € cumprir a
tarefa dentro do tempo determinado. Mara, porém, entende que esta acdo de Bia
ndo se coaduna com o objetivo referente ao modo como deveria ser produzido o
projeto pelo grupo e interpela Bia, dirigindo-se ao grupo todo como se este
estivesse concordando com Bia, perguntando: “Pra qué? Vocés ja elaboraram o
projeto? Vocés vao copiar atividades dos livros? N&o sei, acho que ndo é esta a
nossa proposta”. Edna e Shenia parecem mais afinadas com o motivo que deve
mobilizar as acdes do grupo para produzir o projeto, as duas argumentam a
favor de mais clareza e firmeza quanto a convencer-se a respeito de um motivo
de trabalho proprio do grupo: “Eu ja falei para a Bia, que a nossa proposta é
diferente. O nosso ritmo vai ser diferente para ela parar de ficar com os olhos
nos outros grupos. Cada um é um” (Edna). E Shenia complementa: “Nos somos
um outro grupo, com uma outra proposta”’. Em relacdo ao planejamento, as
alunas parecem ter chegado a um acordo que deveriam partir da elaboracdo do
projeto e posteriormente das atividades, ap6és uma discordancia de qual dessas

duas agOes deveria vir por primeiro.
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Em relacdo ao planejamento, apds uma discordancia discutirem sobre qual seria a melhor
sequéncia para as agdes, as alunas parecem ter concluido que deveriam partir da elaboracdo do
projeto e, posteriormente, das atividades.

Na atividade, as acfes submetem-se ao objetivo desta. A acdo de Bia é considerada em
dissonancia com a proposta do grupo. O grupo deixa entender que deve ter e tem 0 seu proprio
motivo para desenvolver o projeto e ndo deve atrelar-se a0 modo como 0s outros grupos estdo
procedendo. O grupo parece estar buscando um acordo em torno de um motivo comum, que
mobilize suas proprias convicgdes para produzirem seu proprio projeto, para realizar o
planejamento do estadgio. Compreendemos que, em uma situacdo de estagio supervisionado, em
que as alunas sdo divididas em grupos e orientadas por professores diferentes, € compreensivel
gue 0s grupos tenham ritmos, horéarios e, por vezes, 0s proprios encaminhamentos diferenciados.
A preocupacdo e a posicdo assumida pela aluna pode ter sido influenciada por um outro sistema
de formagéo, do qual um grupo de colegas faz parte. Como diz Engestrém (2009), os sistemas de
atividade interagem, dialogam entre si, e essa interagdo tanto pode causar desenvolvimento, como
tensdes e contradicdes.

No proximo episddio, apresentaremos duas cenas em que as alunas se veem entre

selecionar exercicios de livros didaticos e criar uma atividade de ensino.

Episodio 2: Entre a selegdo de exercicios de livros didaticos e a criacdo de uma atividade de

ensino

Mara e Kelle conversam sobre o projeto de ensino que pretendem desenvolver. Na
Educagdo Infantil, a recomendagéo é que deem prosseguimento no projeto de literatura infantil®*
gue a escola estd desenvolvendo. As alunas conversaram com a professora regente da sala para
ter acesso ao planejamento e saber quais histérias de literatura infantil ja haviam sido
desenvolvidas no projeto. Decidiram trabalhar a historia dos trés porquinhos apds conversa com a
professora e com as criancas da Educacdo Infantil com as quais trabalhariam. A narrativa da
Cena 1 interpreta a discussdo no momento em que Mara e Kelle, depois de elaborarem o projeto

de literatura infantil, iniciam o planejamento das atividades.

% A organizaco curricular da Educacio Infantil também era realizada a partir de Projetos, mas estes deveriam partir
de um subprojeto de Literatura Infantil.
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Cena 1.

Mara indica a sua intencdo de planejar uma atividade de ensino que venha
colocar os alunos “em situacdo de ter a necessidade de medir(RR)35 7 (Mara).
Kelle parece caminhar numa outra dire¢cdo, ao mostrar folhas com atividades
selecionadas de uma colecdo didatica e dizer: “encontrei essa coleg¢do na
escola”. Mara, diante das atividades selecionadas por sua colega, posiciona-se,
dizendo: “ndo acho que seja esse tipo de atividade”. E faz um questionamento
a sua colega: “ndo vamos trabalhar a partir de uma situa¢do problema?”.
Kelle parece nao dar atencdo ao questionamento de Mara. Parece-nos que Kelle
orienta seu planejamento a partir de suas experiéncias profissionais: “ld na
escola a gente dd essas e as criangas gostam”. Diante da posi¢do assumida por
Kelle, que se distancia daquela proposta por Mara, a professora/pesquisadora
questiona Kelle sobre os objetivos das atividades que selecionou. A partir do
questionamento, a aluna comeca a analisar os exercicios selecionados e diz:
“esse ¢ soO de ligar, esse de repetir os numerais, esse de escrever os numerais
também”. Diante de sua avaliacdo, tenta justificar-se: “é que ld na escola as
criangas gostam, a coordenadora orienta a gente a trabalhar assim”. Mara
reafirma a sua posi¢do: “nds vamos ter que elaborar as atividades a partir da
situag¢do problema”. Kelle apenas diz: “vou ter que pensar sobre isso, minha

cabega esta um no. Lda estd pronto, aqui tenho que pensar’.

Percebemos que Kelle vivencia uma contradicdo entre seguir as orientacOes da

universidade e as orientagcdes da escola. Isso nos chama a atengdo, porque a aluna atuava ha
poucos meses como professora na escola a que se referia. Vasconcellos (2000, p. 26) destaca que,
ao atuarem como professoras, por vezes as alunas se defrontam com uma “organizagio
fragmentada do trabalho, onde uma série de ‘especialistas’ vao Ihe[s] dizer o que deve[m] fazer
ou deixar de fazer, sem contar a pressdo em torno do livro didatico, que no final das contas,

acaba norteando a proposta do curso”. Parece-nos ser essa a situacdo vivenciada por Kelle na

% Todos os enxertos de falas da cena 1 e 2 do episédio 2 sdo do registro de uma reuni&o de orientacio de estagio

supervisionado (RR) das duplas.
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escola em que atua, como ela explicita “ld esta pronto, ndo tenho muito que discutir tem que
fazer”; ao contrério, no estagio supervisionado: “aqui tenho que pensar”. A contradi¢do
vivenciada pela aluna Ihe causa conflitos: “minha cabeca estd um no”.

Na cena a seguir (Cena 2), analisaremos as tensfes vivenciadas por Shenia e Bete, ao

planejarem o projeto de ensino e as atividades.

Cena 2

Shenia e Bete, no inicio da orientacdo, dizem ter conseguido “um monte de
coisas para o projeto”, e passam a cita-las: “/...] um livro que trata de toda a
historia do transito, um kit que eles distribuem na escola, [...] E tem esse
outro livro aqui com um monte de atividades”.

As alunas questionam a professora sobre a sua avaliacdo das atividades
propostas nos materiais. Depois de questionadas pela professora sobre qual
seria a intencdo com a utilizacdo de tal material, Shenia parece dar-se conta da
postura contraditoria que estdo assumindo para encaminhar o planejamento de
suas aulas e diz a colega: “ndo tem nada a ver esse livro”. A aluna alega ser
essa contradicdo decorrente de um vicio que acabaram contraindo, ao fazer os
planejamentos na escola: “... é o vicio que nés temos. Toda a vez que um
professor pede para a gente planejar uma aula, com algumas excecdes, a gente
pega os livros, seleciona e depois apresenta e esta tudo bem. Na escola também
vimos isso acontecer. Nao é essa a proposta, ndo é por isso que eu estou aqui.
Quis ficar no grupo para aprender, aprender a planejar a encaminhar uma

atividade”.

Pode-se entender que as alunas percebem a contradicdo na postura que assumem, ao
interessar-se pelos exercicios dos livros didaticos para transpd-los para o planejamento do
projeto “e este outro livro aqui com um monte de atividades” (Shenia), quando, em outro
momento, numa reunido, haviam criticado exatamente esta postura: a de copiar tudo do livro
didatico.
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H& aqui indicio da construcdo de um sentido da dupla de que o planejamento deve ter o
toque criativo do professor. H& “um monte de coisas (livros, um Kit...) para elaborar o projeto”;
se, num primeiro momento, esses foram selecionados para encher o planejamento de exercicios
copiados, num segundo momento, apds a pergunta da professora orientadora, ha um dar-se conta
da contradigdo a que estdo se submetendo, ja que em outros momentos criticaram outras colegas
que tinham esta postura. Perceber essa contradicdo pode tornar-se um desafio para novas agdes
(ENGESTROM, 2001). Na tentativa de fazé-las pensar sobre outras possibilidades, a professora
questiona se j& pensaram sobre 0s conceitos que irdo trabalhar se “‘ja conhecem o entorno da
escola”, se “sabem como é o transito proximo a escola’.

A cena a seguir interpreta a continuacdo da discussdo de Shenia e Bete sobre o
planejamento. Queremos aqui destacar que o didlogo e a capacidade de negociacdo entre as
alunas foram fundamentais para que conseguissem chegar a um consenso sobre que caminho

seguir para planejar.

Cena 3

Na cena 3, as alunas parecem envolver-se com a atividade do planejamento, na
medida em que empreendem um outro movimento que ndo a consulta de
atividades de livros: “é, professora, nds lemos aquele material todo de novo,
da geometria, a importancia da crianca vivenciar o espaco, pensar sobre ele,
representa-lo. E isso que nds queremos. Nos queremos explorar e levar a
crianca a representar o trajeto da escola a avenida, mas vamos discutir como
criar a necessidade de fazer isso”. Na discussdo que realizaram anteriormente,
pareciam ter presente a importancia de pensar sobre como desencadear a
necessidade na crianga: “Como criar a necessidade da crianga representar o
trajeto?” (Bete). Na busca de uma resposta a essa problematizagéo, surge uma
contradi¢cdo na dupla. Bete propbe que as criancas facam o trajeto e que,
posteriormente, em sala, seja solicitado a “eles desenharem [0 trajeto]”.
Shenia entende que a proposta de Bete direciona as acOes da crianga e
contrapBe-se a essa proposta, explicando que € preciso criar primeiro a
necessidade: “Ah, ndo! Ndo precisa direcionar assim, tudo. Temos que criar

primeiro a necessidade de fazer a aula de campo [...] planejar a aula de
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campo com elas [as criancas] ”. Bete diz concordar que é preciso envolver as

criangas e complementa o pensamento da ndo diretividade na condugéo da
aula, explicando que, no lugar de fazer solicitagbes diretas, é preciso criar
alguma situacdo para que a crianca se manifeste: “é, estou entendendo,
concordo... precisamos envolver as criancas, elas devem ter algum motivo
para estarem ali fazendo aquilo conosco. Quando a gente retornar para a
sala, ndo vamos pedir assim direto para as criancas falar ou desenhar, vamos
criar alguma situagdo e deixar que elas se manifestem”. Shenia tenta traduzir
as ideias da colega, criando uma situacdao problematizadora para ser proposta
as criangas. “Alguma coisa assim: ‘Se nds tivéssemos que explicar para a
mamae ou a vovo o trajeto que nds fizemos da escola ao posto de gasolina

contando por onde passamos, como poderiamos fazer isso?’. Temos que

elaborar isso direito. Mas acho que assim pode dar certo”.

E possivel entender que se trata de criar o pressuposto da atividade, isto é, deve haver

uma necessidade que mobilize as criancas a desenvolver a atividade do transito.

A dupla parece criar o significado de que a atividade deve gerar uma necessidade para

gue a crianca se envolva, em contraposicdo a um direcionamento das acfes da crianca. O
didlogo entre as alunas revela que, diante das tensdes, o processo de dialogo e de negociacao
faz-se necessario para que as dificuldades sejam superadas e se possa chegar a um acordo

coletivo (ENGESTROM, 2009).

Episodio 3. O ato de planejar: o que dizem as alunas estagiarias

Este episodio ocorre em uma das reunides de orientacdo estagio supervisionadog), a0

final da primeira semana de desenvolvimento do projeto de ensino. Assim, 0s excertos que
apresentamos foram constituidos a partir das situacdes vivenciadas no planejamento do projeto e
das atividades de ensino, bem como no inicio do desenvolvimento das atividades de ensino com

os alunos na escola campo de estagio, e destacam aspectos do planejamento que as alunas

consideraram relevantes.
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Episodio 3

Mara(rg) destaca que, apesar de ja terem estudado e saberem da importancia do
planejamento e de realizarem planejamentos em sala, estavam diante de uma
outra situacdo: ‘“realizar um planejamento na intengdo de promover a
aprendizagem dos alunos”. Kelle(rg) destaca a dificuldade em planejar e parece
ter consciéncia de que estd diante de dois encaminhamentos diferentes de
planejamento. Em relacdo ao ato de planejar na escola em que atua, diz: “La as
atividades estdo prontas, tem o livro, tem as colecGes, vocé planeja em cima
daquilo. A escola nem permite que vocé invente muito. Aqui eu tive que fazer o
movimento de criar, fazer o projeto de literatura, pensar a Matematica nesse
projeto, depois pensar nas atividades, é muito diferente. Senti dificuldade de
planejar assim. Mas fiquei pensando que eu queria participar do grupo para
aprender, e ¢é isso que estou fazendo”. Bete(gg) parece compreender que Kelle
esta diante de duas escolas que, portanto, “tém culturas diferentes”. A situacao
de Kelle as faz refletir sobre os professores que, por necessidade, assumem
aulas em mais de uma escola. Sheila(rz) parece ter consciéncia da necessaria
profissionalizacdo do professor: “¢, também nao da para ser assim. A gente tem
que saber no que acredita também, sendo cada hora é um, nesta escola o
professor mais bonzinho, naquela o mau, aqui vocé planeja porque é cobrado,
ali ndo planeja porque ninguém exige. E convida as alunas a pensarem: “vocé,
como professor, tem saber e fazer no que acredita, ou ndo?!”. Bete e Kelle
manifestam-se pensativas: “¢, mas ndo deve ser facil, ndo”. Mara afirma que o
“professor tem que ter intencionalidade no processo de planejar”. E Bete(gg)
complementa que “fem que ter conhecimento do que vai ensinar’; destaca
também que o professor deve assumir uma postura de pesquisar “aprender, ler,
ir atras”, condicOes necessarias para conseguir encaminhar o planejamento
para além do livro didatico. Shenia(gz) destaca que “temos que estar atentas
para ir fazendo as modifica¢oes necessarias” no planejamento. Sobre este
aspecto, Mara afirma que esta “decisdo deve estar respaldada na aprendizagem

das criancas”. “E em nos”, diz Kelle(gz), na medida em que o trabalho é
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planejado coletivamente: “ftem que saber ouvir e falar para chegar a um
consenso”. Mas Bete(rz) acredita que “ld na escola isso ndo deve ser muito
facil”. Shenia(gg) destaca, entdo, que, apesar de dificil, é isso que deveria

ocorrer.

Parece-nos que a atividade de planejar possibilitou as alunas perceberem aspectos
importantes relacionados ao planejamento. Elas parecem compreender que o planejamento de
um projeto de ensino e de suas respectivas atividades deve ser organizado visando “promover a
aprendizagem dos alunos” (Mara gg). Uma das condic¢Ges para que esse processo seja viabilizado
é que o professor tenha “os conhecimentos do que vai ensinar” (Mara gg), em relacdo aos alunos,
ao objeto de conhecimento, ao contexto em que esta inserido, dentre outros aspectos. A a¢do de
planejar possibilita que o professor organize os caminhos a seguir para concretizar seus objetivos,
0 que exige pensar, pesquisar, criar, “aprender, ler, ir atrds” (Bete rz). O planejamento, ao ser
desenvolvido a partir do compartilhar de conhecimentos e acdes, assume sua dinamicidade. Com
possibilidades de reformulacdes — “temos que estar atentas para ir fazendo as modifica¢oes
necessarias” (Shenia zz) —, 0 que indica a sua continuidade e flexibilidade. Apesar de
considerarem que o trabalho coletivo na escola “ndo deve ser muito facil” (Bete gg), acreditam
que “é isso que deveria ocorrer” (Shenia gz). Nesse processo, 0s professores “tém que saber

ouvir e falar para chegar a um consenso”. (Kelle gg)

Episodio 4: Da angustia de planejar ao prazer em planejar uma atividade de ensino

Neste episodio, aproximamo-nos das reflexdes das narrativas e de grupo das alunas
participantes da pesquisa. Os excertos de texto sdo das discussdes em grupo e das narrativas
produzidas no final do estagio supervisionado, que compdem o portfélio de estagio

supervisionado das alunas.

Parece que Shenia compreende a importancia da intencionalidade no ato de planejar.
Assume uma postura de pesquisar e investigar. Esse movimento faz com que se envolva
emocionalmente na atividade; encontramos indicios desse envolvimento nas manifestacbes em

forma de atitudes e falas durante o planejamento.
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Para mim, confesso! Tive dificuldade muito grande em fazer a relacdo entre a
minha intencdo e realmente elaborar a atividade. Escrevo isso porque tinha um
monte de ideias de como desenvolver as atividades, porém quando me pergunta
para que aquela atividade, ou melhor, quer dizer os objetivos, os contetdos
envolvidos e eu mesma ndo conseguia desenvolver [..] Foram semanas de
ansiedade, pois quando pensava em uma atividade ficava imaginando se ia dar
certo. [...] Mas gostei do que vivi agora, no planejamento, pois tive que ir atras,
ler, estudar, trocar experiéncias com as colegas, estar sempre pronta para ouvir
(PES).

Relata a aluna que passa a compreender a necessidade de ter que se apropriar do contetdo
para pensar na atividade. “A apropriacdo do conteudo é fundamental para desenvolvermos o
planejamento, além disso, o planejar assume um sentido diferente quando é construido

coletivamente, porque todos se responsabilizam” (pes).

Tanto no grupo, quanto noutro espaco dialégico, ela tem uma postura de questionar o que
estd posto, de ndo concordar com os encaminhamentos, ao lado de outras atitudes: a de ndo
copiar 0s exercicios “ndo tem nada a ver esse livro”; a de sugerir que o grupo tenha seu préprio
motivo “nds somos um grupo, com outra proposta ge)”; @ de ndo direcionar a atividade da
crianga “Ndo precisa direcionar assim, tudogr)”. E como se manifesta esta sua postura na
reflexdo individual? Talvez as expressdes recorrentes: “foi dificilpgs)”, “momento dificilpgs)”,
“ficavamos levantando questionamentospgs)” digam respeito ao envolvimento que ela mesma

enuncia ter tido com o planejamento das atividades do projeto.

Shenia revela o sentido pessoal que construiu na atividade de planejamento do projeto de
ensino: “O que ficou claro para mim é que se eu quero elaborar uma atividade que seja
significativa para os alunos, eu posso recorrer aos livros, mas ndo esses que trazem um monte de
exercicios, mas aqueles que tratam do conceitopes)”. Expressa também as acbes que levaram a
construcdo deste sentido: “Quando comecei com a Bete a rever o conceito, a reler os textos, a ir
até a escola pensar sobre o que poderia fazer é que as coisas passaram a ter sentido pra mimepes)”.
Shenia traz em sua narrativa a presenca de Bete como parceira do planejamento, com quem
contrapds posicoes, seja no momento do grupo, seja no momento da dupla; com quem construiu
0s questionamentos, dividiu a ansiedade e angustia: “as duvidas e angustias iam surgindo a cada
passo que davamos, discutiamos, reviamos e penso que todo esse processo favoreceu em muito a
minha aprendizagem” (pes). Parece levantar um indicio de sua percepgéo de que, ao interagir com
a colega, foi possivel dissolver dividas e avancar em sua aprendizagem sobre o planejamento.

Podemos dizer que, embora 0 motivo na atividade seja considerado de natureza individual, ele é
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alimentado pelo objetivo coletivo. Diz a aluna que “planejar uma atividade de ensino me fez
pensar na importancia das trocas de experiéncias entre as pessoaspes)”’. No momento do grupo,

Shenia deixa entender que sua participacdo na elaboracéo do projeto tem um motivo pessoal:

Sabe, professora, é o vicio que nds temos. Toda a vez que um professor pede
para a gente planejar uma aula, com algumas excecdes, a gente pega 0s livros,
seleciona e depois apresenta e estd tudo bem. Na escola também vimos isso
acontecer. N&o é essa a proposta, nao € por isso que eu estou aqui. Quis ficar
no grupo para aprender, aprender a planejar a encaminhar uma atividadegg).

A necessidade de desfazer-se do vicio da cdpia dos livros no planejamento, submete o
motivo pessoal de aprender a planejar. Parece que este seu motivo € que faz com que ela
contraponha: a repeticdo, a criacdo; ao fazer tudo rapido para acabar a tarefa de planejar, o
investir no tempo para pensar, ler, investigar e levantar questionamentos. Shenia deixa entender
que assume como sentido pessoal ter o estudo e a pesquisa COmo uma postura necessaria para o
planejar: “eu vou ter que fazer sempre esse movimento de estudar, investigar, compreender os
conceitos, de ter clareza sobre as minhas intenc@es e as necessidades dos alunos” ees), até porque
“eu ndo preciso saber tudo, mas tenho que criar o meu caminho” pgs), UM caminhar que se faz
“com as pessoas que dele fazem parte para continuar a aprender” pes), anunciando, mais uma vez,

a natureza coletiva da atividade humana.

Mara, desde o inicio do planejamento, demonstra ter a preocupacdo quanto a
intencionalidade das aces, tanto no grupo, ao instigar as colegas a pensarem sobre como iriam
desenvolver o projeto “a escola destinou um tema [...]. Temos os contelidos matematicos para
desenvolver tambeém, nos teremos que fazer essa relagdo. Pensar em como a Matematica podera
ajudar a desenvolver o projeto, a compreender aquilo que vamos colocar como intengéogg,
nos impasses surgidos “vocés ja elaboraram o projeto? Vocés vao copiar atividades dos livros?
N&o sei, acho que n&o é esta a nossa propostarg)”’, como nas discussées com sua companheira
de estagio supervisionado: “mas, Kelle, ndo acho que é esse o tipo de atividade. Nao vamos
trabalhar a partir de uma situagéo problema? gy "

Ao avaliar a importancia do planejamento, Mara destaca novamente que o “mais
importante foi perceber [...] e ter que voltar as a¢des para realizar um planejamento na intencao de

promover a aprendizagem dos alunos (pgs)”.
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Para Mara, 0s questionamentos que continuamente fez a si mesma no decorrer do estagio
supervisionado e a busca por respondé-los ou compreender melhor a situagdo ocorreram por dois
movimentos: a partir da pesquisa, de leituras que considerou significativas, como as pesquisas de

ensino desenvolvidas na Educacdo Infantil*®

, € a partir da observacdo e da avaliacdo dos
processos de ensino e aprendizagem.

Quanto a sua intencdo, Mara destaca que desde o inicio sabia que ndo queria “criar
situacOes ficticias em relacdo a historia infantil, aquelas do tipo recorrente nas séries iniciais,
como: pinte a casa do porquinho em que o triangulo e o quadrado sejam 0s maiorespes)”. E, sim,
atividades de ensino que “fossem realmente significativas, permitindo que os alunos pudessem

desenvolver sua capacidade de raciocinio Idgico, interagindo de maneira ativa, e estabelecendo

relagbes matematicaspes)”’; parece ser esse o seu motivo pessoal.

Mara parece ter percebido que o movimento de elaboracdo de uma atividade de ensino
exige “pensar e repensar”. A aluna afirma que, ao analisar com sua colega a atividade e a partir
dos questionamentos da professora, perceberam “que estava faltando algo, e que precisariamos
reformular para que a situacdo problema desse o0 movimento ao conceito que queriamosepes)”. Ja
no desenvolvimento da atividade decidiam se precisava modificar algum encaminhamento a
partir da expressdo das proprias criangas: “quem nos da esse indicativo ¢ a aprendizagem das
criangaspes)”. Ao prestar atencdo nas falas, nas produgdes, “percebemos o que podemos
melhorarpes)”. E complementa: prestavam atengdo nelas proprias “na forma como

encaminhavam a atividadepes)”.

Avaliando sua aprendizagem, Mara diz que hoje ndo s6 tem convic¢do de que consegue
diferenciar o que é um problema rotineiro de uma situacdo-problema, mas também tem
consciéncia do movimento que deve empreender para elaborar uma atividade: saber o que se
pretende, “ter dominio conceitual, saber como a crianga aprende o conceito, escolher
adequadamente as estratégias e materiais, antecipar 0 que pode ocorrer enquanto
questionamentos e ac¢les da crianca e dela enquanto professora, avaliar continuamente para poder

avancar nas intervengdeses,”.

% A aluna refere-se as pesquisas de doutorado de Lanner de Moura (1998) e Moura (1992).
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Diz saber que precisa continuar estudando os conceitos matematicos, as teorias que
sustentam a pratica pedagogica; e que futuramente poderdo ficar mais claros certos aspectos que

ndo conseguiu compreender agora. Mas afirma acreditar “estar no caminho que quer trilharpgs)”

Kelle, no momento do estagio supervisionado, também era professora de uma sala de 1°
ano em uma escola da rede particular de ensino. Assumir estes dois papéis concomitantemente,
professora e estagiaria, fez com que viessem a tona contradi¢cdes provenientes da proposta de
ensino observada na escola; a vivenciada como professora; e aquela a ser planejada e

desenvolvida com os alunos na escola campo de estagio.

Durante o planejamento, Kelle, apesar de considerar que as atividades que a escola propde
ndo sdo as mais adequadas: ‘“eles so escutam a historia e fazem as atividades

’

correspondentesgg)”’, N0 momento de elaboracdo da atividade acaba por selecionar atividades
semelhantes. Ao ser indagada por Mara se realmente eram aquelas as atividades e se ndo iam
trabalhar a partir de uma situacdo problema, ela ndo responde a Mara e continua a mostrar as
atividades e explicar sua posicdo: “eles se relacionam com a historia, é para trabalhar a
historiagr)” € “a gente dé essas e as criangas gostameg) "

Apds a pergunta da professora sobre quais eram 0s objetivos da atividade, Kelle observa e
diz que “esse é so de ligar, esse de repetir os numerais, esse de escrever os numerais
tambémeg)”; € acaba por concordar que as atividades ndo condizem com a proposta que
inicialmente discutiram desenvolver. Esclarece que, na escola em que atua, “no inicio do ano
quando cheguei ja estava tudo determinado, os contetdos, os livros didaticos adotados, o periodo
de avaliacéo, as cole¢Oes que podem utilizar (pgs)”. Podemos inferir que a aluna, ao estar inserida
em uma escola em que o planejamento nédo é encaminhado coletivamente, e sim centralizado nas
orientagdes da coordenadora, vé-se numa condicdo objetiva de trabalho limitadora para pensar
em sua pratica pedagogica. Assim, desenvolve e propde as atividades em sua escola sem saber
por qué. Vasconcellos (2000, p. 47) destaca que o professor que ndo tem compreensdo do seu
trabalho na complexidade que ele implica esta alienado do seu fazer pedagogico: “foi
expropriado do seu saber [...] deixando-o0 & mercé de pressdes [..] de modelos que s&o impostos
como receitas prontas”. Tal situacdo impede-0 de desenvolver um trabalho significativo,
primeiramente, para ele proprio. Poderiamos inferir da fala de Kelle, analogamente a teoria da
atividade, que, no contexto escolar onde trabalha, ha pouco espaco para que o professor

desenvolva o sentido pessoal de ser educador: ele acaba assumindo o significado imposto pela
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escola, cumprindo a docéncia mais como uma tarefa de repeticdo igual & que a crianca é
solicitada a fazer do que como uma atividade, na acepgao de Leontiev.

A aluna parece ter percebido que sua posicdo era contraditoria e, para ilustrar, recorda de
uma situacdo discutida em sala nas disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino. “Estou
igual & professora que muda as palavras do problema com o tema do projeto e acha que estd
relacionando alguma coisapes)”. Mas justifica que, na escola, “a coordenadora orienta a gente
trabalhar assim, temos varias colegdes destasgg) . Ao estabelecer relagdo com a proposta a ser
desenvolvida, afirma que as atividades selecionadas “sdo bem diferentes daquilo que estamos
propondo, do jeito que aprendemos a fazer, até do jeito que acredito ser melhor, o certogg) .

Kelle d& indicios de que esta situacdo lhe é conflituosa, ao dizer que vai “ter que pensar
sobre isso. Minha cabeca estd um nd. La esta pronto, ndo tem muito que discutir tem que fazer,

aqui tenho que pensargg) .

Durante todo o planejamento, Kelle deixa claro para o grupo o seu desconforto em relagao
aos sentimentos que vivencia e sua necessidade de compreender as proprias atitudes. Ao reler seu
portfélio, ela estabelece uma relacdo entre 0 modo como as criancas se relacionaram com as

atividades propostas e 0 modo como ela se relaciona com o planejamento:

ao fazer o planejamento me dei conta que o contexto em que trabalho também
n&o me possibilita pensar muito sobre o que tenho que fazer. E mais fazer,
fazer. Ali também ndo é um ambiente propicio para minhas aprendizagens, quer
dizer o que acontece com o aluno, acontece também com o professor pgs).

Ao compreender sua posicdo na escola em que atua e o processo de alienacdo em relacéo
ao seu trabalho, a aluna deixa transparecer que ela estd em busca de um sentido pessoal para o

planejamento.

Kelle destaca a importancia do trabalho em grupo, de poder contar com as colegas e com
a professora para dividir suas duvidas: “para mim foi importante trabalhar em grupo, trocar
informacdes, materiais, ideias, ter um ombro, porta da sala da professora sempre aberta para

tirarmos duvidas, contarmos as coisases)”.

Analogamente a teoria da atividade, interpretamos que a aluna reconhece o objetivo

coletivo da atividade de planejamento: apesar de o professor poder individualmente, em duplas ou
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grupo planejar a atividade, esta inserido numa estrutura mais ampla, o sistema de atividade
coletiva. (ENGESTROM, 1993).

Bete, no inicio do planejamento, lanca-se ao desafio de planejar pela Metodologia de
Projetos: “nos temos uma ideia, mas nos nunca fizemos assim com os alunos em uma escola. Mas
nods temos que tentar fazer. N&o é por isso que estamos aquiggy”. Em discussdo no grupo,
posiciona-se contra simplesmente selecionar exercicios do livro didatico. Mas,
contraditoriamente, os elementos do grupo também consultam alguns livros, porém percebem que
ndo vao encontrar o que desejam no livro didatico e passam a fazer um novo movimento: o de
pesquisar e ler. Talvez, por isso, ela afirme que uma das coisas significativas que teria a dizer
sobre o planejamento seria: “tem que ter conhecimento do que vai ensinar. Querer aprender, ler, ir

atras. Sendo o planejamento ndo sai do esquema do livroepes)”.

Enuncia que o processo de eclaborar a atividade exigiu paciéncia: “eu e a Sheila
pensavamos, escreviamos e quando iamos ler, acabavamos apagandoes)”. E, ao planejarem,

tentavam antecipar algumas situacgoes:

guando sentavamos para planejar a aula que iriamos ministrar, conversdvamos
sobre as possibilidades das discussdes que poderiam gerar. Os meus principais
guestionamentos estavam ligados no desencadear das atividades e nos
momentos em que tinhamos que problematizar a situagdo. Preocupava-me com
as perguntas dos alunos, com as respostas e até mesmo com as curiosidades das
criancas no desenrolar da situacdo. Mas ao mesmo tempo era isso que
gueriamos que o0s alunos respondessem, mas que também pudessem
pel’guntar(pEg).

Bete destaca um aspecto importante, que é o envolvimento do professor na proposta:
“sabiamos que para envolver as criancas dentro das atividades, nos teriamos que ser as primeiras
estarmos envolvidas, tinha que fazer sentido para nospes)”. Quer dizer, Bete consegue
compreender que os significados produzidos em sala de aula ocorrem quando s&o compartilhados

entre aqueles que estdo envolvidos; neste caso, professores e alunos.

Bete diz que aprendeu muito bem o movimento de planejar: considera que, ao planejar,

tudo tem que estar em relacdo, avaliar as intencdes, a escolha dos materiais, 0
nosso desejo, os desejos dos alunosges) [...]. Assim, achei importante o que
faziamos sempre que iriamos organizar o plano de aula, tinhamos como
referéncia a aula anterior. Pensavamos no que tinhamos trabalhado, a forma
como foi trabalhado, como as criangas reagiram as atividades, analisdvamos 0s
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materiais das criangas, viamos 0s pontos negativos e positivos da aula, s6 assim
encaminhavamos o plano do dia seguinte pes).

Nesse processo, Bete destaca que o didlogo com o grupo, a professora e sua colega de sala
“mesmo que as vezes tivéssemos algumas divergéncias na hora do planejamento [...] favoreceu
tanto nas discussdes quanto na minha compreenséao do que eu estava fazendo, pois aprendi a falar

e a respeitar o que os outros falam ou pensampes)”.

Considerac0es sobre o planejamento e a producéo de sentidos sobre o aprender e o ensinar
Matemética

O entendimento de um projeto constitui-se pela pratica de elaborar um projeto. E na
atividade de planejar as atividades de Matematica a partir da Metodologia de Projetos que as
alunas explicitam suas certezas e duvidas, que se relacionam com as maltiplas vozes — da escola
em que trabalham, da universidade que orienta o estagio supervisionado, da escola campo — e

que as contradicdes surgem; e, com elas, a possibilidade de negociacdo e de desenvolvimento.

Ao iniciar o planejamento, enquanto as alunas tomaram os livros didaticos como objetos,
observamos que os “recursos instrumentais da atividade ficaram empobrecidos” (ENGESTROM,
2002, p. 183), as discussdes ndo ultrapassaram a avaliacdo para classificar os exercicios como
interessantes ou ndo. A medida que comecam a buscar referenciais tedricos, a pesquisar, a
discutir, a explorar outras possibilidades, a aproximar-se do espaco e da tematica que teriam que
desenvolver, as alunas mostram-se mais criativas e mais envolvidas com a propria producéo. O
conteudo do dialogo entre elas torna-se mais rico em elementos que compdem o ato de planejar,
isto €, as alunas assumem uma posi¢do de pensar sobre o conteudo, os procedimentos, as

estratégias, o papel do professor e do aluno, por exemplo.

Parece-nos que o motivo inicial de planejar, inicialmente vinculado a selecdo de
exercicios, € apenas um motivo compreendido, que se torna um motivo eficaz (LEONTIEV,
1983) a medida que as alunas atribuem ao planejamento uma intencionalidade, aquela de
organizar o processo de ensino, objetivando a aprendizagem de seus alunos referente aos

conceitos matematicos imbricados no tema do projeto.

No decorrer do planejamento, as alunas revelam produzir sentidos sobre o que significa

planejar uma atividade de ensino, destacando que o planejar deve ser norteado pela
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intencionalidade; movido pela acdo de antecipar as acOes, pelo compartilhar e pela necessidade e
possibilidade de mudanca. Destacam, ainda, que o planejamento envolve conhecer o objeto, o

contexto e aqueles para quem se direciona o planejamento.

A producédo de sentidos sobre o planejar foi mediada pelo didlogo entre as alunas, que
demonstram que passam a negociar as tensdes e os conflitos em relagdo ao encaminhamento do
planejamento da atividade. A negociacdo é um elemento importante para que uma atividade se
desenvolva, porgque pode ndo apenas possibilitar um resultado em comum, mas também provocar
mudanca que venha a alterar a forma como as pessoas concebem umas as outras e a propria
relagdo com o dilema a ser resolvido (ENGESTROM, 2009).

No decorrer da atividade, as alunas assumem que 0s conceitos matematicos podem ser
vivenciados pelas criancas e, para gque isso ocorra, o professor deve criar a necessidade e o

motivo para envolveé-las.

As alunas também constituem um significado sobre o ensino, mais especificamente sobre
0 papel do professor no planejamento. Destacam o investimento pessoal e coletivo que o
professor deve empreender para planejar o ensino com a finalidade de proporcionar a

aprendizagem do aluno.

3. A producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica na

interatividade

Consideramos que a interatividade esta presente em todas as atividades dos dois Sistemas
de Atividades de Formagdo mobilizados no processo formativo, mas, dada a importancia da
interatividade na teoria da atividade, interessa-nos discutir, neste bloco temético, como as alunas
estagiarias interagem com os alunos e com os artefatos medidores por elas escolhidos e qual é o
resultado dessa relagdo, ao pensarmos na producdo de sentidos e significados sobre o aprender e
0 ensinar Matematica.

Para discutir os aspectos acima mencionados, selecionamos quatro episodios. O primeiro
trata do estranhamento inicial das alunas estagiarias, ao terem que mobilizar atividades de ensino
para as criangas resolverem. No segundo episodio, discutimos a utilizacdo dos artefatos e o
processo criativo do professor. O terceiro episodio trata da percepcdo das alunas sobre os
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conhecimentos prévios dos alunos; e o quarto episodio, sobre a importancia da negociacdo, ao
compartilhar significados em sala de aula.

Episddio 1. Atividade de ensino em desenvolvimento: o “estranhamento” inicial das

criangas e das alunas estagiarias

Este episodio constituiu-se a partir de uma de nossas observacGes na escola campo de
estagio®’. Este registro de observacdo ocorreu nos dias iniciais do estagio supervisionado,
momento em que as alunas comecavam a desenvolver as atividades de ensino. Ao observar as
aulas, percebemos que as alunas estagiarias pareciam desconfortveis com as atitudes de seus

respectivos alunos diante do encaminhamento da atividade de ensino.

Cenal

Mara e Kelle contam a histdria dos trés porquinhos. As criangas acompanham
com atencdo. Depois de conversar sobre a histdria, perguntam as criancas se

’

ndo gostariam de encena-la, “montar um teatrinho”. AS criangas Sse
empolgam com a ideia. Ao discutir sobre o cenario, a intencdo das alunas é
inserir as criancas em um contexto significativo para que possam
problematizar a necessidade de definir o tamanho da casa dos trés porquinhos.
No entanto, querem definir primeiro com as criancas como sera a casa, O
formato da casa. Para a surpresa das alunas, diante do questionamento, 0s
alunos inicialmente atribuem a responsabilidade da escolha do formato da
casa as alunas estagiarias. Essa posicdo das criangas gera certa tensdo no
encaminhamento da atividade.

Shenia e Bete encaminham a proposta adequadamente. Diante do problema a
ser resolvido, as criangas ficam quietas inicialmente; percebo que isso
incomoda muito as estagiarias. Olham para mim com certo desespero; tento,
entdo, tranquiliza-las. Faco sinal para que continuem. Passado algum tempo,

as criangas comecam a manifestar-se. Apos a aula, encontro as alunas Shenia

%7 Este registro faz parte do diario de campo da professora-pesquisadora.
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e Bete, sentadas em um banco no corredor da escola; parecem um tanto
desapontadas. Digo, entdo, a elas que gostei do modo como conduziram a
aula. Shenia olha-me com espanto e diz que ndo entende por que, quando
perguntavam para os alunos, esses permaneciam em siléncio e somente depois
de algum tempo comecavam a manifestar-se. Pergunto, entdo, o que é que
esperam dos alunos. Observando a reacdo das duas alunas, acho que

precisamos conversar. Agendo uma reunido com elas para o dia seguinte.

Cena 2

No dia seguinte, encontramo-nos para a reunido de orientagdo. A percepc¢éo de
que as alunas ficaram incomodadas com a atitude de inércia dos alunos
confirma-se na reunido.

Questiono-as sobre o andamento das atividades. Kelle comeca a discussao,
dizendo que “é dificil, a gente pergunta e os alunos ficam olhando para nés
com cara de assustados”. As alunas riem diante desta fala da colega. Mara
relativiza o discurso de sua colega: “Ndo ¢, professora, Kelle é que é
desesperada, quer tudo rapido. Logo depois, quando as criancas perceberam
que podiam falar, comegaram e ndo pararam mais, meio desorganizado, mas
falaram”. Questiono sobre 0 que estdo entendendo por “meio
desorganizado”. Mara responde, dizendo que “todos queriam falar ao mesmo
tempo. Tivemos que retomar a questdo e ensind-los a escutar o colega
primeiro, levantar a maozinha para falar, essas coisas que eles ndo estao
acostumados a vivenciar. No final, estavam com uma atitude diferente, acho
que entenderam que para solucionar o problema teriam que agir assim de
maneira mais organizada e coletivamente. Mas, no inicio, deu medo mesmo”.
A aluna inicia uma explicagdo para as atitudes dos alunos: “Acho que eles
ficaram pensando que era para falar mesmo. Porque s estdo acostumados a
pintar, desenhar, quietos”. Shenia, com voz de desalento, afirma ter saido se
“arrastando da sala de aula ontem. Eu perguntava de um jeito e nada,

perguntava de outro e nada, comecei a olhar para a Bete com cara de

120



desespero. Pensei, ndo vai dar certo! Até que um (aluno) comecou a falar

aqui e outro ali. Quando a aula terminou e a professora disse que tinha
gostado, quase cai de costa. Achava que nada tinha dado certo. Fiquei muito
incomodada”. Bete faz uma avaliacdo a partir do que escutou das colegas:
“Parece que todas nos queriamos a mesma C0isa, que as criangas, diante de
nossos questionamentos, rapidamente respondessem”. Bete diz que, ao
encaminhar a atividade, lembrou-se “daqueles textos sobre pesquisa de
atividade de ensino e sobre as orientacdes que recebemos em nossas
discussOes: apresentar de forma interessante a situacéo problema, deixar que
as criangas falem, expor o que a crian¢a disse para todo o grupo”. Mara diz
que “nds fizemos assim também. Pelo menos tentamos”.

A professora instiga 0 grupo a pensar: “Se vocés acham que apresentaram a
atividade adequadamente ou se esforcaram para isso, 0 que incomodou
vocés? Por que estavam tdo desanimadas?”. E Shenia quem toma a palavra e
diz: “Parece que nos temos um discurso, de respeitar os ritmos, as diferengas,
mas na pratica, 1a na sala de aula, no fundo, talvez nem tenhamos consciéncia
disso, quer dizer, agora, sim, desejamos que todos os alunos respondam
imediatamente ao que perguntamos, de preferéncia todos, e ao mesmo
tempo”. Kelle concorda: “E mesmo. Acho que foi isso”. Bete complementa a
fala de Shenia, afirmando que, depois da aula, ela e Sheila conversaram “e
percebemos isso. E foi importante a professora [referindo-se a mim] estar la e
dar o feedback ”. Shenia complementa: “E aquela pergunta que a professora
fez: ‘O que vocés esperavam que acontecesse?’. Fiquei com aquilo
martelando na minha cabeca”. Kelle diz: “Ah, ndos mesmos ndo estamos
acostumadas a elaborar perguntas e essas nds tivemos que elaborar. Acho
que foi isso. As criangas estranharam e nos também. La na escola onde
trabalho eu sigo as atividades do livro, ndo preciso pensar nisso, na
atividade, na pergunta, de como vou perguntar, de ouvir as criangas. Explica,
passa 0 exercicio, as criangas resolvem, conversamos sobre aquilo e pronto.

Néo tem isso [...]”. Mara diz: “E, pensando bem... Coitadas das criancas.
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Elas estavam com a professora que tinha aquele ritmo que ja comentamos: o
controle pela escrita, eles sé abrem a boca para perguntar se podem alguma
coisa, ir ao banheiro, apontar lapis, ai chegamos ndés e apresentamos 0
processo de outra forma”. Bete discorda da colega e diz que “ndo estamos
erradas em querer fazer de um outro jeito, naquilo que acreditamos, nosso
erro foi esquecer de tudo isso, de esquecer quem eram aquelas criangas, nos,
onde estavamos [...] ”. Mara diz: “Nossa! Foi muito bom conversarmos hoje.

’

Deu um alivio”.

“A gente pergunta e os alunos ficam olhando para nés com cara de assustados”, diz
Kelle. “Eu perguntava de um jeito e nada, perguntava de outro e nada, comecei a olhar para a
Bete com cara de desespero” (Shenia). Dessa forma, as alunas manifestam a preocupacao com a
atitude dos alunos.

As alunas relatam que, a partir das leituras e das orienta¢fes, procuraram encaminhar a
atividade de maneira que as criancas pudessem se expressar sobre a situacdo posta, mas acham
que ndo foram bem sucedidas.

Podemos compreender o que ocorre nas duas cenas, ao reportarmo-nos a relacdo que
Engestrdm faz no sistema de atividade coletivo entre comunidade, divisdo do trabalho e regras.
Os alunos da escola fazem parte de uma comunidade escolar. Esta comunidade escolar, composta
dos diversos segmentos, entre eles — pais, alunos, professores, diretor, coordenador —
desempenham diferentes papéis instituidos por regras explicitas e implicitas. Portanto, os alunos
da escola estdo acostumados com certa rotina que os impede inicialmente de atribuir sentido ao

i3

que esta sendo encaminhado pelas alunas. As falas “Hoje nao vai ter aula”, “Tia, vocé tem fazer
assim” indicam que as criangas estdo acostumadas com um ensino diretivo. Na divisdo do
trabalho, cabe ao professor propor as atividades (geralmente escritas) e, as criancas, resolvé-las.
Copiar as atividades em siléncio, corrigir a atividade no quadro, resolver as atividades
individualmente sdo as regras a serem seguidas.

As alunas estagiarias, ao proporem a resolucdo de uma atividade de ensino, partem do
principio de que o conhecimento matematico deve ser mobilizado a partir de uma situacao

problema, e tentam desencadeéd-lo com os alunos. Dessa forma, os elementos do sistema de
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atividade adquirem uma outra configuracdo: o objeto de conhecimento é dindmico, a diviséo do
trabalho ndo esté centrada na figura exclusiva do professor, mas no compartilhar o conhecimento
entre alunos e professor, e as regras mudam, indicando a possibilidade de o aluno participar
efetivamente do desenvolvimento do projeto.

A professora-pesquisadora, diante das falas do grupo, questiona as alunas sobre o fato de
percebé-las incomodadas. E Shenia quem diz: “Parece que todas nés queriamos a mesma coisa,
que as criangas, diante de nossos questionamentos, rapidamente respondessem”. Concordam
com a colega as demais estagiarias. Interpretamos que o questionamento mobilizou-as a tentar
entender o que havia ocorrido. A mediacgéo estabelecida pela professora-pesquisadora parece ter
sido importante para a aluna: “... foi importante a professora estar lda e dar o feedback [...] ", “e
aquela pergunta que a professora fez: ‘O que vocés esperavam que acontecesse?’. Fiquei com
aquilo martelando na minha cabega”’(Shenia gg ).

O estranhamento inicial ndo foi apenas dos alunos que se viram na condi¢do de poder
participar da aula, mas das alunas estagiarias também, que tinham uma expectativa em relagdo a
reacao dos alunos. Kelle conjectura que isso possa ter ocorrido porque

nés mesmos ndo estamos acostumadas a elaborar perguntas e essas nos
tivemos que elaborar. Acho que foi isso. As criangas estranharam e nds
também. La na escola onde trabalho eu sigo as atividades do livro, ndo preciso
pensar nisso, na atividade, na pergunta, de como vou perguntar, de ouvir as
criangas. Explica, passa o exercicio, as criancas resolvem, conversamos sobre
aquilo e pronto. Nao tem isso.

E na interacdo de seus dialogos que as alunas parecem comecar a analisar a situac3o.
Mara diz: “E, pensando bem... Coitadas das criancas. Elas estavam com a professora que tinha
aquele ritmo que ja comentamos: o controle pela escrita, eles s6 abrem a boca para perguntar se
podem alguma coisa, ir ao banheiro, apontar lapis, ai chegamos nos e apresentamos 0 processo
de outra forma”. Bete diz que, apesar da reagédo das alunas, “ndo estdo erradas em querer fazer

«“

de um outro jeito” e reflete: “Nosso erro foi esquecer de tudo isso, de esquecer quem eram
aquelas criangas, nos e onde estavamos”’.
Mara destaca que “foi muito bom conversarmos”. A mesma sensacao parece ter tido

Shenia, que a registra no mesmo dia em seu portfélio.

(PES/ 18/10/07)
Cheguei a conclusdo de que, apesar dos estudos, das leituras, ainda temos
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muito impregnada em nos a concepcdo de que, ao apresentar uma situacao as
criangas, tém que dar um retorno imediato e que esse retorno deve estar de
acordo com o que planejamos, aquilo que foge as vezes nos parece sem
sentido. Por ndo estarmos acostumadas a trabalhar de forma que levasse as
criangas a pensar e, consequentemente, que fizesse com que no6s também
pensassemos, acreditdvamos que a atividade ndo tinha dado certo. A nossa
conversa na reunido foi muito boa, ficava escutando as colegas e pensando
naquilo tudo, no que elas diziam, no que as criangas tinham dito e feito, de
como eu a Bete agimos. Fui para casa pensando em como encaminharia a
atividade no outro dia. Acho que o problema néo esta na atividade, e nem nas
criangas, esta em nds. Acho que o modelo de escola que vivenciamos esta até
hoje impregnado em n@s, por isso que acho importante estar vivenciando uma
outra coisa, uma outra forma. Que ela é melhor ndo tenho ddvida, mas ainda

Vou ter muito o que escrever aqui.

Parece que a aluna consegue perceber as proprias contradi¢des que ainda vivencia entre
um discurso pedagdgico incorporado e aquilo que realmente elas esperam das criancas. A
resposta ndo imediata e unissona das criancas faz inicialmente com que pense que a atividade nao
tenha dado certo. O fato de a professora-pesquisadora ter questionado e sugerido que pensassem
sobre 0 que havia ocorrido e de, posteriormente, ter tido 0 momento para ouvir as colegas parece
ter mobilizado a aluna para refletir sobre a situagéo e té-las levado a pensar no prosseguimento da
atividade.

As alunas, mais uma vez, destacam a importancia do momento de discussao em grupo.
Mara expressa na reunido que “foi muito bom conversarmos hoje. Deu um alivio”. A disCUSS&o
no grupo provoca as alunas a pensar nos proximos passos: “Fui para casa pensando em como
encaminharia a atividade no outro dia. Acho que o problema nédo estd na atividade e nem nas

criangas, estd em nos” (Shenia).
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Episodio 2. Os instrumentos mediadores

Neste episodio, trataremos de como o desenvolvimento da atividade pode possibilitar que
as alunas nao apenas reproduzam, mas criem as condi¢cdes necessarias para alcancar os objetivos
propostos. Ao mobilizar as atividades de formagédo, tenciondvamos envolver as alunas estagiarias
na resolucdo de situacdes problemas que permeiam a prética pedagdgica de uma professora,
dentre outras: planejar atendendo as necessidades de seus alunos, desenvolver as atividades de
maneira a respeitar os ritmos das criancas, desenvolver os conceitos adequadamente, avaliar para
melhorar a aprendizagem dos alunos e a organizacdo do ensino. Neste episddio, relataremos
como surge a situacdo problema da atividade de ensino mobilizada por Shenia e Bete com os seus
alunos e como as alunas estagiarias vdo modificando os artefatos mediadores e as estratégias para

adequar o planejamento as necessidades dos alunos.

Episodio 2

O projeto de ensino das alunas tem como problematica o transito do bairro em
que a escola esta localizada. As alunas decidem que irdo iniciar o projeto com
uma aula de campo, percorrendo um trajeto de cerca de 200 metros da escola a
uma avenida principal em que ocorrem muitos acidentes de transito. O objetivo
é explorar com os alunos o percurso percorrido quanto a distancia, ao trajeto, ao
fluxo de transito, ao nome das ruas, as placas de transito, as condicGes de
acessibilidade, etc.

Bete escreve suas impressfes sobre o encaminhamento da atividade: “Ao
retornarmos para a sala, as criangas estavam euforicas, conseguimos descobrir
quantas iam caminhando para a escola, as que vinham de carro, as que
moravam distantes e perto. Em relacdo a Matematica, nosso objetivo era
explorar o percurso e a sua representacdo. Assim, langamos a situa¢éo problema
para as criangas: se vocés tivessem que explicar para alguém o percurso que
fizemos, como vocés fariam?” .

Registra Bete que, “depois de um periodo angustiante de siléncio, os alunos

comecam a manifestar suas ideias: podemos ir de novo e mostrar por onde
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caminhamos, podemos contar, podemos desenhar o percurso. Dentre as
sugestdes, os alunos decidem por desenhar o caminho percorrido” (Bete pes).
De posse dos desenhos dos alunos, a professora-pesquisadora solicita que as

alunas analisem e decidam o préximo passo.

Ao analisar o registro das criangas sobre o percurso, as alunas percebem que
muitas desenharam apenas casinha e coragdes. A hipétese € de que isso tenha
ocorrido porque raramente as criancas tém a oportunidade de representar
atraves do desenho alguma vivéncia; a segunda justificativa diz respeito a
pouca vivéncia daquele espaco, ja que muitas criangas ndo passam por aquela
rua. Em conversa com a professora-pesquisadora, fica decidido que as alunas
terdo que pensar em estratégias que possibilitem a representacdo do trajeto. As
alunas decidem utilizar um painel de fotos do percurso. As fotos foram tiradas
antes do estagio e, inicialmente, segundo o planejamento das alunas, seriam
utilizadas para fazer uma exposigéo.

Decidem mudar o planejamento e explorar as potencialidades do painel de
fotos, como diz Shenia: “Achamos que vai ser interessante. As fotos sdo de
diferentes pontos do trajeto, localizamos o nome das ruas, estdo todas
identificadas. As criancas vao poder analisar e comparar com a producéo que

fizeram. Estamos planejando”.
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Foto 1: Painel de fotos da rua em que os alunos realizaram o percurso na aula de campo

Bete escreve em seu portfélio: “As criancas estavam euforicas. Eu tinha
achado nossa ideia interessante, mas ndo sabia que surtiria tanto efeito. As
criangas identificaram os locais das fotos e comegcaram a verificar no seu
desenho se haviam colocado o nome das ruas. A partir dai sugerimos que as
criangas retomassem o desenho a partir das novas informagoes”.

Assim, fazem a proposicdo as criangas para, de posse de seus desenhos,
verificarem se o trajeto feito esta adequado. De imediato, as criangas aceitam e
envolvem-se com a atividade.

As alunas gquestionam as criangas sobre como podem verificar se o desenho do
percurso esta correto. Apds uma discussao com as criancas, fica decidido que
irdo refazer o percurso, tentando seguir as representacdes em seus desenhos.
“As criancas ficavam verificando uma o desenho das outras. Escutavamos a
todo tempo. “Viu, esta rua esta com o nome trocado”, “lh! fiz ao contrario
era para aquele lado, a direita”. “O meu ta indo direitinho”. A0 retornar a

sala, os alunos fazem as alteragdes necessarias nos desenhos.

Percebemos que a aula de campo e o painel fotografico foram importantes instrumentos
mediadores no desenvolvimento da atividade. Nao por si mesmos, mas pela relacdo estabelecida
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entre criangas, instrumento mediador, professor e conhecimento, relacdo esta que se mostrou
possibilitadora de produgdo de sentidos e significados. As alunas criaram um caminho e
adaptaram instrumentos (painel fotografico) para alcancar os objetivos delineados para a
atividade.

Para Leontiev (1983), a aprendizagem acontecerd somente se o0 contetdo que o aluno vai
aprender se constitui em “motivo eficaz” para ele. No exemplo da atividade do trajeto, podemos
considerar que representar o trajeto que fizeram da escola a avenida Fernando Correa, para que
outras pessoas pudessem entender o percurso feito, tornou-se um problema coletivo da turma, um
motivo eficaz.

Assim como as criangas precisam elaborar significados para aquilo que aprendem, as
alunas estagidrias também precisam elaborar significados proprios ao que estdo ensinando.
“Embora o seu motivo eficaz ndo seja 0 mesmo do aluno, € preciso que tenham em comum o
vetor de producdo de significados préprios do que estd sendo ensinado e do que esta sendo
aprendido”. (LANNER DE MOURA; PALMA, 2006, p. 04), para que a aprendizagem de ambos
ocorra.

Pelo movimento empreendido, pelo envolvimento, pela producdo das criancas e das
estagidrias, interpretamos que todos estavam em atividade e que produziam e compartilhavam
significados. Mas interessava investigar como as alunas avaliaram o desenvolvimento da
atividade e que indicios de producdo de sentidos foi possivel levantar dessa avaliacdo. A seguir,

segue a narrativa das alunas:

“Eu e Shenia queriamos muito fazer uma coisa que fosse proveitosa para as
criancas e para nés. Realmente queriamos aprender. Acho que isso foi
importante, a nossa disposicdo. Estdvamos sempre conversando, trocando
ideias entre nés e, acima de tudo, tentando, tentando mesmo compreender o
que estava acontecendo. Ontem peguei um livro didatico e fui ver de novo o
gue estdvamos procurando no inicio do estagio. Meu deus! Tinha que viver
isso, ter uma boa experiéncia para que pudesse terminar o curso com a
sensacao de que posso fazer algo mais interessante do que aquilo proposto
pelo livro. O livro, todo colorido, mas ao mesmo tempo sem cor, sem VIDA. A

atividade do percurso, principalmente, fez-me ver isto: aprender tem a ver
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com vida, ndo pode ser algo sem significado. Nao foi facil, mas consegui
atribuir um outro significado para o que significa Matemética, para as
possibilidades dos alunos, para o que significa ensinar. Percebi o quanto a
intencionalidade é importante, o quanto a forma como organizamos 0 ensino
interfere na producdo do que as alunas produzem, a importancia do
conhecimento matemadtico [...] ”(Bete).

“Estou muito satisfeita e as criancas também estavam orgulhosas de suas
producBes. Hoje finalizamos a atividade da representacdo do trajeto. Nem
acredito que fomos capazes de encaminhar essa atividade. Gostei porque
criei. Eu e Bete fomos discutindo, propondo, pensando, estudando e criamos o
desenvolvimento da atividade. Tivemos duvidas, inseguranca, tropecos, mas
até acho natural. Nao penso que devemos acreditar que vamos estar 100%
preparados, porque percebi que é nesse movimento que também aprendemos.
Descobri relagcdes sobre a representacdo do espaco, sobre a crianca e 0
espaco, sobre 0s conhecimentos prévios dos alunos, sobre mim, o que sei, 0
que preciso estudar mais, desenvolvendo a atividade. Tinhamos a intencéo de
mobilizar as criangas, mas eu me senti mobilizada tdo ou mais do que eles. Se
eles estavam desenhando para representar 0 espaco, eu estava ansiosa para
que terminassem logo e eu pudesse ver o resultado de nosso ensino, analisar e
ver o que poderiamos melhorar. Depois do choque inicial do siléncio, quando
percebi que as criancas estavam respondendo a proposta e se envolvendo,
também senti vontade de fazer cada vez melhor. Ficava pensando: ‘por que

ndo vivenciei nada parecido?” (Shenia, psg).

Como ja dito anteriormente, 0 que € singular nos processos constitutivos da atividade € o

movimento proprio do sujeito, sdo as emocBes e 0s sentimentos, as impressdes que cada um
atribui ao realizar uma atividade. Assim, Bete, ao avaliar o desenvolvimento da atividade,
estabelece comparacdo com os sentidos que as atividades do livro didatico suscitam e a

atividade criada por ela e Shenia. O movimento que uma e outra atividade proporcionam as
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criancas e a ela, na condicdo de professora, parece ser o parametro utilizado por Bete que, em
relacdo ao livro didatico, enuncia: “o livro, todo colorido, mas a0 mesmo tempo sem cor, sem
VIDA”. E destaca que a atividade do percurso a fez perceber que “aprender tem a ver com vida,
ndo pode ser algo sem significado [...] consegui atribuir um outro sentido para a Matematica,
para as possibilidades dos alunos, para o que significa ensinar. Percebi o quanto a
intencionalidade é importante, o quanto a forma como organizamos 0 ensino interfere na
producdo do que as alunas produzem, a importancia do conhecimento matematico [...]”(Bete).
Shenia, por sua vez, destaca o quanto aprendeu: “descobri relagcdes sobre a representagao
do espaco, sobre a crianca e 0 espaco, sobre 0s conhecimentos prévios dos alunos, sobre mim, o
que sei, 0 que preciso estudar mais, desenvolvendo a atividade”. As duas alunas manifestam que,
além de mobilizar as criangas, sentiram-se motivadas a desenvolver a atividade, condigédo

indispensavel para o encontro pedagogico entre alunos, objeto de conhecimento e professor.

Episodio 3: Os conhecimentos prévios das criancas

Um aspecto muito citado nas narrativas das alunas era como 0 estagio supervisionado
estava possibilitando que elas atribuissem novos sentidos as potencialidades que as criangas
demonstram para aprender. A professora-pesquisadora, no decorrer do trabalho com as
disciplinas, havia percebido que as alunas, por vezes, com seus comentarios, pareciam
desmerecer ou pouco considerar a capacidade das criangas. Era comum ouvir “e as criangas
conseguem fazer essa atividade?”. O episédio que apresentaremos a seguir é constituido de um
relato das alunas em reunido de orientacdo de estdgio de uma dupla e trata exatamente do
reconhecimento das alunas de terem se equivocado em relacdo a possibilidade de um aluno

participar de uma das atividades propostas por elas.

Cenal

Shenia dirige-se a professora-pesquisadora e diz: “Vamos contar a bobeira
que fizemos. Estava indo tudo bem com a exploracdo do painel fotogréfico.
Dai o Daniel, um aluno gque néo tinha ido na aula de campo, quando chegou
na sala, conversou com os colegas e ficou sabendo que haviam feito a
atividade de desenhar o trajeto. Ai ele me pediu uma folha para fazer o

desenho. Eu disse que ele ndo poderia fazer a atividade porque néo tinha ido
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na aula de campo, ndo tinha feito o trajeto. Ele insistiu e eu dei, mas
imaginando que ele ia desenhar qualquer coisa”. Bete ressalta que ficou
observando de longe: “Sei que ndo copiou o desenho de ninguém. Nao é que
ele conseguiu fazer o desenho do trajeto?”. Este fato deixou as estagiarias
curiosas em saber como ele havia conseguido desenhar o trajeto, e lhe
perguntaram como havia conseguido, sem ter ido a aula de campo. O aluno
respondeu que passa por ali, que faz esse caminho desde que comecgou a
estudar nessa escola, isto ¢, desde a Educagéo Infantil. Bete diz: “Comentei
na hora com a Shenia: ‘lembra daquilo que lemos sobre a crianga ter
condigoes de representar o espago que ela vivencia?’. Quer vivéncia melhor
do que essa? Durante anos fazendo o mesmo trajeto? ”. Shenia diz: “Quando
cheguei em casa fiquei com aquele desenho na méo. Ainda bem que ele
insistiu”. Bete diz: “E, quando dizem que é para a gente considerar os
conhecimentos matematicos prévios dos alunos, a gente pensa que € para
perguntar o que vocés sabem disso, daquilo. Mas acho que é mais do que
isso, tem a ver com a historia de cada um. E para isso que temos que estar
atentas”. Shenia destaca: “NOs mesmos, para elaborarmos o projeto que era
sobre o bairro, ndo tivemos que vir aqui conhecé-lo, conversar com
moradores, com a coordenadora, com presidente de bairro, caminhar, etc.?...
Quer dizer, ndo conseguiamos fazé-lo sem conhecer, conhecer a sua

historia”.

Para Shenia e Bete, desenhar o trajeto estava vinculado ao fato de as criangas terem ido a

aula de campo. Realmente, a aula foi intencionalmente preparada para isso, mas a possibilidade

de representar o trajeto estaria dependendo apenas da vivéncia escolar? Para as alunas,

inicialmente, sim.

considerar os conhecimentos matematicos

Apesar de terem, no inicio da atividade, perguntado sobre quem fazia o trajeto para a

escola a pe, sobre quem passava por aquele trajeto com frequéncia, essa informacao nédo parece
ter sido levada em conta na relacdo que as estagiarias estabelecem com a producdo das criancas.

Bete parece comecar a compreender essa relagdo: “E ... quando dizem que é para a gente
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perguntar a eles o que sabem disso ou daquilo. Mas acho que é mais do que isso, tem a ver com
a historia de cada um também, com o movimento de cada um. E para isso que temos que estar
atentas’”.

Sobre esse aspecto, Bete faz um depoimento interessante em uma de suas narrativas:

Cena 2

“Eu ndo acreditava que as criangas levantassem tantas questoes pertinentes
ao assunto, pensava que muitos iam se negar a fazer a atividade pelo simples
fato de ndo saber por onde comecar a atividade. Muitas vezes, a nossa
professora [referindo-se a mim] trazia para a sala de aula exemplos do
trabalho com resolucéo de problemas em outras escolas; eu, porém, duvidava
que fossem veridicos, pensava que eram fantasiosos. Criancas de cinco ou
seis anos resolver atividades matematicas brincando? No entanto, eu estava
subestimando a crianca. Quando eu estava no estagio e me deparei com
questdes e situacdes semelhantes, vi que os alunos participam, querem falar a
todo instante, dar sugestdes, elaboram estratégias.[...] Hoje retiro o que eu
disse, sei que as criancas podem resolver situacdes problemas, independente
da turma na qual eu estiver dando aula, desde que meus objetivos e metas

sejam claros e que a minha proposta possa abrangé-los” (Bete).

Essa narrativa de Bete parece ser indicio da indicacdo de mudanca de sentido sobre as
possibilidades de as criancas resolverem uma situacdo problema. A aluna consegue perceber, ao
final do estagio, que resolver uma situacdo problema na escola néo esta relacionado a idade das
criangas, e sim ao tipo de problema e as circunstancias e intengdes em que é proposto. Parece que
a vivéncia em sala de aula, na condicdo de estagiaria, possibilitou essa mudanca de significados
sobre a potencialidade da crianca para resolver uma atividade e também enuncia a importancia da
responsabilidade do professor e a adequacéo que este deve fazer do conteudo. Com certeza, essa
é uma relacdo importante para a constituicdo dos sentidos sobre o aprender e o ensinar

Matematica.
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Episodio 4. A negociacdo e o compartilhar da sala de aula

Este episodio foi registrado pela professora-pesquisadora, ao observar uma das aulas de
Mara e Kelle®*. As alunas encaminham com os alunos a definicdo do formato da casa para
compor o cenario da peca de teatro dos trés porquinhos, que irdo encenar. Na discussdo, alunos e
professoras definem comecar a preparacdo do cenario pela confeccdo das trés casas dos
porquinhos. O didlogo que segue enuncia a importancia da negociacao entre alunos e professora,

para que a atividade se desenvolva e possam compartilhar conhecimentos.

Mara dirige-se aos alunos e diz: “Temos que escolher o modelo da nossa
casa”. Dois alunos respondem prontamente: “Pode ser igual a do livro.
Desenha igual, professora”. “E. ela é bonita, igual a do livro™. Mara retoma a
discussdo com os alunos: “Mas vocés ndo gostariam de que a casa fosse
imaginada por n6s? Como vocés imaginam a casa dos trés porquinhos? Vamos
pensar: se nos tivéssemos que construir as casas dos trés porquinhos, como
elas seriam?”. Um aluno responde: “Mas a gente ndo desenha casa bonita”.
Mara diz: “Por qué? ”. O aluno retoma seu argumento: “Ndo fica igual a essa”.
Um outro aluno diz: “Eu queria desenhar a casa dos porquinhos, mas eu ndo
sei, vai sair torto”. Mara diz as criancas: “Olha, ndo tem problema sair com a
linha torta; o importante é a gente inventar uma casa nossa, nao precisa ser
igual a que esta no livro. Vocés estdo lembrados para que vamos desenhar a
casa dos trés porquinhos?”. Varias criangas respondem: “é para fazer o

“«

cenario do teatro”. Mara continua: “Isso mesmo, é para fazer o cendrio”.
“Quem vai construir o cenario?”. As criangas respondem: “nds”. “Entdo
vamos pensar como sera a casa dos trés porquinhos. O que vocés acham? Tem
que ser do jeito que nos escolhermos. Para depois a gente fazer o molde e
construir o painel da casa”. AS criangas parecem comegar a rever suas
posicdes. Algumas ja comecam a dizer: “Eu quero inventar a casa do lobo”,

“A minha vai ser bem bonita”. Mara continua o encaminhamento da atividade:

%8 O registro dessa aula é uma das anotacdes do diario de campo da professora.
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“E se nos fizéssemos assim: todo mundo desenha uma casinha. Depois a gente
faz uma exposi¢do. Expomos aqui no nosso varal. E vocés escolhem”. Um
aluno diz, e percebemos que sua ideia agrada as demais criangas: “A gente pode
fazer votagdo”. “O que vocés acham?”, pergunta Mara ao grupo. Diante do
questionamento de Mara, as criancas se agitam. Parecem adorar a ideia. Mara,
entdo, concorda com as criangas: “Isso mesmo, depois a gente faz uma votag¢do
para escolher o modelo da casa. Dai nos fazemos em tamanho maior. Depois

i3

nos definimos o tamanho. Vamos definir primeiro o formato”. As criangas
envolvem-se com a atividade, que Mara conduz conforme o estabelecido com
os alunos. Depois da producdo, fizeram a exposicao, todos os alunos viram 0s
desenhos dos colegas e faziam um traco abaixo do desenho que mais gostaram.

Esta modalidade de votacdo também foi sugerida pelas criancas.

Presenciamos nesse episddio uma tensdo que surge entre a expectativa da professora sobre
0 tipo de casa a ser projetada e a proposta das criangas, o0 que fez com que Mara reorganizasse a
atividade. Os alunos, talvez pela rotina a que sdo submetidos, atribuem ao professor a funcéo de
escolher o formato da casa. A funcdo parece estar bem definida para as criancas: a professora
decide sobre o formato e eles pintam a casa que ela propuser. As criancas manifestam receio de
que seus desenhos da casa possam ndo ficar a contento, nem delas préprias; adiantam-se em
avaliar que estes ndo seriam bonitos e, além disso, representariam casas tortas. Percebemos que,
nesse momento, desenhar a casa ndo esta vinculado ao fato de ter que fazer o painel para o
cenario. Mara parece perceber isso a partir das falas das criancas; retoma a discussdo em relacéo
ao objetivo de desenhar a casa, tentando desvincular as criangas da rotina j estabelecida, ou seja,
a de, apos a leitura de uma historia, ter que pintar um desenho referente a ela. Mara tenta
organizar a atividade de forma que os alunos possam efetivamente participar da escolha do
formato da casa. Assim, presenciamos que, no processo de interagdo, a aluna consegue negociar o
desenvolvimento da atividade com as criancas.

Foi nesse espaco de tensdo que se criou a possibilidade de direcionar o trabalho para um
objetivo em comum: definir o formato da casa, mudar as regras da atividade. As alunas
organizam a atividade de maneira que os alunos produzam as suas casas e depois, coletivamente,

votem naquela que desejarem usar como a casa do lobo. Essa mudanca acaba por afetar a
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percepcdo dos alunos em relacdo a suas possibilidades: “Vou fazer uma casa bem bonita”; “A
minha casa vai ter uma janela bem grande para o porquinho poder fugir por ela” e a das alunas
estagiarias, em relacdo a responsabilidade com a aprendizagem dos alunos. Como verificamos na

narrativa que segue:

Mara, no final da aula, expressa a sua percep¢do do que ocorreu na aula em
que definiram o formato da casa: “As criangas parecem acreditar que nao
podem fazer.[...] Percebi também que atropelamos um pouco, e as criangas
ndo tinham entendido o porqué de fazer o desenho da casa”. Questiono as
estagiarias sobre por que haviam insistido com as criancas para que elas
escolhessem o formato da casa. Mara diz: “Eu estava propondo uma coisa e
eles outra, entendendo outra. Era necessario entrar em um consenso. N&o
queria impor, queria discutir com eles. Nao tinha pensado em fazer votacéao.
Eles sugeriram, isso foi interessante. Eles adoraram. Fomos construindo
juntos a atividade. Depois que acertamos em conjunto, foi uma maravilha.
Eles participaram bastante. Acho que vai ser assim, vamos ter que ir fazendo

[...] negociando com eles”.

Shenia e Bete também registram em suas narrativas a necessidade da negociacdo entre

elas e os alunos.

“Percebi que tenho que encaminhar a atividade atenta para aquilo que as
criancas dizem, porque as vezes a gente diz uma coisa e as criancas entendem
outra (talvez porque ndo dizemos adequadamente). As vezes sdo elas que nos
querem explicar uma coisa e demoramos em entender. Por isso, tenho
percebido a necessidade de conversar com as criancas, de ouvi-las. No
desenvolvimento das atividades, essa relacdo é importante. Ndo adianta

mandar fazer sem eles saberem e sentirem necessidade de fazer” (Shenia pgs).

“Hoje foi interessante, ficamos um tempo definindo com as criang¢as o que

vamos analisar no desenho do trajeto amanhd na aula de campo. As criancas
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participaram, deram sugestdes. Achei interessante. Acho que a maioria sabe o
que vai fazer e por que vai fazer a aula de campo de novo amanha. Alias,

estdo euforicos. Eu também” (Bete pgs).

Parece que as alunas também percebem a necessidade de ndo apenas propor a atividade,
mas de 0 encaminhamento ser feito de forma que os objetivos sejam comuns entre as criangas e a
professora. Shenia enuncia que essa interagdo nem sempre acontece, a comunicacdo entre
professora e alunos nem sempre ocorre. Sobre esse aspecto, afirma Engestrom (2009) que uma
atividade se desenvolve a partir da negociacéo e das interacoes.

Em relacdo a necessidade do didlogo sempre presente em sala de aula, Sacristan e Perez-
Gomez (2000, p. 65) afirmam que “[...] o debate aberto na aula envolve a todos em diferente
medida, porque se apoia nas preocupacfes e conhecimentos que cada um ativa e compartilha. A
fungdo do professor € a de facilitar a participagdo de todos [...] € as trocas simbdlicas”.

Outro aspecto que interpretamos como importante considerar é que as alunas percebem
que, para compartilhar conhecimento, a “divisao do trabalho” em sala de aula transforma-se: de
algo centrado na figura do professor, que diz o que deve ser feito e as criangas obedecem, passa a
ser algo compartilhado entre o professor e os alunos. Ndo ha possibilidade de didlogo, se o
professor impde uma situacdo para os alunos. N&o estamos, com isso, querendo dizer que as
relagdes entre professor e aluno sejam simétricas. A questdo é como encaminhar as atividades de
maneira a envolver as criangas, para que participem dos objetivos da atividade proposta. Para
nos, isso passa pelo compartilhar, no espaco de sala de aula, 0s interesses, 0s conhecimentos e as

experiéncias.

A interacdo, o didlogo e a negociacéo

A partir da anlise dos dados da pesquisa, podemos dizer que é na interacdo, a partir do
didlogo, da negociacdo, que o sentido para a atividade vai se constituindo para professor e alunos.
Queremos aqui destacar que as interacfes entre alunas estagiarias e professora-pesquisadora,
entre alunas estagiarias e criangas foram importantes para que as alunas refletissem sobre as
expectativas que tinham em relacédo as possibilidades e as potencialidades dos alunos.

No desenvolvimento das atividades, as criangas, que inicialmente se mostram resistentes a
participar da atividade, posteriormente surpreendem as alunas estagiarias com seus
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questionamentos e suas producdes. As alunas, a partir dessa experiéncia, parecem compreender
que o tipo de atividade e a maneira como o professor mobiliza o grupo de alunos influenciam
diretamente nas acGes empreendidas pelas criancas no desenvolvimento das atividades e nas
relacGes que estabelecem entre si. A sala de aula em que o didlogo € permitido, em que as
interacOes sdo incentivadas € um espaco em que as negociacdes ocorrem de maneira formativa,
para alunos e professores.

As atividades propostas tornam-se mais produtivas quando as alunas estagiarias assumem
a posicao de compartilhamento, porque, como diz Engestrom (2009), os elementos de um sistema
de atividade estdo relacionados entre si. Ao colocarem-se na condigdo de compartilhar o
conhecimento com os alunos, as alunas estagiarias operaram mudancas na divisdo do trabalho,
que ndo fica centralizado na figura do professor; nas regras, que passam a ser negociadas com 0s
alunos; na relacdo com a comunidade, em que todos podem contribuir com o desenvolvimento do
projeto educativo; e no objeto de conhecimento, produzido e aprendido pelo compartilhar.

O desenvolvimento da atividade possibilitou que as alunas estagiarias ndo apenas
reproduzissem, mas criassem alternativas e meios para que 0s alunos viessem a participar e
aprender. O fato de elaborar uma atividade e desenvolvé-la faz com que as alunas também
estabelecam uma relacdo diferente com a Matematica, aspecto que explicitaremos no préximo

bloco tematico.

4. A avaliacdo e a producdo de sentidos sobre o aprender e o ensinar
Matematica.

O foco desta secdo recai sobre a avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica escolar, de que destacamos dois aspectos: o primeiro diz respeito a analise de como
0s encaminhamentos adotados pelas alunas estagiarias no estagio supervisionado, relativamente a
avaliacdo dos alunos e a organizacao do ensino, possibilitam a manifestacéo, a ressignificacdo ou
a producéo de novos sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica; o segundo relaciona-se a
elaboracdo do portfolio no processo de formacgéo das alunas participantes desta pesquisa.

Apresentaremos neste bloco tematico trés episodios. O primeiro deles constitui-se de duas
cenas em que as alunas discutem sobre a importancia de avaliar as producdes das criangas e sobre
como tém procedido. O segundo episodio trata da percepgdo das alunas quanto a utilizacdo do

portfélio como instrumento que propicia 0 acompanhamento e a avaliacdo do percurso de
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formacdo. No terceiro episodio, apresentaremos excertos da narrativa de avaliagdo™ produzida

apos o término do estagio supervisionado.

Episodio 1. A importancia da avaliacdo dos registros das criancas

Um dos aspectos muito discutidos pelas alunas nos portfélios e em nossas reunides de
estagio supervisionado diz respeito a avaliacdo da producéo (oral, escrita, pictorica, etc.) das
criancas, por considerarem que esse procedimento avaliativo contribui para 0 acompanhamento
das aprendizagens. A seguir, relataremos um episédio que ocorreu em uma das reunides. Na
primeira cena, Bete e Shenia apresentam a analise da producdo de uma das alunas e, na segunda,

Kelle e Mara relatam uma experiéncia de sala de aula ocorrida durante o estagio supervisionado.

Cenal
Shenia separa trés producdes de uma aluna e inicia a sua avaliacdo do progresso da

aluna, no que diz respeito a atividade desenvolvida®.
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Desenho 1

% A narrativa que trata da avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem faz parte do portfélio de estagio
supervisionado das alunas.

0 A produgdo da aluna é resultado da atividade sobre o registro do percurso desenvolvido por Shenia e Bete,
conforme apresentado no bloco tematico “A produgdo de sentidos sobre o aprender ¢ o ensinar Matematica na
interatividade”.
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Desenho 2 Desenho 3

Aluna Suellen

Foto2: Registros de uma aluna sobre o trajeto percorrido da escola & Avenida Fernando Corréa da Costa

Shenia mostra-nos as producbes de uma das alunas, referente a atividade de
representacdo do trajeto da escola a avenida Fernando Corréa da Costa e passa a
delinear rapidamente o progresso da aluna: “Vejam, no primeiro desenho apos
a aula de campo ela parece desenhar elementos soltos, as colegas, a escola,
mas ndo desenha o trajeto. No segundo desenho, depois da atividade com o
painel fotografico, ela ja apresenta o trajeto (mostra o desenho 2). Esse aqui
(mostra o desenho 3) ela produziu depois da segunda aula de campo em que 0s
alunos conferiram o trajeto que haviam desenhado”gr). Continua sua
avaliacdo: “é visivel que, em relacdo a representacdo do espacgo, que era o
nosso objetivo, a aluna avangou; o terceiro desenho apresenta mais elementos,
movimento, detalhes em relagéo ao percurso, caracteristicas bem diferentes do
primeiro desenho. Percebemos também que ao falar, explicar o desenho, a
linguagem matematica ampliou. Neste Gltimo desenho ela ja fala em direcéo,
localiza pontos de referéncia [...]Jrr).”. A professora-pesquisadora questiona

sobre qual foi a importéncia de terem organizado e analisado as produgdes dos
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alunos. Diante do questionamento, é Bete quem inicia seu posicionamento: “O
desenho deixou de ser simplesmente um desenho, ndo é uma producdo
qualquer que deve ser colocada em um envelope cheio de babado para ser
entregue aos pais. E a producéo de uma aluna, a representacdo do espaco do
trajeto que neste momento ela produziu a partir do que propomos [...] retrata
um pouco do que nos fizemos enquanto professorasgg)”. A expresséo “retrata
um pouco do que nos fizemos enquanto professoras’” parece incomodar Shenia,
que ressalta: “um pouco, ndo, acho que retrata o que encaminhamos com os
acertos e os erros [...] foi a partir de nossas intervengdes que os alunos
puderam chegar até aqui, se tivéssemos mais tempo poderiamos pensar em
outras atividadesrg)”. A aluna destaca que uma das coisas que lhe chamou
atencdo na producdo desta aluna é a propria avaliacdo que a aluna faz de suas
producdes: “A aluna me disse: ‘esse aqui (aponta para o desenho 2) esta até
bonito, mas o que faz chegar la é este aqui’ (desenho 3). Fica claro que ela fez
0 desenho para resolver o problema inicial da turma, produzir a representacao
do trajeto para que uma outra pessoa possa fazé-lo. Isso estd vivo na
lembranca dela. Ela tinha um objetivo a ser alcancado. Realmente estava
envolvida na resolugédo do problemagrg)”. Bete afirma que, ao organizarem o
material e tentarem analisar as producdes dos alunos, “a representacdo do
trajeto tem a ver com a experiéncia dos alunos com aquele espaco, com a
autonomia para realizar as atividades, com a frequéncia na escola,com a
relacdo que estabelecem com o0s colegas e conosco, com 0 proprio
conhecimento. [...] Os alunos ndo produzem no mesmo ritmo e da mesma

formage) .

Cena 2

Diante da exposi¢do de Shenia e Bete, Bia toma a palavra para mencionar:
“Para nos também tem sido um aprendizado olhar para as producbes dos
alunos. Mas a gente tem que se organizar melhor, sendo fica muita coisa para

analisarmos de uma vez. Esta semana nos enrolamos um pouco”. Kelle, por
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sua vez, afirma: “E, tem que olhar! Mas tem gue ter conhecimento do que olha,
sendo olha e ndo vé nada! Lembra, professora (dirigindo-se a mim), do
desenho da altura da casa?” A professora-pesquisadora solicita que Kelle
exponha para 0 grupo o ocorrido. “Foi assim. Estavamos definindo a altura da
casa. Entre palitos, barbante, canudos as criancgas escolheram um pedaco de
barbante para ser a unidade de medida. Fizemos a atividade, mas foi tudo oral.
Quando iamos solicitar para eles registrarem, deu aquele problema com a aula
de educacéo fisica e a atividade foi interrompida. Mas nds ainda dissemos:
‘Olha, depois vamos desenhar o que fizemos agora’. No final da aula, depois
da aula de educacéo fisica, vem o Cleiton com um desenho. Disse que era da
medida da altura da casa, eu vi aqueles pauzinhos e ndo entendi muito bem o
que ele tinha feito. Também estava meio tumultuado, néo dei atencdo. Quando
a professora chegou, viu aquele papel em cima da mesa, perguntou o0 que era.
Eu contel, e ela perguntou se eu tinha entendido. Falei que ndo. A professora
pediu para chamar o menino, ele veio e, quando a professora pediu para que
ele explicasse o que tinha desenhado, ele disse que eram cinco canudos mais
um pedacinho. A professora perguntou o que era aquele pedacinho e ele disse
que era um pedaco do canudo porque nado tinha dado ele assim e mostrava o
canudo inteiro no desenho [...]”. Mara, em tom de lamento, é quem avalia a
atitude que ela e Kelle assumiram naquele momento e comenta: “Podiamos ter
perguntado o que ele tinha feito, mas ndo fizemos isso, erro nosso. Nao
prestamos atencdo na fala dele, ndo entendemos o desenho porque néo
perguntamos e porque ndo estabelecemos relagdo com o conhecimento
matemadtico. Ndo esqueco mais disso”. A professora-pesquisadora instiga as
alunas a pensarem sobre as duas situacdes apresentadas. E Bete quem inicia; “é
aquela histdria, vocé ndo ensina 0 que ndo conhece, e temos descoberto que
nao avaliamos tambeém. A gente sO consegue avaliar as producgdes das

criancas, se tivermos conhecimento do conteudo e sobre os alunos”.
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Acompanhar a producdo de trés representaces que cada aluno faz do trajeto da escola a
avenida Fernando Corréa da Costa exige das alunas estagiarias organizagdo, o que Bete e Shenia
demonstraram ter, ao avaliarem as producdes de uma de suas alunas.

Shenia, de posse das trés producdes da aluna, consegue explicar para 0 grupo o progresso
da aluna a partir de sua primeira producdo. Esta claro para Shenia o que avalia nas producgoes: a
representacdo do trajeto realizada pela aluna em trés momentos diferentes. Ao explicitar a
manifestacdo da aluna: “Esse aqui estd até bonito, mas o que faz chegar la é este aqui”,
considera-a um indicio de que a aluna se envolveu com a atividade e consegue dirigir o0 motivo ao
objeto.

Parece que Bete atribui um novo sentido a producdo de sua aluna, a medida que expressa
que o desenho deixou de ser para ela “simplesmente um desenho [...] uma produgdo qualquer
que deve ser colocada em um envelope cheio de babado para ser entregue aos pais, destacando a
pratica frequente nas escolas nas reunides de entrega de notas no final do bimestre”. Para ela, 0
desenho retrata a producdo de sua aluna.

Shenia e Bete parecem perceber que a aprendizagem dos alunos esta relacionada a forma
como organizaram e desenvolveram a atividade de ensino, por ‘“acertos e erros [..] e
intervengdes”. Mas é Bete quem destaca a complexidade que representa analisar as producgdes
dos alunos, porque estes “ndo produzem no mesmo ritmo e da mesma forma”. Destaca que ela e
Shenia perceberam que “a representagdo do trajeto tem a ver com a experiéncia dos alunos com
aquele espaco, com a autonomia para realizar as atividades propostas, a frequéncia na escola,
com a relacéo que estabelecem com os colegas e com o conhecimentoggy”. O que nos permite
considerar que as alunas percebem que as condi¢bes subjetivas e objetivas interferem nos
processos de ensino e aprendizagem e, ao avaliar seu produto, estas devem ser consideradas.

Na segunda cena, Kelle e Mara assumem que ndo conseguiram atribuir significado a
producdo do aluno, porque ndo deram atencdo a sua fala e, ao avalia-la, ndo conseguiram
estabelecer relacdo com o conhecimento matematico. “Ndo prestamos atengdo nem na fala dele e
ndo entendemos o desenho porque ndo perguntamos e porque nao estabelecemos relagdo com o
conhecimento matemadatico”. (Mara)

Apesar da frustragdo manifestada, essa experiéncia possibilitou que realizassem uma
reflex@o sobre os elementos envolvidos no processo de avaliacdo — € o que interpretamos da fala

de Kelle: s é possivel avaliar “as producées das criangas se tiver conhecimento do contetdo e
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sobre os alunos”. Apesar de ndo explicarem a natureza desse conhecimento, consideramos que
suas afirmacfes sdo indicios de uma compreensdo de que a avaliagdo, 0 ensino, o objeto de

conhecimento e a aprendizagem se inter-relacionam no processo escolar.
Episodio 2. A importéncia do registro do professor: em discusséo o portfélio
Neste episodio, trataremos de discutir a importancia atribuida pelas alunas ao portfélio

como instrumento formativo capaz de possibilitar a organizacdo, a sistematizacdo, o

acompanhamento e a avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Episodio 2

Quando o portfélio foi proposto, no inicio do trabalho com as disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino, as alunas, apds leituras e discussoes,
aceitaram. “Discutimos e achamos interessante produzir o portfélio. Meu Deus!
S6 quero ver no que vai dar! Estou ansiosa!” (Kellepgs). Inicialmente todas as
alunas relatam que tiveram davidas, receios de produzi-lo. “Para mim a
avaliacdo servia para dizer quem aprovou e reprovou. Uma forma diferente?!
Vamos ver” (Mara). “O momento de elaborar o portfolio me causou uma certa
agonia, porgue eu pensava, mas o que é que eu vou colocar, acho que ndo tem
tanta coisa assim”. Depois, a medida que produziam: “A partir do momento
que fui comecando a organizar as atividades, a refletir sobre determinadas
atitudes e situaces, pude perceber o quanto eu aprendi e 0 quanto as criancas
também haviam aprendido” (Shenia). Bete afirma que “no inicio ndo sabia o
que escrever e nem por onde comecar, hoje quando nédo fago 0os meus registros
sinto falta” (Bete). Ao ser proposto que continuassemos a producdo do
portfélio no decorrer do estagio supervisionado, as alunas foram receptivas:
“Acho interessante a proposta de continuar a produzir o portfolio no estagio
supervisionado, agora, além de olhar para a minha producdo, vou registrar,
acompanhar, analisar a producdo das criancas a partir de minha acgdo
pedagdgica” (Mara).

As alunas destacam a possibilidade de organizar e analisar as préprias
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producdes: “A partir do momento que fui comegando a organizar as atividades,
a refletir sobre determinadas atitudes e situacdes, pude perceber o quanto eu
aprendi e o quanto as criangas também haviam aprendido. [...] posso
acompanhar a trajetoria que faco diante de uma determinada situacdo e o
efeito que essa minha acdo tem nos outros|...]. Além disso, penso que este fato
de ter que voltar as memorias pode nos fazer entender muitas coisas sobre o
que somos e o desejamos. E um momento de compreender o que foi aprendido e
de entender o que passou despercebido (Shenia). Kelle destaca que
“possibilitou organizar, sistematizar, acompanhar e refletir sobre o meu
movimento de aprendizagem, antes, durante e depois das disciplinas e do
estagio supervisionado”. Por isso, o portfélio adquire um carater estimulador
porque propbe a possibilidade do sucesso do aluno que, em tempo, pode,
segundo S&-Chaves (2000, p. 15): “transformar, mudar, equacionar em vez de
simplesmente ajuizar, avaliar e classificar”. Para Mara, “a maneira como
organizamos a nossa aprendizagem do estagio supervisionado através do
portfolio foi relevante. Pude investigar e enriquecer ativamente o processo de
aprendizagem e de ensino, uma vez que as reflexdes eram feitas
constantemente; a cada acdo que desempenhava, tinha a oportunidade de
refletir, esclarecer, compreender quais foram realmente as contribuigoes,
davidas, sentimentos que permeavam o estagio [...] percebi que, ao organizar
minhas producbes, ter que escrever sobre elas, surgem as perguntas, as
duvidas, as angustias” (Mara).

Destaca que 0 momento de reflexdo a impulsionava a pensar em suas acdes: “E
0 momento de reflexdo, e essas reflexdes geram muitos conflitos, 0 que eu
considero um fator positivo, pois o conflito me fez pensar e elaborar
estratégias, estudar para melhor desenvolver e resolver os problemas que eu
me deparava” (Shenia).

O processo de ter que escrever é destacado por todas as estagiarias; o texto de
Mara retrata que “escrever estimulou a refletir sobre os processos de ensino

aprendizagem, além de possibilitar o dialogo entre as diversas acgdes e
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produgoes”’ (Mara).

Outro aspecto destacado pelas alunas foi a interagdo que o portfélio
possibilitou entre nds. Shenia diz que “o desenvolvimento da atividade de
ensino e o portfolio para mim foi o casamento perfeito. [...] porque podemos
acompanhar a atividade em seu desenvolvimento, estabelecer uma interacéo
com os alunos, com as colegas, com a professora, com a produgdo dos alunos
e a nossa producdo, avaliar a aprendizagem e avaliar o ensino”. ESse
processo de interacdo que o portfolio oportuniza também foi destacado por
Kelle: “Possibilitou também o didlogo entre a professora orientadora, que
sempre nos alertava de algo que poderia ser melhorado ou que néo aparecia
de forma clara nos registros diarios e como poderiamos proceder diante das
dificuldades apresentadas”.

Bete observa que “por muito tempo, até mesmo dentro da Universidade me
senti inferior aos demais alunos da sala [...] entdo me calava e concordava
com as ideias das colegas ou da professora que conduzia a aula. Isso foi
mudando durante os médulos de Matematica, no qual a professora pedia as
reflexdes, eu escrevia primeiro com muito receio e insegura. Ela lia, fazia
anotagdes e pedia para eu retomar, ampliar ideias, rever outras. Fomos
estabelecendo um didlogo. Confesso que no inicio esse movimento me deixou
desorientada, pois ndo tinha esse costume de escrever por mim, para mim.
Hoje eu vejo o quanto esse processo é necessario. No portfolio, escrevendo
encontro a todos, as colegas, os alunos da escola, com as minhas produgoes,
com as produgdes dos alunos, com as anotacdes da professora e
principalmente comigo mesma [...] Para mim serviu como caminho para
romper o medo e apostar mais naquilo que acredito”. Em um momento da
reunido de estagio, Bete afirma que “hoje estou mais segura, esse movimento
de dialogar, escrever, olhar para o outro, contribui tanto para a minha

formagdao profissional como pessoa. Olha eu aqui, falando o que penso”. (rr)
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O portfélio, em nosso Sistema de Atividade de Formacdo, como j& explicitado
anteriormente (capitulo 1), é considerado um artefato mediador. Propusemos sua elaboragdo por
considera-lo um instrumento em que as alunas poderiam ndo sé registrar, mas acompanhar e
analisar o processo formativo. Assumindo essas caracteristicas, segundo a categorizacao artefatos
mediadores de Engestrom (1999b, p. 383), podemos dizer que o portfolio assume a fungdo de
contribuir “para diagnosticar e explicar as propriedades e a complexidade dos objetos que
permitem entender o motivo da realizagdo da atividade”.

Sabemos que a avaliagdo em Matematica na escola, historicamente, € marcada pela
utilizacdo de instrumentos como provas escritas e testes, associados a procedimentos que
normalmente geram medo, utilizados com o objetivo de classificar, de excluir, como expressam
as alunas: “A4 avaliag¢do servia para dizer quem passou e quem reprovou’”’. Dessa forma, quando
a professora-pesquisadora propde um instrumento de acompanhamento da trajetoria de
aprendizagens que as alunas ainda nédo tinham vivenciado, gera certa tensdo, embora as alunas
aceitem a proposta. A medida que utilizam o portfolio, este assume um papel de mediagio
importante. As alunas passam a assumir uma outra posicdo diante do instrumento: a de que a sua
producdo contribui para registrar e compreender o movimento de aprendizagem de alunos e
professores. As narrativas produzidas pelas alunas possibilitam-nos dizer que a relagdo com o
portfélio foi se transformando a medida que sua utilizacdo deixou de ter um motivo externo e
passou a ser utilizado porque as proprias alunas estagiarias sentiram necessidade. A contradi¢cdo
que ocorre, proveniente da substituicdo de um motivo/objeto por outro considerado mais
adequado, é caracterizada por Engestrom de contradicdo terciaria.

Na elaboracdo do portfolio, passou a ser recorrente a referéncia a ele como instrumento
que possibilita a avaliagdo. Primeiramente as alunas se referem apenas a propria aprendizagem;
posteriormente, ao elaborarem o portfélio do estagio supervisionado, referem-se também as
aprendizagens dos alunos e ao processo de ensino.

Na percepg¢do das alunas, 0 ato de escrever contribuiu para a formacdo: “no inicio ndo
sabia 0 que escrever e nem por onde comecar, hoje quando néo fago os meus registros sinto
falta” (Bete). H& algum tempo educadores de diferentes areas (DARSIE, 1998; FREITAS, 2006;
ZEICHNER, 1993) vém discutindo a importancia da escrita no processo de formacdo. Para
Darsie (1998, p. 121), quando “o aluno ¢ levado a escrever, a pensar sobre seus procedimentos,

atitudes, pensamentos ou aprendizagem, um processo de desimersdo se opera, levando-o a um
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olhar de outra natureza sobre o que ele fez e aprendeu”. Além disso, para a autora, “a escrita
favorece o distanciamento, possibilitando a tomada de consciéncia da aprendizagem e a
reelaboragdo desta, ou seja, a construgao mesmo de novos conhecimentos”.

Para Vygostsky (2001, p. 457), “a linguagem escrita contribui para o fluxo do discurso na
ordem da atividade complexa. [...] O caminho entre o esboco e 0 ato de passar a limpo é uma via
de atividade complexa [..] muito amiude falamos primeiro para nés mesmos e depois
escrevemos: aqui estamos diante de um rascunho mental”.

Ao narrar as suas experiéncias, as alunas tiveram a oportunidade ndo apenas de descrever
a trajetoria de formacao, mas também de refletir sobre esse processo, atribuindo-lhe sentidos.

Como diz Bete, ao escrever no portfolio, “encontro a todos, as colegas, os alunos da
escola, com as minhas produg6es, com as produc@es dos alunos, com as anotacdes da professora
e principalmente comigo mesma”. Percebemos, portanto, que a producdo do portfélio ¢ mediada
pela “interagdo com os outros”, nas narrativas produzidas ndo ha presente apenas uma voz, € sim
as muitas vozes que de alguma maneira compartilharam do momento narrado. Além disso, ao
mesmo tempo a elaboragdo do portfolio exige um processo de “auto-implicar-se”, por parte de
quem o produz (SA-CHAVES, 2000). Segundo Aradjo (2007), na producdo do portfélio
reflexivo da-se a relagdo dialética entre o “inter e o intrapessoal”.

Mara observa que, ao produzir o portfolio, vé-se “em um momento de reflexdo, e essas
reflexdes geram muitos conflitos, o que eu considero um fator positivo, pois o conflito me fez
pensar e elaborar estratégias, estudar para melhor desenvolver e resolver os problemas com que
eu me deparava”. O que nos remete a Vasconcellos (2000, p. 11), quando se posiciona e diz: “a
reflexdo enquanto tal ndo pode, de fato, interferir diretamente na realidade, nas condicGes
objetivas; quem age sobre a realidade diretamente ou indiretamente sdo os sujeitos.” A reflexao,
portanto, € uma mediagdo no processo de transformacéo.

Moraes (2008, p. 53) destaca que a avaliagcdo, na perspectiva da teoria da atividade,
“consiste na reflexdo das a¢des desenvolvidas tanto pelo aluno como pelo professor, no sentido
de qualificar o processo de atividade cognitiva dos envolvidos™.

Ao refletir sobre a propria trajetdria de formacdo, as alunas passaram, em menor ou maior
grau, por um processo de avaliacdo sobre o que sabem ou ndo; sobre as lacunas conceituais
existentes; sobre os conteudos, os significados e sentidos que atribuem aos processos de ensinar e

aprender Matematica.
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Episodio 3. Sobre avaliar: o que dizem as alunas estagiarias

Neste episodio, voltaremos nossa andlise para as narrativas individuais sobre a avaliacdo dos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica. Os excertos de texto — exceto quando
indicada outra fonte — s&o dos portfélios do estagio supervisionado das alunas.

Ao cursar pedagogia, as leituras e as discussbes comecam a apontar novas
possibilidades em relacdo a avaliagdo. “comecamos a ver que existem diferentes
formas de avaliar” (Mara), “a discutir a fun¢do da avalia¢ao”. (Kelle). Além das
leituras, as experiéncias no curso também contribuiram para que pudessem
conceber a avaliagio como parte importante dos processos de ensino e
aprendizagem. Destacam que as experiéncias nas disciplinas de Matematica e
metodologia contribuiram para essa nova perspectiva. “Avaliar para mim sempre
significou punir e excluir, muito diferente do que sinto hoje”; ‘'fiquei me
lembrando de como passei a me sentir nas aulas, a dindmica da avaliacdo nos
envolvia no processo de aprendizagem, ndo era um momento solto”; “a todo
momento éramos instigadas a avaliar, avaliar o sistema de educacgdo, a
Matematica na escola, os materiais didaticos, nossos conhecimentos matematicos,
nossas falas, o que escreviamos, o que pensavamos, era essa a dindmica’.
“Tinhamos outras avaliagdes, mas o objetivo em fazé-las era diferente” (Shenia).
Parece que a vivéncia de um outro tipo de avaliacdo durante o percurso das
disciplinas mobiliza as alunas a pensar sobre como poderdo avaliar 0s processos de
ensino e aprendizagem durante o estagio supervisionado. “Queria fazer algo
parecido com os alunos”; “a avalia¢do tinha que ajudar a melhorar a produgdo
das criangas e a nossa também”. As alunas descrevem que procedimentos em
relacdo a avaliacdo passaram a adotar durante o estagio supervisionado e por que 0
adotaram. “Outro requisito de nossa avaliacdo foi a participacdo do aluno
durante todo o processo de encaminhamento da atividade, para isso
acompanhavamos o caderno de sala e de tarefa [...] Outro aspecto para
avaliarmos foi os registros dos alunos fazendo anélise desde a primeira produgdo

até a ultima; dessa maneira poderiamos analisar quais e se tiveram dificuldades e
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avancos, em que pude aprender como os alunos registram de maneira Unica,
dando um significado a sua produgdo”. (Mara). Bete diz: “Sempre que iamos
falar do desenvolvimento de alguma crianga, pensdvamos em varios fatores, como
por exemplo: o0 que ndo propiciou que a crianca desenvolvesse a tal atividade?
Sera que foi a maneira como a atividade foi encaminhada? Sempre buscando
respostas para nossas perguntas, conversavamos sobre cada crianga e cada
atividade que iamos desenvolver”. Kelle complementa “Quanto a resolugdo de
problemas, procuramos observar cada manifestacdo que o aluno apresentava,
como as hipoteses, uma possivel resolucdo, seu raciocinio, bem como seus
proprios questionamentos. Para isso, contamos com o instrumento anotacéo
individual, onde procurdvamos anotar cada manifestacdo individualmente e da
dindmica do grupo. Faziamos assim, por que nossa intencdo era avaliar para
melhorar o ensino e consequentemente a aprendizagem dos alunos, esse era nosso
enfoque”. Assim, avaliar passou a ter um novo sentido. “A avalia¢do tomou uma
outra dimensdo, para mim ndo tem mais a ver com nota, provas, ndo é s isso. No
desenvolvimento da atividade, a cada dia ficava prestando mais aten¢do no que
elas diziam, no que eu dizia, comecei a prestar atencdo nas nuances, a cara
emburrada, o sorriso, o olhar de divida, de curiosidade; as criangas se expressam
muito. E em mim também, no que me sentia segura, 0 que precisava estudar,
conversar com as colegas e a professora” (Shenia). “Avaliar uma situac¢do
envolve muitos aspectos que devem ser considerados, por exemplo, o envolvimento
da crianga, o que ela produz, o nosso envolvimento, o que propomos” (Bete).

As alunas Kelle e Shenia, em uma das reunides, fazem um depoimento de como a
experiéncia da avaliagdo no estagio tem contribuido para as suas atividades
profissionais. Kelle considera: “tenho tentado avaliar de maneira diferente,
observo mais os alunos, atribuo um outro olhar para o caderno dos alunos, para
as coisas que produzem e passei a destinar mais tempo para que eles falem”. E
Shenia enuncia: “sempre achei que, por serem pequenas, as criangas da creche,
que eu ndo precisava avaliar. Comecei a prestar atencdo na creche, naquilo que

fazemos, de como trato as criangas, das suas atitudes. Agora procuro prestar
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atencdo em tudo, no movimento delas. Tenho descoberto muitas coisas sobre mim
e elas. Passei a fazer anotagoes sobre o meu dia”.

As alunas percebem que, ao avaliar, “muitas coisas passaram desapercebidas”
(Shenia); “intervengoes necessarias ndo foram feitas adequadamente” (Mara).
“Percebemos que muitas coisas passaram desapercebidas e outras  ndo
conseguimos compreender na sua totalidade. Nos temos que continuar a fazer isso
em nossas salas, com o tempo vai ficar mais facil. Eu acho!” (Bete). Mas parece
que tinham convic¢do do caminho que intencionavam seguir; assim, Shenia afirma
que “procuramos conduzir a avaliacdo de modo a melhorar o processo de
aprendizagem e do ensino”. A mesma posi¢do parece assumir Mara: “avaliag¢do
deve ajudar as criangas avancarem, progredirem e o professor a melhorar o

ensino”.

As alunas estagiarias explicitam o tipo de avaliacdo que vivenciaram em sua trajetoria
escolar antes de comecar o curso de Pedagogia e a forma como as discussdes tém possibilitado a
elas compreender melhor a avaliacdo. Consideram que, durante o curso, a partir de leituras e de
experiéncias, puderam vislumbrar um outro sentido para a avaliacdo. Em relacdo as aulas de
Matematica, afirmam ser a primeira vez que tinham de escrever sobre a propria aprendizagem,
analisar a producdo dos colegas. “No inicio, lembro que ficamos desesperadas, depois
surpreendidas com o resultado. Achei interessante porque ndo discutiamos a avaliacdo pela
avaliagdo, mas a avaliag¢do relacionada ao ensino e aprendizagem” (Kelle, zg). A aluna enuncia
que avaliar passou a ser um momento da aula, e ndo um fato isolado.

Podemos dizer que, em suas reflexdes, as alunas estagiarias destacam que no estagio
supervisionado tém assumido, no processo de avaliacdo, determinados procedimentos, dentre eles
ressaltamos:

= Possibilitar que as criangas se expressem nas diferentes linguagens (oral, escrita, pictorica,
etc). As alunas estagiarias parecem perceber que a crianga se manifesta a partir da utilizacao de
diferentes linguagens, e essas manifestacdes podem possibilitar ao professor compreender o

movimento de aprendizagem de um conceito, das estratégias utilizadas e os conhecimentos
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prévios, dentre outros aspectos. Esses dados possibilitam ao professor fazer as intervencbes
necessarias para alcancar os objetivos estabelecidos.

= Analisar o movimento de producdo dos alunos. As alunas explicam que, ao organizarem as
producdes dos alunos na sequéncia em que foram produzidas e analisa-las, pode-se acompanhar
0 movimento, o processo de producéo, e ndo apenas o produto.

= Registrar e analisar a producgdo docente. O habito de fazer anota¢Ges durante as aulas ou apos
0 seu término, segundo as alunas, possibilitou a avaliacdo da aprendizagem dos alunos e da
organizacdo e do desenvolvimento das aulas. A partir das observacfes e analises realizadas e
registradas, o planejamento era reorganizado, conceitos eram revistos, outras ideias surgiam,
possibilitando a reflexdo na e sobre a agéo.

Apesar de as alunas estagiarias ja evidenciarem uma mudanca no significado atribuido a
avaliacdo durante as disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino, foi durante o estagio
supervisionado, quando ha necessidade de avaliar a aprendizagem e o ensino, que perceberam a
estreita relacdo entre a avaliacdo, 0 ensino, a aprendizagem e o0 objeto de conhecimento (neste
caso, a Matematica). Além disso, enunciam que tém tentado mudar o que concebem por
avaliacdo e a forma de fazé-lo em suas unidades de trabalho. Interpretamos essa postura como
uma possivel forma de elas sustentarem os sentidos que estdo elaborando sobre os processos de
avaliar, para além do estagio supervisionado.

As alunas percebem que, ao avaliar, “muitas coisas passaram desapercebidas” (Shenia),
“intervengdes necessarias ndo foram feitas adequadamente” (Mara), “poderiamos ter ficado mais
atentas” (Kelle), “precisamos ter mais conhecimento”. Entendemos essas falas como possiveis
autoavaliacOes das alunas em relacdo ao conhecimento que possuem e as agdes empreendidas no
estagio supervisionado.

Os sentidos produzidos pelas alunas aproximam-se, como podemos analisar nas falas de
Shenia e Mara. Shenia afirma que “a avaliacdo deve nos indicar onde podemos melhorar no
desenvolvimento das atividades com os nossos alunos”; segundo Mara: “avaliamos para poder
contribuir com a aprendizagem dos alunos”. Nessa perspectiva, Darsie (1998) destaca que na
escola a avaliacéo deve ter como objetivo impulsionar a aprendizagem dos alunos e melhorar a

acdo didatica do professor.
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Avaliacdo: unidade entre ensino e aprendizagem

Em diferentes momentos, as alunas reportam-se as suas experiéncias escolares anteriores,
0 que nos remete a Engestrom (2001), quando o autor afirma ser inviavel analisar um sistema de
atividade sem considerar a histdria e sem considerar a relacéo dos sistemas entre si.

As vivas lembrancas da avaliagdo escolar em Matematica suscitam nas alunas sentimentos
de medo e inseguranca. Numa histdria ainda muito recente, a avaliacdo escolar da Matematica
ganha contornos de classificar, medir, excluir; portanto, boa parte de nds, professores, e de nossos
alunos ainda dela se recordam. S&o justificaveis, portanto, as tensdes e as contradi¢des
apresentadas pelas alunas. A resisténcia a conceber a avalia¢do a partir de outros principios néo é
individual, mas apresenta fortes tragos de uma cultura escolar em Matematica.

Durante as disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino e do estagio
supervisionado, as alunas foram envolvidas em um processo de ensino em que a avaliagdo tinha
uma finalidade formativa. Acreditamos que essa vivéncia tenha possibilitado as alunas perceber
que a avaliacdo é um processo importante no desenvolvimento de um projeto educativo e que, a
partir dela, podemos compreender melhor nossos alunos, o conhecimento com o qual
trabalhamos, as nossas potencialidades e fragilidades no exercicio da docéncia. Nao nos podemos
esquecer de que a atividade também esta associada as emocdes, aos sentimentos, diretamente
determinados pelo objeto e por seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1983).

Talvez por isso, a vivéncia de avaliacbes com caracteristicas formativas durante o curso
tenha sido significativa para as alunas. Suas experiéncias avaliativas durante o curso parecem ter
contribuido para que elas comegassem a produzir novos sentidos para a avaliacdo, deslocando o
sentido de “avaliar para classificar e punir”, para o sentido de “avaliar como processo que
contribui para o desenvolvimento da aprendizagem e melhoria do ensino”.

Parece-nos também que o portfdlio, primeiramente aceito por um contrato didatico
estabelecido entre alunas e professora, transformou-se, no decorrer do desenvolvimento do
Sistema de Formacdo, em um importante artefato mediador entre as alunas (sujeito) e os demais
elementos do sistema (comunidade, objeto).

Se, em um primeiro momento, o portfélio foi utilizado para que os alunos registrassem a
sua aprendizagem e avaliassem o processo formativo, durante o estagio supervisionado, ao

assumirem no sistema de atividade de formacéo outra funcdo — a de professoras-estagiarias —, a
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utilizacdo do portfolio também se modifica. Os registros se voltam para a compreensdo da
aprendizagem dos alunos, a partir do ensino que a eles foi proposto e da prépria aprendizagem da
docéncia. Como diz a aluna: “uma coisa é ter que escrever sobre mim, outra coisa é escrever
sobre as criangas, sobre as suas aprendizagens.” (Mara gg).

As alunas, no momento do estdgio supervisionado percebem que desenvolver uma
atividade exige pensar em outras formas de avaliacdo que possibilitem a analise do movimento
do conceito; que ha necessidade de ter dominio do conhecimento com o qual se trabalha; que o
professor deve ter como referéncia quem aprende e como aprende e avaliar as préoprias acoes
mobilizadas. Assim, parecem compreender que a avaliacdo possibilita a unidade entre ensino,

aprendizagem e objeto de conhecimento.

5. O conhecimento Matematico em movimento

Como ja destacado na secdo em que apresentamos as trajetdrias escolares, as alunas
participantes desta pesquisa relatam que, no inicio do processo de formacdo, estabeleciam uma
relacdo ou de indiferenca ou de certa aversdo a Matematica. No curso de Pedagogia ndo é
possivel revisitar tedrica e metodologicamente todos os conteldos que o professor da Educacdo
Infantil e dos anos iniciais deveria dominar, mas acreditamos ser possivel desenvolver, dentro dos
limites com os quais nos deparamos, atividades em que as alunas, futuras professoras, possam
aprender contetidos e desenvolver atitudes favoraveis a investigacdo, tdo necessarias para o
continuo desenvolvimento profissional. Como apresentado no capitulo |, as atividades de
formacédo elaboradas e desenvolvidas foram norteadas pelos seguintes principios: as situagdes
problema como mobilizadoras de aprendizagem; a relacéo entre teoria e préatica; a aprendizagem
no contexto de atuacdo (a escola, especificamente a sala de aula); a apropriagdo do referencial
tedrico sobre a Matematica e 0s processos de ensino e aprendizagem, numa perspectiva da
psicologia histérico-cultural da atividade; a reflexdo sobre os processos de ensinar e aprender; e 0
desenvolvimento da autonomia. Nas secBes anteriores, ja apresentamos o movimento de
producdo de sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica em diferentes situacdes
pedagdgicas: ao planejar, ao desenvolver e ao avaliar atividades de ensino. Nesta secdo,
trataremos do movimento de producdo de novos significados e sentidos para a Matematica, pelas
alunas participantes desta pesquisa, no decorrer do estagio supervisionado.
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Episodio 1 — Aprender Matematica ao ensinar Matematica

As alunas, em suas narrativas, como apresentamos nas secOes anteriores relatam
situacOes vivenciadas por elas no desenvolvimento das atividades de ensino que avaliam como
significativas para atribuir novos sentidos a Matematica, a aprendizagem e ao ensino. Neste
episddio, voltaremos nossa analise para situacdes que as alunas estagiarias destacam como

importantes em relacdo a aprender matematica e a ensina-la.

portfélio de estagio supervisionado das alunas.

Shenia e Bete sintetizam as etapas da atividade proposta.

A nossa atividade foi desenvolvida nas seguintes etapas:

1.

© N o g &~ D

Aula de campo - fazer o trajeto da escola a avenida Fernando Correa
da Costa.

Levantar a situacé@o problema com as criangas.

Fazer a primeira representacdo do trajeto vivido.

Analisar o painel de fotos e comparar com a representacao feita.
Produzir a segunda representacéo do trajeto.

Analisar a representacdo do trajeto, ao percorré-lo novamente.

Fazer a terceira representacéo do trajeto.

Conversar com as criancas sobre a experiéncia e realizar a votacdo do
desenho que melhor representa o percurso..

Solicitar que um membro da coordenacédo faca o trajeto seguindo o
desenho votado pela classe e converse com os alunos sobre o resultado.

(PES)

E sobre a atividade desenvolvida tecem alguns comentarios:

Shenia destaca que os diferentes momentos foram significativos para a sua

aprendizagem “atividade envolve varias etapas e posso dizer que em cada uma

delas aprendi muito. Desde 0 momento do planejamento em que tinhamos que
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definir a nossa situacdo problema desencadeadora da atividade. Chegar na
atividade do percurso ndo foi facil. Quando surgiu a idéia da aula de campo,
de fazer o percurso comegcamos a retomar as nossas leituras sobre localizagdo
espacial, representacdo, percurso e itinerario. Percebemos que tinhamos que
definir um ponto de origem e um ponto do destino do percurso, assim
definimos:fizemos o percurso da escola a Avenida Fernando Corréa da Costa.
No dia da aula de campo, ao fazermos o percurso, planejamos explorar: a
direcdo, os sentidos, os pontos de referéncia do percurso”. Um dos aspectos
que me chamou a atencdo foi “que quanto mais as criangas vivenciaram o
espaco, mais elas tinham coisas para dizer sobre ele, para contar, para
representar no papel. Ler sobre isso € uma coisa, vivenciar esse processo com
as criancas é uma outra situacdo. Tenho percebido que muitos aspectos serdo
aprendidos na medida em que desenvolvermos a atividade, cada classe vai ser
uma classe, 0 que ndo percebi agora, posso perceber depois. Por isso,
registrar, ter tempo de parar para pensar sobre o que fazemos é importante”. E
diz compreender da ‘“necessidade da fundamentacdo tedrica para planejar,
desenvolver e analisar as atividades propostas, 0 movimento de producdo da
crianca e a propria aprendizagem. Compreendi, no caso da Matemética, que
nao adianta apenas saber o algoritmo, as regras, eu preciso conhecer o
movimento de producdo do conceito do ponto de vista histérico e l6gico para
que possa elaborar e desenvolver as atividades”. Conclui sua narrativa: “talvez
ndo tenha aprendido tudo que deveria ter aprendido nas aulas e no estagio
sobre a matematica, mas encontrei um caminho para continuar aprendendo, e
mais importante que isso, é ter encontrado um motivo para aprender, por mim,

por meus alunos [...] .

Bete narra que, em relacéo a definicdo do percurso, considera importante para a
sua aprendizagem um fato ocorrido no desenvolvimento da atividade: “Na
definicdo do trajeto aprendi algo importante. Depois de defini-lo temos que
manté-lo em todas as atividades. Na primeira aula de campo foi tudo bem; na
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segunda vez que fizemos o percurso, um fato interessante aconteceu. Para
chegarmos a avenida, tinhamos que passar pelas instalacfes de um posto de
gasolina, mas naquele dia ele estava muito movimentado e ndo atravessamos,
como da primeira vez. Apenas orientamos 0s alunos a analisarem se 0s seus
mapas chegavam até a avenida, nosso destino. Ao retornarmos para a classe,
os alunos fizeram novamente o trajeto. Quando fomos analisar a primeira e
segunda producdo de cada aluno, percebemos que um dos alunos, em seu
primeiro desenho, registrou o percurso todo e, no segundo, ndo. No outro dia
pedi que ele me explicasse 0 seu desenho e ele disse que fez o percurso até o
posto porque nos ndo tinhamos chegado até a avenida. Ele estava certo! Esta e
outras situacdes serviram para que eu refletisse sobre o que era o percurso, e
dos cuidados que devemos ter para encaminhar a atividade.[...] Destaca
também que observou que “a0 explorar os sentidos do trajeto (esquerda,
direita, etc), percebi que muitos alunos ja conseguiam se localizar e tentavam
explicar para os colegas. “O processo de intera¢do entre eles é muito
interessante”. A0 pensar em quais outras atividades poderiam ser exploradas em
relacdo ao percurso, Bete menciona: “ha muitas possibilidades de explorar
a atividade do percurso como aulas de campo, brincadeiras, jogos, desenhos,
0 importante é a definicio clara de nossos objetivos”. Bete, sobre sua
aprendizagem, menciona “percebi que aprendi, ao planejar e desenvolver as
atividades: fui observando nuances sobre os conceitos explorados, sobre como
a crianca age em determinadas circunstancias, sobre como eu penso, me
organizo. Percebi que a atividade possibilita que elas aprendam e eu também.

Aprendizagens que considero aprender ao desenvolver as atividades ”.

Bete e Shenia planejaram pela primeira vez uma atividade que envolveu a localizacdo

espacial e decidiram, depois de muita discussdo, superacdo de contradi¢Ges e negociacdo, por

desenvolver a atividade que envolvesse a representacao de um percurso.

Percebemos que no momento do planejamento as alunas retomam o0s conceitos que

envolvem o percurso, para conseguir desenvolver como os alunos, e, a cada atividade proposta,

véem-se novamente nessa condigdo. Esse movimento possibilita que analisem a producdo dos

156



alunos e a propria producdo. E o que destaca Bete, ao rever as implicacbes pedagdgicas de sua
decisdo de ndo completar todo o percurso na segunda aula de campo. Esta e as situagdes ja
relatadas por Bete fazem-na considerar: “percebi que aprendi ao dar aula, fui observando
nuances sobre o0s conceitos explorados, sobre como a crianca age em determinadas
circunstancias, sobre como eu penso e me organizo. Acredito que apenas ao desenvolver a
atividade teria possibilidade de aprender”.

Destaca Sheila em sua narrativa “necessidade da fundamentagdo tedrica para planejar,
desenvolver e analisar as atividades propostas, 0 movimento de producdo da crianca e a propria
aprendizagem”. A aluna parece compreender que a pratica ndo fala por si so, € preciso que seja
analisada, interpretada, o que revela a necessidade do trabalho intelectual e da fundamentagéo
tedrica. Como diz Pimenta (2002, p. 26) os “saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos
saberes da pratica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados”.

Bete, por sua vez, destaca a interagdo, o compartilhar de significados, em que tanto
modificamos a atividade cognitiva dos alunos como, a0 mesmo tempo, sofremos “alteragdes em
nossos esquemas cognitivos, no esforco de produzir sintese que possibilitem comunicar nossas
intengdes” (MOURA, 2002, p.2).

A seguir apresentamos as narrativas de Mara e Kelle:

Mara e Kelle assim sintetizam as atividades:
Desenvolvemos a atividade em varias etapas:

Contar a histdria dos trés porquinhos.
Propor a encenacao da historia.
Definir com os alunos os elementos: cenario, atores, figurantes, etc.

Centrar a discussao no cenario na casa.

a & w0 N e

Definir o formato da casa (votacdo a partir dos desenhos produzidos

pelas criangas).

6. Definir o tamanho da casa. Desencadear a situacéo problema: De que
tamanho precisamos construir a casa para caber os trés porquinhos?

7. Construir o molde da casa.

8. Montar os painéis das diferentes casas (palha, madeira e tijolo) a partir

da definicdo do material realizada pelas criangas.
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Mara destaca inicialmente a sua percepcdo sobre 0s conhecimentos prévios das
criangas: “foi no momento de desenvolver a atividade que eu percebi os
conhecimentos prévios que as criancas apresentam sobre o medir. Na
oralidade as criancas se manifestam ‘ela é maior do que eu’, ‘¢ grande, é
pequeno’, ‘mede com fita’, mas percebemos que aS criangas ainda ndo sabem
medir na perspectiva de que trata Caraga. Destaca que foi ao realizar as
atividades que percebeu alguns aspectos importantes [...] tive que ler e estudar
sobre medidas, para que pudesse pensar junto com a Kelle o que fariamos,
mas, mesmo assim, algumas coisas s6 nos demos conta ao desenvolver a
atividade. Relata como encaminharam a atividade [...] Para definir o tamanho
da casa dos trés porquinhos [para o confeccionar o painel que seria utilizado
no cenario] as criangas levantam sugestdes, dentre elas, que a casa deveria ser
confeccionada tendo como referéncia o porquinho (aluno) que fosse mais alto.
“Assim o0s outros dois porquinhos vao conseguir entrar”. As criancas se
posicionam de costas umas com as outras e se medem. Decidem rapidamente
guem era o porquinho mais alto. Nesse momento, um dos alunos diz: “ mas tem
que medir assim também dos lados (dizendo com os bracos abertos) para ndo
ficar de fora”. Foi ai que me dei conta que estdvamos montando um painel
(casa) que tinha discutido a altura e a largura.Fiquei chateada por isso ter
passado assim, mas satisfeita de poder retomar a atividade porque estava
atenta as interveng@es dos alunos. Aprendi duas coisas com essa experiéncia,
primeiro que ao desenvolver uma atividade eu tenho que pensar em todos 0s
aspectos que eu vou explorar e segundo, que € importante estar atenta as falas
dos alunos. As criancas concordam com a colega e posicionam os alunos lado
a lado (porquinhos). Assim estava definida a estratégia do grupo para definir
qual seria o tamanho da casa. O porquinho mais alto para a altura e enfileirar
os porquinhos lado a lado para definir a largura”. Destaca Mara que “ao ver
as criangas no movimento de resolver o problema do tamanho da casa percebi

que precisava estudar mais para compreender todos os questionamentos das
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criangas e suas agoes”. [...]

Kelle, em sua narrativa, menciona que foi uma aprendizagem perceber as
relacBes que as criangcas podem estabelecer, se o professor sabe o que deseja
com a atividade. Relata como foi a experiéncia de acompanhar as criangas na
defini¢do da largura da casa. “Depois de muita discussao definiram como
unidade de medida os palmos. A crianca escolhida para medir chegou a 15
palmos. Depois pedimos que outra crianca fosse medir com palmos e deu 12
palmos. Comecamos a questionar os alunos sobre o que estava acontecendo.
Marcos levanta, pega a méo dos dois e diz: “A dele é maior”. Pergunto: “E
dai, o que aconteceu? Quando ele mediu deu quantos palmos? . As criancas
respondem 12. “E a méo da Carla é maior ou menor?”. As criangas dizem
menor. “Quantos palmos deram?”. As criangas respondem 15. Uma das
criancas levanta pega a mao da Carla e repete o procedimento, diz: “A mao
dela, a menor, da mais entdo ”. Outro diz, “quando a mao é pequena da mais,
né?” Grita outro aluno. Outra crian¢ca complementa: “E quando a mao é
maior da menos”. Varias criangas come¢cam a medir e comparar o seu
resultado com o do colega. Achei aquilo incrivel. Comecamos entdo a
questionar se as casas iam sair do mesmo tamanho se cada um usasse a sua
mao para medir. As criancas dizem que ndo. “O que vamos fazer entdo para
definir a largura e a altura da casa? ” As criangas comecam a dizer que podem
medir com a fita métrica, indicando identifica-la como instrumento de medida.
Diante dos materiais expostos acabam por escolher um pedaco de barbante.
Mediram, entdo, por diversas vezes, a altura da criangca mais alta e as criancas
enfileiradas. Concluiram que o painel deveria ter cinco barbantes de
comprimento e cinco barbantes de altura. Sei que poderiamos ter explorado
mais as agdes e 0s questionamentos dos alunos, mas conseguimos encaminhar
a atividade e estavamos compreendendo pelo menos em parte a acdo das
criangas. Acho que aprendi muito. A aluna destaca em sua narrativa que (Kelle)
[...] as discussdes que as criangas fazem entre si sobre 0 que estamos propondo

159



resolver tem me chamado a atencdo e me alertado para estar atenta aos
conhecimentos que as criangas ja tem e o que podemos explorar a partir dai”.
Ao analisar as atividades desenvolvidas ao longo do projeto que desencadearam
com as criancas, ela menciona: “Com a atividade dos trés porquinhos
conseguimos trabalhar com as noc¢des de medir, com nimero, com tratamento
da informagéo [quando fizemos a tabela e a votagdo do modelo da casa] e
ainda com nogdes de figuras planas. Percebi que podemos néo sé fazer relagédo
da Matematica com outras areas, mas entre as proprias areas da Matematica.
A aluna diz que “o processo de interagdo entre nds e as criangas e a
professora orientadora € que d4 movimento as atividades da Matematica”. Se
a matemaética € uma construcdo humana, ela também deve ser elaborada na
escola nessa perspectiva, envolvendo uma situacdo problema, necessidades

coletivas, compartilhando experiéncias.

Mara e Kelle, como Bete e Shenia, foram no decorrer de suas narrativas produzidas no
portfolio “revelando” as situaces que consideraram significativas. Conseguimos perceber que a
estratégia de envolver os alunos na necessidade de medir a partir da historia dos trés porquinhos
estava funcionando. As criancas estavam envolvidas no projeto de confeccionar a fachada das
casinhas dos porquinhos que serviria posteriormente para a encenacao da peca de teatro.

O relato de Mara de que, ao desenvolverem as atividades, estavam a caminho de néo
explorar as relagOes de altura e largura do painel (fachada da casa) e a intervengdo de um dos
alunos proporcionou que retomassem a atividade, faz com que considerem, mais uma vez, a
necessidade de acompanhar o movimento de producéo dos alunos da sala de aula. Mara diz ter
ficado chateada diante da situagdo, mas “satisfeita de poder retomar a atividade porque estava
atenta as interven¢oes dos alunos”. A situagdo a fez sentir a necessidade de planejar as
atividades, pensando em todas as relacfes a serem trabalhadas.

Kelle, por sua vez, demonstra empolgacdo ao acompanhar 0 movimento da crianga na
atividade que conduziu sobre criar a necessidade da escolha da unidade de medida para medir 0s
alunos enfileirados e o aluno mais alto. O fato de as criangas estarem envolvidas e participarem

da atividade que havia intencionalmente planejado para desenvolver as no¢des de medida; para,
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especificamente, despertar a necessidade de medir; e para a escolha de uma unidade de medida
fez com que ela propria se sentisse aprendendo. Leontiev (1988) discute que a aprendizagem
acontecera somente se o0 que o aluno vai aprender se constitui em motivo eficaz para ele. Mediar a
aprendizagem significa contribuir para que o motivo de aprender se torne eficaz, isto €, quando o
aluno elabora significados proprios do que aprende.

Nesse processo, consideramos que tanto as situages pedagogicas bem-sucedidas, como
aquelas que ndo foram bem sucedidas sdo importantes para a aprendizagem da docéncia. A
questdo ndo passa apenas pela acdo que as alunas realizaram, mas pela reflexdo que fazem sobre
0 que ocorreu. Se a atividade foi bem-sucedida e as alunas conseguem compreender 0 porqué,
podem explora-las com a mesma turma ou desenvolvé-la em outro contexto; se a atividade foi
mal-sucedida, devem compreender o que necessitam melhorar na prépria atividade ou na maneira
de mobiliza-la com os alunos. Se as alunas aproveitam os momentos de euforia e de conflitos e
procuram compreendé-los, desencadeiam o processo de acdo-reflexdo-acdo, que lhes possibilita
compreender a pratica a luz dos referencias teoricos.

As alunas manifestam que, no desenvolvimento das atividades de ensino planejadas e
desenvolvidas por elas, também aprenderam Matematica. Destacam que esse processo ocorre
durante todo o estagio, desde o ato de planejar até o desenvolvimento e a avaliacdo das
atividades. Perceberam que os diferentes momentos proporcionaram diferentes aprendizagens,
mas que o processo de conscientizacdo sobre o que e como aprenderam esta associado a dindmica

instituida, no grupo, de refletir, escrever e socializar as experiéncias.

Ao ensinar o professor também pode aprender o que faz com que se produza sintonia
entre os significados produzidos por ele e seus alunos. [...] as novas conexfes que ambos
fazem, mesmo que em niveis diferenciados de compreensdo do conceito, lhes
proporcionam a experiéncia da criagdo, momento este de sinteses subjetivas que ao serem
sentidas e percebidas produzem um nivel de satisfacdo que gera a vontade de nele
permanecer e, portanto, a vontade de continuar aprendendo. [..] O motivo eficaz é o que
proporciona esses momentos, por isto, no ensino, ndo é um movimento isolado ou s6 do
professor ou s6 do aluno, mas um movimento que vai se construindo numa sintonia
crescente do ensinar e aprender. O motivo eficaz ndo precede o ato de ensinar e de
aprender, ele nasce no movimento de combinacdo dos dois. (LANNER DE

MOURA, PALMA, 2006, p.4)
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O estagio supervisionado parece ter oportunizado as alunas compreender, além dos
conceitos com os quais trabalharam, a relagdo das diferentes areas da Matematica, como nimero,
geometria, tratamento da informacdo e medidas. Além disso, constatam, a partir das producdes
realizadas, a possibilidade de integrar a Matematica as outras areas de conhecimento, como
historia, geografia, linguagens, artes, dentre outras.

O processo de organizar 0 ensino caracterizou-se Como um momento importante para as
alunas, porque foi a partir dele que determinadas acdes pertinentes a atividade de ser professora
foram mobilizadas, como: planejar uma atividade, gerir essa atividade de maneira que seja
significativa para os alunos, avaliar as produgdes orais e escritas. Tais acdes foram desenvolvidas
na tentativa de estabelecer a relacdo dialética entre teoria e préatica, o desenvolvimento da
autonomia, a reflexdo, e sdo permeadas pelas interacdes, pelas contradi¢Bes e pela historicidade

dos sistemas de atividades de formacao.

Episodio 2-Continuar a aprender matemaética e a ensinar matematica: um sentido em

movimento

Em uma de nossas ultimas reunides de orientacdo de estagio supervisionado, as alunas
manifestam o desejo de continuar a aprender matematica e continuar a aprender a ensinar

matematica.

Mara inicia a discussdo: Eu quero continuar a aprender matematica. Acho que
tenho possibilidades de ser uma boa professora.

Bete: “E eu também tenho pensado em fazer uns cursos mais especificos na
area da Matematica. Acho que seria importante para minha atuagdo
profissional ”.

Shenia: “Eu penso que este foi um comeco. Doloroso no inicio, mas gratificante
no final. Resgatei a confianca em mim, sei que posso aprender Matematica, sei
que posso ensinar Matematica, e sei que ainda tenho um longo caminho pela
frente. E concordo com vocés, leituras, cursos poderdo me ajudar”.

Kelle: “Eu acho que aprendemos estudando, fazendo cursos, mas vamos

aprender também em sala de aula. Hoje eu estou repensando muito a minha
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atuagdo como professora, o projeto da escola’.

Bete: “Eu acho que tudo isso é importante, estudar, fazer cursos, mas o fato de
termos que registrar o que se passava e analisar foi importante. Se ndo
precisassemos discutir com ninguém, s6 apenas ir fazendo as atividades, talvez
nao tivéssemos aprendido o que acreditamos que aprendemos. Entdo, ndo
adianta s6 sair fazendo, é importante isso, discutir, registrar, pensar,

discordar, trocar idéias, a construir com o outro”.

As narrativas das alunas manifestam que o receio inicial quanto a ndo ser capaz de
aprende e de ensinar Matematica ndo estd mais presente. As falas “eu quero continuar a
aprender”, “acho que tenho possibilidades de ser boa professora’ indicam uma motivacao para
a docéncia.

Demonstram ter clareza de que ndo tém dominio de todos os conhecimentos matematicos
necessarios para a docéncia na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, mas que
a formacéo continuada pode contribuir para que continuem a desenvolver-se.

A experiéncia no estagio supervisionado possibilitou as alunas compreenderem também a
importancia “do saber da experiéncia”, elaborados a partir da atuacéo profissional. A partir das
falas das colegas, Bete posiciona-se, dizendo que o exercicio da docéncia é importante, assim
como estudar, fazer novos cursos, mas ndo pode ser qualquer experiéncia, deve ser uma
experiéncia que a leve a discutir, a pensar, a refletir, a construir com o outro. Como diz Larrosa
(2002, p.25), “é experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao
nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a
sua propria transformagao™.

O tempo de desenvolvimento do projeto de estagio supervisionado impede que as alunas
estagiarias explorem as atividades referentes aos conceitos que pretendiam trabalhar na dimenséo
gue acreditamos ser necessario para a aprendizagem de ambos - alunas estagiarias e seus
respectivos alunos da escola campo de estagio. Mas foi possivel perceber, no planejar,

desenvolver e a avaliar as atividades de ensino propostas, que as alunas estagiarias:
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Preocuparam-se em propor situacfes que sejam significativas, com o papel das
interacGes, reconhecem a importancia da historia, da cultura, da linguagem o que as
aproxima de uma perspectiva da educacdo matematica;

Compreendem a importancia de as atividades serem mobilizadas a partir de situacdes
problemas;

Preocupam-se com 0 movimento de elaboracdo do conceito por parte das criangas e
delas proprias;

Compreenderam a importancia de um movimento de elaboracdo de significados entre o0s
trés elementos: professor, aluno e objeto de conhecimento para que ocorra a
aprendizagem e a producéo de sentidos de alunos e professores.

Compreenderam que a qualidade das a¢6es de alunos e professores também esta associada
ao tipo de atividade proposta e desenvolvida.

Compreenderam a importancia das interacGes na construcdo de um trabalho pedagdgico

coletivo.

Podemos dizer que as atividades desenvolvidas no decorrer do estagio foram importantes para
mobilizar motivos eficazes capazes de estimular as alunas para o desenvolvimento de atividades
que possibilitaram a producdo e a sustentacdo de novos sentidos para a Matematica, produzindo
assim nova qualidade nas acdes empreendidas pelas alunas estagiarias ao organizarem a atividade
docente. Na formacdo inicial, consideramos, portanto, ser possivel desencadear motivos eficazes

gue mobilizem as alunas a agir e dar sentido a Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A nossa atuacdo como formadora de professores que irdo ensinar Matematica nos anos
iniciais levou-nos a desenvolver uma proposta de formacao pautada nos principios da perspectiva
psicoldgica historico-cultural, especificamente da Teoria da Atividade de Engestréom, com as
alunas do curso de Pedagogia, na universidade em gque atuamos como docente. Essa proposta
consistiu no desenvolvimento de dois Sistemas de Atividade de Formacdo: o primeiro utilizado
no decorrer das disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino e o segundo no estagio
supervisionado, no qual atuamos, respectivamente, como professora e como orientadora. Foi
nesse contexto que delineamos nosso problema de investigacdo: Como se d4 0 movimento de
producdo de sentidos acerca do ensinar e do aprender Matematica de alunas do curso de
Pedagogia na trajetoria de formacao inicial e como sustentam os sentidos que produzem?

Na busca pela resposta a nossa questdo, a leitura e a analise dos portfolios produzidos pelas
alunas no percurso dos dois Sistemas de Atividade de Formacéo, o registro das reunides de grupo
e as anotacdes em nosso didrio de campo aproximaram-nos do movimento de producdo de

sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica de quatro alunas do curso.

Dos sentidos iniciais manifestados acerca do ensinar e aprender Matematica: a marca da

singularidade e da historicidade

Inicialmente, cabe ressaltar que a producdo de sentidos tem a marca da singularidade e da
historicidade de quem os produz. Da proposta de formacdo desenvolvida, fizeram parte sujeitos
(alunas, professora-pesquisadora, comunidade escolar) com diferentes histérias de vida, mas que
reproduzem valores, normas, regras, convengoes, significados situados em um determinado
contexto social. Assim, na producdo de sentidos h& de se considerar a unidade dialética entre
individuo e sociedade, “pois a0 mesmo tempo toda a atividade ¢ atividade de um individuo, uma
expressdo de si, e igualmente um aspecto das relagfes sociais, uma expressdo de condic¢oes
histéricas objetivas”. (MARTINS, 2007, p. 115).
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Os sentidos iniciais que as alunas manifestaram ter sobre o0s processos de ensino e
aprendizagem em Matemaética, produzidos a partir, principalmente, de suas experiéncias
escolares, apresentavam a singularidade das trajetorias e retratavam a vivéncia de um “modelo de
ensino” de um determinado periodo histérico da educagao brasileira.

Inicialmente os sentidos manifestados pelas alunas sobre Matematica, ensino e

aprendizagem, assim podem ser descritos:

= Matematica estava vinculada ao sentido de possibilitar aprender os numeros, fazer
contas, medir.
= Aprender Matematica estava associado ao sentido de memorizagao.

= Ensinar se caracterizava pelo sentido de propor exercicios aos alunos.

Esses sentidos, em nossa concepcdo, ndo eram capazes de mobilizar as alunas para que
organizassem intencionalmente o processo de ensino, de maneira a possibilitar a aprendizagem
significativa da Matematica por seus alunos. As préprias alunas manifestaram inseguranca quanto
a assumir a docéncia, como destacado por Mara sp: “Hoje me vejo com dificuldades de ir para
uma sala de aula e, sobretudo, ensinar Matematica. Acredito que, de todas as matérias, a que terei
mais dificuldades sera Matematica”.

Assim, interessava-nos investigar os possiveis movimentos de producdo de sentidos sobre
0s processos de ensinar e aprender Matematica mediante a participacdo das alunas nos Sistemas
de Atividade de Formacdo. O conjunto de a¢bes — rememorar as trajetorias escolares, vivenciar a
resolucdo de atividades, planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino, registrar e refletir
sobre o0 proprio processo de aprendizagem e sobre a aprendizagem dos alunos das escolas campo
de estagio — mobilizadas em cada sistema de atividade de formacéao visava possibilitar inserir as
alunas em um movimento que oportunizasse o aprender Matemaética e o aprender a ensinar
Matematica. Consideramos que o conjunto de acGes interdependentes pode constituir-se como
uma atividade quando o professor formador e os alunos, ao compartilhnarem conhecimentos,
instituem uma dindmica de formagdo em que as contradigdes possam emergir e, a partir de
interacOes, mediagOes e negociagdes podem coletivamente encontrar as solugdes e formar-se

Nesse processo.
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A andlise dos dados permite-nos considerar que as alunas apresentam a producéo de novos
sentidos sobre o aprender e ensinar Matematica. Sabemos que, por participarem de diferentes
sistemas de atividades, ndo podemos dizer que esses sentidos sejam produzidos somente a partir
da participacdo da proposta de formacdo. No entanto, procuramos compreender, a partir das
narrativas produzidas pelas alunas, os sentidos que sdo produzidos no desenvolvimento desse

processo formativo.

Da producédo dos sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica

Ao iniciarem o estagio supervisionado, as alunas ja haviam cursado as disciplinas de
Matematica e Metodologia do Ensino; portanto, os sentidos sobre o aprender e o ensinar
Matematica ja tinham nuances diferentes daquelas encontradas por nés no inicio da primeira
disciplina. As leituras, as discussdes e a resolucdo de atividades de ensino possibilitaram as
alunas compreender a Mateméatica como uma atividade humana, dindmica e em constante
movimento de elaboracdo. Fica explicito também que, ao vivenciarem as atividades de ensino,
compreendem que a aprendizagem da Matematica deva ser mobilizada a partir de situagdes
problemas que sejam significativas para os alunos. Indicam, em suas narrativas, desejar
desencadear o processo de ensino, valorizando os conhecimentos prévios e proporcionando
situacOes problemas que sejam significativas. As a¢des desenvolvidas e as falas das alunas como:
“¢é preciso ter conhecimento sobre os alunos” (Kelle), “sem o dominio do conteido matematico
ndo conseguimos planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino” (Shenia), “é fundamental
para que os alunos aprendam que o professor organize o processo de ensino” (Bete), “temos que
considerar o contexto em que desenvolvemos as atividades, a organizagdo da comunidade
escolar, a cultura da escola, as condicoes efetivas de trabalho” (Shenia), durante o processo de
formacdo, manifestam a conscientizagdo de que a relacdo entre Matematica, ensino e
aprendizagem sO serd possivel mediante conhecimentos especificos sobre a Matematica, 0s
alunos, 0 ensino e o contexto em que estdo inseridos.

No estdgio supervisionado, as alunas, ao mudarem o lugar que ocupam nas relacGes
estabelecidas na escola de alunas para docentes, veem-se na condi¢cdo de ter que assumir a
responsabilidade sobre o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo de um projeto de ensino

e de suas respectivas atividades. O olhar da aluna, antes direcionado a avaliacdo do outro, agora
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deve voltar-se a si, as suas acdes. Este € um momento de tensdo para as alunas. Como relata Kelle
res- ‘Quando estavamos ali observando, ajudando parecia tdo facil ver o que poderia ser melhor,
onde estdo as fragilidades. Agora aqui no lugar da professora comeco a ter um outro olhar. Néao é
tao facil assim”.

Por mais que tenham estudado, durante o curso, acerca da dinamica de uma sala de aula,
sobre avaliacdo e planejamento, na sala de aula, as alunas vivenciam uma outra experiéncia: a de
ter que mobilizar e elaborar novos conhecimentos; estabelecer outras relacdes; rever conceitos,
postura e concepgdes. Comeca, assim, um movimento de (des)construgdo entre os conhecimentos
e as convicgOes estabelecidas e a possibilidade de novos conhecimentos; entre sentidos
produzidos e a produgéo de novos sentidos.

No planejamento do projeto e das atividades, tentamos mediar as dificuldades iniciais das
alunas diante do conflito entre selecionar atividades de livros didaticos ou elaborar as préprias
atividades. Diante da contradicdo, o dialogo entre as alunas e a negociacdo dos caminhos a
serem seguidos possibilitaram que cada aluna pensasse sobre os motivos que as levaram a
participar do projeto. Percebemos o movimento do grupo em tomar para si o desenvolvimento do
projeto de estagio supervisionado e atribuir sentido a atividade de planejar, desenvolver e avaliar
atividades de ensino.

Concordamos com Sforni (2008), quando afirma que a docéncia passa a ser uma atividade
para o aluno, quando ele assume o ensino como um projeto seu, uma necessidade particular, ndo
como algo a ser desempenhado para cumprir a carga horéaria curricular.

Foi no planejamento também que percebemos que as alunas se preocuparam em subsidiar-
se dos conhecimentos matematicos necessarios para o desenvolvimento do projeto. “Tivemos que
retomar a historia da medida de comprimentos para termos clareza das relagbes que vamos
estabelecer com as criangas” (Mara, pes).

No entanto, no desenvolvimento das atividades, mediante os questionamentos das criancas,
na analise de producdes, dentre algumas situacdes vivenciadas, elas constatam que 0 pouco
dominio teorico dificulta a compreensdo do movimento de aprendizagem dos alunos, de
organizar o ensino, de estabelecer as relagdes necessarias. “Nao conseguimos entender o que ele
mostrava, a sua producdo porque ndo tinhamos o conhecimento necessario” (Mara, pes).

Esse movimento de dar-se conta de que falta ainda a compreensdo de determinados

conceitos por certo causa desconforto nas alunas, mas consideramos que essas experiéncias,
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quando contextualizadas e analisadas, também sdo importantes para elas, porque pode criar uma
necessidade de busca por novos conhecimentos, fazer emergir novos motivos.

Em relacdo a aprendizagem, o olhar para as possibilidades das criancas amplia-se, a
medida que as alunas propdem as atividades e as criancas produzem. No desenvolvimento das
atividades, elas se surpreendem com a producéo das criancas, com as relagdes que estabelecem,
com 0s conhecimentos prévios revelados, com as situacdes problemas para resolver: “eu nao
acreditava que as criangas levantassem tantas questdes pertinentes ao assunto [...] eu estava
subestimando as criancas [...] vi que os alunos participam, querem falar a todo instante, dar
sugestoes, elaborar estratégias” (Bete).

N&o sO as alunas, em diversas situacdes, explicitam em suas narrativas o papel do
professor e a importancia do ensino, como o0 processo de observacdo das aulas acompanhadas
pela professora-pesquisadora permite dizer que ha uma tentativa, por parte das alunas, de
organizar intencionalmente as atividades e desenvolvé-las, incorporando em suas praticas
aspectos da teoria da atividade.

O movimento continuo de avaliar as acdes das criancas e as proprias acdes e registrar
essas impressdes no portfolio, segundo as alunas, possibilitou compreender o processo de
aprendizagem das criancas e o processo de ensino empreendido por elas. O ato de escrever sobre
0 que pensa e faz, para Mara, por exemplo, “estimulou a refletir sobre os processos de ensino e
aprendizagem, além de possibilitar o didlogo entre as diversas a¢ées e produgoes” (Mara).

As alunas comecam a perceber que a sala de aula deve ser considerada um espaco para
compartilhar conhecimentos e que o professor deve organizar esse espaco intencionalmente para
que isso ocorra. E necessério que as relacdes sejam estabelecidas pela negociagdo, pelo respeito,
pelo conhecimento, numa perspectiva dinamica, historica, pela proposicdo de atividades que
sejam significativas.

Em nossa analise, apesar de as alunas ja apontarem anteriormente compreender a inter-
relacdo entre ensino, aprendizagem e Matematica, € no momento das avaliagGes de suas agdes e
as das criangas que esse processo se caracteriza nas narrativas com maior intensidade.

As criancas produziram a partir do que propomos com 0S N0SS0S erros e
acertos. (Bete)

A avaliacdo deve ajudar as criancas a avancarem, progredirem; o
professor, a melhorar o ensino. (Mara)
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Podemos dizer que a participagdo no estagio supervisionado possibilitou as alunas
produzirem novos sentidos para o ensinar e o aprender Matematica. Nesse processo, alem da
historicidade, como ja retratamos, consideramos fundamental o papel das contradi¢cGes e da

multivocalidade presente nos sistemas de atividade de formacao.

A importancia das contradicdes e da multivocalidade na producéo dos sentidos

Importante considerar que todo sistema de atividade é coletivo e constitui-se a partir das
relacOes e das interacBes e da multivocalidade, isto é das multiplas vozes que o compdem. No
desenvolvimento do processo formativo, podemos dizer que as alunas se encontravam em uma
rede de interacGes estabelecidas em e entre o sistema de atividade de formacao. Assim, nessa rede
de interacBes onde emergem as mdaltiplas vozes, as alunas puderam vivenciar diferentes
experiéncias e comecar a perceber que as relagcdes sdo frutiferas para o trabalho docente, se
pautadas no didlogo e na negociacdo. A interatividade foi destacada por todas as alunas, em
diferentes momentos do desenvolvimento dos dois sistemas de atividade, como necessaria para o
desenvolvimento e a compreensao da atividade docente e discente.

“[...] em nossas conversas reviamos nosso ponto de vista, ouviamos as
experiéncias das colegas. As vezes, ndo concordavamos com alguns
encaminhamentos ou opinides, mas tinhamos espaco para argumentar e
expor as nossas idéias. Tentdvamos encontrar uma solucdo juntas.”

(Shenia pgs).

Concordamos com Moita (1995, p. 115): “ninguém se forma no vazio. Formar-se supde
troca, experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes”. Podemos,
portanto, considerar que o professor aprende a ser professor na interagdo com 0s outros e com 0
contexto, numa relagdo sempre mediada.

Além das interacGes durante o curso, as alunas vivenciam momentos de desenvolvimento
e de tensdo e contradigdes. Em relagcdo aos dois sistemas de atividade, percebemos que, no
decorrer das disciplinas de Matematica e Metodologia do Ensino da Matematica, os conflitos, as
contradi¢Ges voltam-se mais ao objeto de conhecimento e a propria aprendizagem dos conceitos
matematicos. No estigio supervisionado, as alunas estagidrias veem-se diante de situacdes
diversas: ser aluna e aluna/professora; fazer o discurso sobre o que acredita ser a melhor forma de

organizar o processo de ensino e conseguir operacionaliza-lo; estabelecer relacdo entre avaliar e
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ser avaliado, entre a cultura escolar da universidade e a cultura escolar da escola, entre 0s seus
valores e dos alunos e demais membros da comunidade escolar, entre o exercicio da docéncia na
escola em que atua como professora e na escola em que atua como estagiaria. Assim, as
contradicBes ja presentes nas disciplinas, agregam-se outras, relacionadas a como organizar o
processo de ensino de maneira que as criancas aprendam no contexto escolar. Este dado reforca a
nossa ideia de que os dois sistemas de ensino (disciplinas e estdgio supervisionado) se
complementam e constituem um espaco, nao Unico, mas importante de formacao para o ensino da
Matematica. Podemos dizer que o movimento de constituicdo de sentidos e significados sobre o
aprender e 0 ensinar Matematica estd relacionado ao motivo de formacdo das alunas, presente
nesses dois momentos formativos.
Analogamente, Engestrom (1987) destaca que um sistema de atividade nunca é estatico:

0s componentes, ao estabelecerem relacdo entre si, produzem um desenvolvimento continuo a
partir das experiéncias e das mudancas, assim como podem produzir relagdes de desenvolvimento
a partir de rupturas e descontinuidades. Um sistema de atividade ndo é um todo harmonioso; ao
contrario, é permeado por contradi¢des e tensdes. Para o autor, as contradi¢cdes levam a resolucéo
de conflitos que podem conduzir a mudancas particulares; e estas, por sua vez, podem
desencadear a transformacao e o desenvolvimento em todo o sistema.

A andlise dos dados possibilita-nos destacar quatro caracteristicas em relacdo ao
movimento de producgdo de sentidos e significados sobre o aprender e ensinar Matematica:

= O movimento de producdo de sentidos € situado e historico. Os sentidos produzidos
retratam um dado momento historico e cultural, realizado a partir de condic¢Oes subjetivas das
alunas e objetivas da realidade. Assim, os sentidos produzidos pelas alunas estagiarias estéo
circunscritos as diferentes situagdes por elas experienciadas durante o processo formativo e aos

préprios motivos.

= E na inter-relacio entre os sentidos sobre Matematica, ensino e aprendizagem que se
produzem os sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica. Produzir sentidos sobre os
processos de ensinar e aprender Matematica significa compreender a relacdo entre os trés

elementos: objeto a ser aprendido, quem ensina e quem aprende.
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= Os sentidos sdo produzidos a partir da interacdo, da negociacdo e da contradi¢do. Os
sentidos sdo constituidos a partir das multiplas vozes presentes em um sistema. O sistema de
atividade € sempre marcado por contradicdes que podem gerar desenvolvimento e producédo de
sentidos e significados sobre os processos de ensinar e aprender, se o didlogo e a negociacao se

fizerem presentes.

= A producdo de sentido ndo € linear, apresenta descontinuidades e oscila¢fes. Os sentidos
ndo sdo produzidos a partir de uma unica experiéncia e em um dado momento. Os sentidos

constituem-se em nossas vidas a partir de nossa propria existéncia.

Como se sustentam os sentidos no Sistema de Atividade de Formacéo

Na sec¢éo anterior, discutimos que as alunas participantes dos dois Sistemas de Atividades
de Formacdo puderam ampliar e produzir novos sentidos para 0s processos de ensinar e aprender
Matematica. Interessava-nos também investigar como as alunas sustentam, no decorrer do
desenvolvimento do Sistema de Atividade de Formacdo, os sentidos que produzem. O estudo
possibilitou-nos compreender que:

. Os sentidos se sustentam quando mediados por uma aprendizagem conscientizada, na
perspectiva de que trata Leontiev. Quer dizer, as alunas sustentam os sentidos na medida em que
se conscientizam sobre 0s conhecimentos aprendidos e sobre a importancia que estes tém para a
sua vida académica e profissional. Como diz Leontiev (1983, p. 230), a consciéncia como uma
“relagdo, ndo € outra coisa que o sentido que tem para o homem a realidade que se reflete em sua
consciéncia. Por conseqiiéncia, a conscientiza¢do dos conhecimentos se caracteriza precisamente
pela natureza do sentido que elas tém para o homem”. Assim, acreditamos que o fato de as
alunas ndo apenas desenvolverem as atividades, mas terem tido a possibilidade de pensar sobre
suas acOes e de seus alunos do estagio supervisionado, de registra-las e comunica-las foi

importante para que esse movimento fosse possivel.

. Os motivos eficazes que instigam as alunas a agirem sao fortalecidos no decorrer do
processo formativo. Como discutido neste trabalho, a producdo de sentidos estd diretamente

relacionada aos motivos que instigam as alunas a agir. Os motivos geradores de sentidos s&o
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aqueles que impulsionam a atividade e lhe conferem sentido; quer dizer, existe uma unidade
consciente entre motivos e fins, entre o porqué e o para qué da atividade (MARTINS, p. 110).
Assim, percebemos que é importante que o processo de formacdo proporcione uma dinamica, a
fim de que os motivos apenas compreendidos possam tornar-se motivos eficazes, e 0s motivos
eficazes sejam continuamente fortalecidos. Nao estamos aqui afirmando que a proposta de
formacdo seja geradora, por si s6, de motivos eficazes; se assim fosse, negariamos toda a
constituicdo social, cultural e historica das alunas participantes desta pesquisa. Afirmamos, sim,
que as propostas de formacdo de professores devem ser pensadas e organizadas, para que 0S
alunos sintam necessidades, e estas, por sua vez, gerem motivos capazes de comprometer as
alunas, futuras professoras, com a sua formacdo profissional. No caso de nossas alunas,
percebemos que o motivo — aprender Matematica e aprender a ensinar Matematica — que as
mobilizou a participar do projeto de estagio supervisionado permaneceu presente ao longo do
percurso de formagéo.

Acreditamos que o processo formativo sustentado pela professora-pesquisadora,
intencionalmente filiado a abordagem historico-cultural, foi um elemento importante para que as
alunas produzissem e sustentassem novos sentidos para o aprender e o ensinar Matematica.

A dinamica instituida pela professora formadora para acompanhar o processo formativo
das alunas, como a observacdo, a constante interacdo entre elas (presencial ou mediada pelas
narrativas dos portfélios) fez com que se estabelecessem compromissos muatuos em relacdo a
formacédo e a qualidade das a¢des empreendidas na universidade ou na escola campo de estagio.

Os aspectos que possibilitaram a producéo dos sentidos sdo 0s mesmos que possibilitam
que eles se sustentem no processo de formacdo: as interacdes e as mediagdes; a apropriacdo de
conhecimentos sobre os processos de ensinar e aprender Matematica; o planejamento, o
desenvolvimento e a avaliacdo de atividades de ensino; o registro e a reflexdo sobre o processo de
formacéo.

As possibilidades de producéo de novos sentidos para o aprender e 0 ensinar Matematica
apresentadas nesta pesquisa fazem-nos reafirmar a necessidade de desenvolver projetos que
proporcionem as alunas, futuras professoras, a vivéncia e a reflexdo de atividades de formacao.

Para finalizar, ressaltamos que muito ha ainda por investigar sobre a producédo de sentidos
e significados na formacéo inicial, especificamente no que diz respeito a formacéo de professores

que véo ensinar Matematica para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais. Apesar de nossa
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pesquisa estar circunscrita a uma proposta de formagdo especifica, esperamos que 0s aspectos

aqui discutidos possam contribuir para mobilizar outras reflexdes sobre a formacéo inicial.
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ANEXO 1

INVENTARIO DE DADOS

MATERIAL CODIGO | QUANTIDADE EPOCA
Portfolio das disciplinas de (PD) 04 2006/2007
Matematica e Metodologia do
Ensino
Portfélio de Estagio Supervisionado (PES) 04 2007/2008
Diario de Campo (DC) 50 2006/2007/2008
Registro das Reunides (RR) 22 2007/2008
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ANEXO 2

QUADRO SINTESE DO PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES DE FORMAGCAO DESENVOLVIDAS
NAS DISCIPLINAS DE MATEMATICA E METODOLOGIA DO ENSINO I, 11, 111

OBJETIVOS

Rememorar a trajetoria escolar em Matemética e analisar as trajetorias individuais/coletivas.

REFERENCIAS

GUEDES-PINTO. Ana Lucia. Memorial de formacao: registro de um percurso. Disponivel
em: <HTTP://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.html>. Acesso em: jul.2006.

MOURA, Anna Regina Lanner de. Memorial: fazendo-me professora. Caderno CEDES,
v.19, n. 45, jul. 1998.

PRADO, Guilherme do Val Toledo; SOLIGO, Rosaura. Memorial de formagdo: quando as
memdrias narram a historia da formagdo. In: PRADO, Guilherme do Val Toledo; SOLIGO,
Rosaura (Org.). Porque escrever é fazer histdria. Campinas, SP: Graf. FE, 2005.

SOARES, Magda. Metamemdria- memorias: travessia de uma educadora. S&o Paulo:
Cortez, 1990.

OBJETIVOS

Encaminhar a resolucdo de atividades de ensino.

DATA

14/02 a 15/03 e 16/04 a 05/05

REFERENCIAS

LANNER DE MOURA, Anna Regina de. A medida e a crianga pré-escolar. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Campinas, 1995.

MOURA, Manoel Oriosvaldo de. A construgédo do signo numérico na criancga. Sdo Paulo.
Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacgéo, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 1992

MOURA, M. O. (Org.) Controle da variagdo de quantidades. Atividades de ensino. S&o
Paulo: USP, 1996.

OBJETIVOS Aprofundar os referenciais tedricos da abordagem histérico-cultural e da teoria da atividade.
ACAO Estudo tedrico-metodoldgico
DATA 14/02 a 15/03 ¢ 16/04 a 05/05

REFERENCIAS

MOURA, M. O. de. A constru¢do do signo numérico em situacdo de ensino. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacédo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 1992.

MOURA, M. O. de. O jogo na Educagdo matematica. Idéias: o cotidiano da pré-escola —
FDE, S&o Paulo, n.7, p. 62-67, 1990.

MOURA, M. O. de. A atividade de ensino como acdo formadora. In: CASTRO, A. S,
PESSOA DE CARVALHO, A. P. Ensinar a ensinar. Sdo Paulo, Pioneira/Thomson Learning,
2001.

LANNERADE MOURA, A. R. et al. Movimento conceit~ual em sala dg aula. In:
CONFERENCIA INTERAMERICANA DE EDUCACAO MATEMATICA- CIAEM, 11.,
2003, Blumenau/ SC. Anais...
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http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.html%3e.%20Acesso%20em:%20jul.2006

OBJETIVOS

Analisar pesquisas com enfoque na teoria da atividade, buscando compreender as
caracteristicas que compdem a situacdo de ensino e aprendizagem.

Anélise de atividades de ensino e pesquisa.

4. 1. Curupira

4.2. Negrinho

4.4, Pescaria

4.5. A divisdo de terras

4.3. Préticas de resolucdo de problemas

DATA

14/02 a 15/03 e 16/04 a 05/05

REFERENCIAS

MOURA, M. O. de. A construgdo do signo numérico em situacdo de ensino. Sédo
Paulo, Tese (Doutorado) — Faculdade de Educagdo, Universidade de S&o Paulo, Séo
Paulo, 1992.

LANNER DE MOURA, A. R. A medida e a crianca pré-escolar. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educagdo, UNICAMP Campinas, 1995.

PALMA, R. C. D. da; DARSIE, M. Resolugdo de problemas matematicos no contexto
escolar: analise de praticas pedagdgicas. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA
E PRATICA DE ENSINO — ENDIPE, 12., 2004, Curitiba, PR.

PALMA, R. C. D. da. Em busca de estratégias para a resolucdo de problemas
matematicos. Digitado, 2007.

OBJETIVOS Elaborar a proposta para o trabalho com a matematica na Educacédo Infantil e anos
iniciais.
DATA 12 a 15/03/2007 e 03 e 04/05/2007

REFERENCIAS

MOURA, M. O. de. A constru¢do do signo numérico em situacdo de ensino. Séo
Paulo, Tese (Doutorado) — Faculdade de Educagdo, Universidade de S&o Paulo, Séo
Paulo, 1992.

MOURA, M. O. de. A atividade de ensino como a¢do formadora. In: CASTRO, A. S.;
PESSOA DE CARVALHO, A. P. Ensinar a ensinar. S8o Paulo, Pioneira/Thomson
Learning, 2001.

LANNER DE MOURA, A. R. et al. Movimento copceitual em gala de aula. In:
CONFERENCIA INTERAMERICANA DE EDUCACAO MATEMATICA- CIAEM,
11., 2003, Blumenau/ SC. Anais...

LANNER DE MOURA, A. R. A medida e a crianca pré-escolar. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educagdo,. UNICAMP, Campinas, 1995.

Demais referéncias bibliogréficas disponibilizadas ao longo dos modulos:

OBJETIVOS

Ler e analisar os portfélios das alunas.

DATA

07 a 18/05/2007

REFERENCIAS

SA-CHAVES, Idalia. Portfolios reflexivos. Estratégia de formagéo e de supervisdo.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 2000 (Cadernos didacticos. Série Supervisao; 1).

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfdlio, avaliacao e trabalho pedagdgico.
Campinas, SP: Papirus, 2004. (Colecdo Magistério: formacao e trabalho pedagogico)
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ANEXO 3

QUADRO SINTESE DO PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES DE FORMAGAO DESENVOLVIDAS NO

ESTAGIO SUPERVISIONADO

OBJETIVOS Discutir a proposta do estagio supervisionado.
Orientar a elaboracdo do instrumento de investigacao da sala de aula.

ATIVIDADE Apresentacdo e inicio da proposta de formagdo

DATA 10 a 14/09/2007

OBJETIVOS Orientar o planejamento do projeto de intervencdo e das atividades de ensino de matematica.

ATIVIDADE Orientacdo do Planejamento

DATA 17 a 21/09/2007

OBJETIVOS Orientar e acompanhar o estagio supervisionado das alunas estagiarias.

ATIVIDADE Orientacao e supervisdo

DATA 16/10 a 01/11/2007

OBJETIVOS Avaliar a proposta de estdgio supervisionado desenvolvida.

ATIVIDADE Avaliacdo da proposta de estagio

DATA 09/11 Seminério de avaliagdo do estagio supervisionado — Escola campo
12 a 14/11 Seminério de avaliacdo do estagio supervisionado — UFMT
19/12/2007 Reunido com as alunas de estagio supervisionado

OBJETIVOS Ler e analisar os portfélios das alunas.

ATIVIDADE Leitura e andlise dos portfolios

DATA 10 a 20/12/2007 e 07 a 11/01/2008

REFERENCIAS

ESTRELA, Albano. Teoria e pratica de observacgéo de classes: uma estratégia de formacao
de professores. Portugal: Porto Editora, 1994.

PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e docéncia. Sdo Paulo:
Cortez, 2004. (Colegdo docéncia em formacao. Série saberes pedagdgicos).

SA-CHAVES, ldalia. Portfolios reflexivos. Estratégia de formacdo e de supervisao.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 2000 (Cadernos didacticos. Série Supervisdo; 1).

SA- CHAVES, Idélia (Org.) . Os “portfolios” reflexivos (também) trazem gente dentro.
Reflex6es em torno do seu uso na humanizacdo dos processos formativos. Porto: Porto
Editora, 2005.
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ANEXO 4

REGISTRO DE REUNIAO

O planejamento e a producao de sentidos sobre o aprender e 0 ensinar Matemética

Episodio 1 — Cena 1

Prof.: Entdo, a partir dos dados que vocés coletaram na escola, da conversa com a professora, o que ficou
definido em relacéo ao planejamento?

Mara: Temos as observacgdes e o que a escola solicitou. Eu e Kelle vamos conversar agora.

Shenia: Nao concordo, com isso ndo, ndo entendi. A escola pediu para que fizéssemos o planejamento com a
Metodologia de Projetos. Mas nos vimos que a escola. Eles dizem que trabalham por projetos, mas nao
trabalham. N6s vimos isso. Na minha sala a matemética ndo se relacionava com nenhum contexto ou tema, séo
exercicios soltos. Além disso, aquelas quatro criangas ficam viradas de costas para os outros. A professora passa
no quadro do fundo da sala outras tarefas para elas, ficam 14 isoladas dos colegas.

Bia: Na nossa também, a matematica néo se integrou com o tema que a professora estava tratando.

Edna: A professora trabalha com o tema, mas quando chega na hora de trabalhar com conceitos matematicos,
acontece aquilo que discutiamos na sala: tentam amarrar na marra a matematica ou ela fica fora do projeto.
Mara: Olha! Eu acho que nds temos que pensar sobre o porqué o professor néo faz.

Prof: Concordo com a Mara. Algumas de vocés levantaram algumas hipdteses no portfolio de porque o professor
parece sentir dificuldade em integrar a matematica ao projeto.

Kelle: Pois é. Talvez ndo saibam como fazer.

Eu acho que o professor ndo consegue integrar a matematica porque faltam conhecimentos. Vocé so integra o que
conhece. Além disso, para desenvolver um projeto na escola, penso que deve haver um planejamento coletivo,
apoio da coordenacao.

Bia: E nds sabemos?!

Bete: NOs temos uma idéia, mas nés nunca fizemos, assim com os alunos em uma escola. Mas nés temos que
tentar fazer. Nao é por isso que estamos aqui?

Mara: E. Vamos pensar em nos. A escola destinou um tema, tudo bem, vamos poder discutir um aspecto que
achamos interessante para tratar com o0s alunos neste momento. Temos 0s conteldos matematicos para
desenvolver também, nos teremos que fazer essa relacdo. Pensar em como a mateméatica podera ajudar a
desenvolver o projeto, a compreender aquilo que vamos colocar como intengéo.

E n6s também vamos tentar fazer isso.

L]

O planejamento e a producéao de sentidos sobre o aprender e 0 ensinar Matematica

Episodio 1 — Cena 2

Bia: Comecei a separar atividades sobre o lixo. Quero acelerar. Tem grupos que ja estdo terminando a primeira
semana.

Mara: Pra qué? Vocés ja elaboraram o projeto? Vocés vao copiar atividades dos livros? N&o sei, acho que ndo é
esta a nossa proposta.

Edna: Eu ja falei para a Bia, que a nossa proposta é diferente. O nosso ritmo vai ser diferente; para ela parar de
ficar com os olhos nos outros grupos. Cada um é um.

Shenia: N6s somos um outro grupo, com uma outra proposta.

Prof: Vocés acham que precisamos discutir novamente a proposta?

Bia: Nao, professora. Nao precisa, ndo. Eu é que estou, acho que angustiada. Essa coisa do tempo. Se ficar
preocupada com o tempo, ndo vamos produzir nada.

Prof.: Sobre o0 que temos que pensar para iniciar o planejamento?

Edna: No tempo em que temos para desenvolver o projeto, na idade dos alunos, no conteldo.

[-]

Kelle: Eu acho que temos que elaborar o projeto primeiro.

197




Shenia: Temos que elaborar o projeto e depois elaborar as atividades.
Bete: E, é isso mesmo.

O planejamento e a producédo de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matematica

Episodio 2 —Cena 1

Mara: Acho que vai ficar bom assim. Contamos a histéria com os quadros da histéria. Vamos pendurando no varal
da sala. Depois podemos incentiva-los a encenar a pega dos Trés Porquinhos. Acho que eles vao gostar, porque
nunca fizeram.

Kelle: E, eles s6 escutam a historia e fazem as atividades correspondentes.

Prof. Como séo as atividades?

Mara: Pintar a hist6ria. Exercicios de corresponder. Acho que, se eles aceitarem a proposta, podemos incentiva-
los a construir o cenario e lancar a nossa pergunta sobre como construir a casa dos trés porquinhos. Eles véo ter
gue pensar na casa, no tipo da casa, definir o tamanho. Estamos pensando nisso direito, a inteng&o é coloca-los em
situacao de necessidade de medir.

Kelle: Ao mesmo tempo em que discutimos a historia, podemos conversar com as criangas sobre moradia, onde
moram, como sao as casas, se as casas sempre foram assim, que tipo de casas eles conhecem; d& para fazer uma
série de relagBes com as outras areas de conhecimento: geografia, histdria, linguagens.

Mara: Sé temos que pensar bem é como encaminhar a histéria para que possamos problematizar a construcdo das
trés casinhas para o cenario.

Kelle: J& separei umas atividades aqui. Encontrei essa colecéo de livros na escola.

[Kelle mostra as atividades que se caracterizam por exercicios de pintar a histéria, ligar o porquinho a sua casinha.
Diante das atividades, Mara se posiciona]

Mara: Mas, Kelle, ndo acho que € esse o tipo de atividade. Ndo vamos trabalhar a partir de uma situagédo
problema, as atividades tém que partir dai.

Kelle: Mas 14 na escola, a gente d& essas e as criangas gostam.

Prof: Mas vocés propdem esses exercicios com que objetivos?

Kelle: Eles se relacionam com a historia, é para trabalhar a historia.

Prof: Mas esse aqui, por exemplo [referindo-se ao de ligar], qual é o objetivo?

Kelle: N&o eu sei que nenhum aqui ... esse é sé de ligar, esse de repetir os numerais, esse de ... escrever 0s
numerais também [...]. E tem raz&o ... peguei as folhas porque percebi que eram relacionadas a historia, mas néo
analisei as atividades. To igual a professora que muda as palavras do problemas com o tema do projeto e acha que
esta relacionando alguma coisa. E que |4 na escola as criancas gostam. A coordenadora orienta a gente trabalhar
assim, temos varias colecdes destas. E sdo bem diferentes daquilo que estamos propondo, do jeito que aprendemos
a fazer, até do jeito que acredito ser melhor, o certo.

Mara: Nds vamos ter que elaborar as atividades a partir da situacao problema.

Kelle: Vou ter que pensar sobre isso. Minha cabega estd um nd. L& esta pronto, ndo tem muito que discutir, tem
que fazer, aqui tenho que pensar.

O planejamento e a producédo de sentidos sobre o aprender e 0 ensinar Matematica

Episédio 2 — Cena 2

Shenia: Professora, eu e Benedita conseguimos um monte de coisas para o projeto. A Renata nos deu um livro que
trata de toda a histéria do transito, um kit que eles distribuem na escola, e se nés quisermos podemos solicitar,
que eles tém um grupo de teatro que vai até as escolas que fazem parte do projeto. E tem esse outro livro aqui com
um monte de atividades.

Bete: Olha aqui, esta atividade é com as placas.

Shenia: Olha esse livro aqui, cheio de atividades que relacionam matematica e o tema transito. [...]

Shenia: O que a professora acha?

Prof.: Sobre o qué ?

Shenia: Sobre estes exercicios aqui.

Prof.: Qual € a intencdo de vocés? Quais sdo o0s objetivos em relacdo a aprendizagem dos alunos?
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[Shenia e Bete ficam em siléncio].
Shenia: N&ao tem nada a ver esse livro, Bete, ndo € isso, ndo € isso.
Bete: Falamos na reunido, e aqui nés duas, fazendo igual. Se fosse outra proposta, estava tudo aqui. N&o & isso.
N&o é para sairmos pegando exercicios prontos. Na tentacao que querer fazer tudo rapido.
Shenia: Sabe, professora, é o vicio que nés temos. Toda a vez que um professor pede para a gente planejar uma
aula, com algumas excecOes, a gente pega os livros, seleciona e depois apresenta e esta tudo bem. Na escola
também vimos isso acontecer. N&o € essa a proposta, ndo é por isso que eu estou aqui. Quis ficar no grupo para
aprender, aprender a planejar a encaminhar uma atividade.
[]
Prof.: Vocés conhecem o entorno da escola? Pesquisaram a comunidade, as caracteristicas do bairro na disciplina
de organizacao escolar? Vocés sabem como € o transito préximo a escola?

O planejamento e a producao de sentidos sobre 0 aprender e 0 ensinar Matematica

Episodio 2 — Cena 3

Bete: O projeto esta aqui. Descobrimos uma série de coisas sobre o transito, mas acho que vamos enfocar na
seguranga, prevencgdo de atropelamentos. Os livros da coordenadora do Detran nos ajudou bastante. Fizemos o
que a professora sugeriu: caminhamos no entorno da escola, conversamos com moradores, com a professora e a
coordenadora da escola.

Shenia: O acesso a escola pela maioria dos alunos que ndo moram no bairro, seja a pé ou de carro, é pela
avenida Fernando Correa da Costa. E uma das avenidas mais perigosas, né, professora? A escola fica a uns
duzentos metros ali da avenida.

Bete: O frentista do posto de gasolina disse que acontecem muitos acidentes e atropelamentos e que vé todos os
dias criancas e os préprios pais andando entre 0s carros para atravessar a rua, apesar do sinal e da faixa de
seguranca. Ficamos pensando sobre todas essas coisas e como a matematica pode contribuir para
desenvolvermos o projeto.

Shenia: Ficamos levantando uma série de perguntas sobre transito e matematica. Poderiamos trabalhar com
tratamento da informacéo com os dados de acidentes e tal, mas ndo é isso que queremos e achamos necessario
para a nossa turma. Pensamos em fazer uma aula de campo, fazermos o trajeto com os alunos da escola ao
posto de gasolina.

Bete: E, professora, nos lemos aquele material todo de novo, da geometria, a importancia da crianga vivenciar o
espaco, pensar sobre ele, representa-lo. E isso que nés queremos. N6s queremos explorar e levar a crianca a
representar o trajeto da escola a avenida, mas vamos discutir como criar a necessidade de fazer isso.

Shenia: Sabe, professora, ficamos um tempdo no sabado pensando na matematica, poderiamos pensar em
alguma coisa sobre tratamento da informacao, relacionando com o nimero de acidentes, mas ndo € isso que
gueremos. As criangas da sala quase ndo vivenciam atividades de geometria, o que viam de geometria esta
relacionado a figuras planas e alguns sélidos geométricos. Pensamos que, se vamos trabalhar o transito no
bairro, poderiamos explorar o trajeto da escola a avenida, trabalhar com a representacao do trajeto.

Bete: E, ficamos 14, se 0 nimero foi construido a partir da necessidade de controlar quantidades, se os calculos
surgiram porque ... , entdo por que o homem comegou a registrar por onde andava, a registrar um trajeto?
Como criar a necessidade da crianca representar o trajeto?

Entdo, professora, a idéia € fazer o trajeto da escola ao posto de gasolina que fica na Avenida Fernando Correa.
Ja pensamos que podemos explorar o nome das ruas, as condi¢des [continuam levantando aspectos das
diferentes areas de conhecimento]. Em relagdo a matematica, como nossa intencao é possibilitar que as criancas
vivenciem o espaco e possam representa-lo, pensamos em fazer o trajeto e ir explorando e, depois, chegando na
sala, pedir para eles desenharem.

Shenia: Ah, ndo! N&o precisa direcionar assim, tudo. Temos que criar primeiro a necessidade de fazer a aula de
campo. Isso ndo é dificil, podemos levantar com as criangas como elas chegam a escola, o que acham do
transito, etc... Planejar a aula de campo com elas também. Depois, no dia, vamos explorando, aquilo que
discutiamos ontem.

Bete: O trajeto, a localiza¢cdo, 0 nome das ruas, 0 nome, etc..., chegamos no posto, exploramos as questes do
transito, dos direitos e deveres do motorista e do pedestre, etc., etc.... Professora, por falar nisso, quase saiu
discussdo ontem, eu falava que era trajeto e essa aqui, itinerario. Tivemos que pegar o livro e tirar a ddvida.
Vamos ter que estudar tudo que envolve essa coisa de trajeto, localizacio para saber exatamente o que explorar.
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Bete: E estou entendendo, concordo... precisamos envolver as criancas, elas devem ter algum motivo para
estarem ali fazendo aquilo conosco. Quando a gente retornar para a sala ndo vamos pedir assim, direto, para as
criancas falar ou desenhar, vamos criar alguma situago e deixar que elas se manifestem.

Shenia: Alguma coisa assim: “Se nos tivéssemos que explicar para a mamde ou a vové o trajeto que nos fizemos
da escola ao posto de gasolina, contando por onde passamos, como poderiamos fazer isso?”. Temos que elaborar
isso direito. Mas acho que assim pode dar certo.

O planejamento e a producado de sentidos sobre o aprender e 0 ensinar Matematica

Episodio 3

Mara: Acho que o mais importante foi perceber que, quer dizer, ndo foi so perceber, porque j& sabiamos, ja
tinhamos estudado, ja tinhamos feito planejamento na sala, mas foi neste momento ter que voltar as nossas agdes
para realizar um planejamento na intencdo de promover a aprendizagem dos alunos.

Bia: E, na sala ja tinhamos feito planejamentos, na aula de matematica, fizemos e desenvolvemos na escola, mas foi
sO dois dias. Era uma Unica aula, desenvolviamos a atividade e iamos embora. Nao é que ndo fizemos com
dedicacdo, mas agora é diferente, nds temos que pensar em um monte de coisas.

Prof.: Em que coisas?

Bia: No horario de entrada, de saida, do lanche, do nimero de alunos, das atividades, dos materiais didaticos,
neles, em nés.

Edna: Tem que ficar o tempo todo em alerta.

Kelle: Eu senti dificuldade em fazer de um jeito aqui, pensar de uma forma e pensar de outra forma la na escola
[referindo-se a escola em que atua como professora]. S&o concepcdes diferentes. No inicio tava dando um no, até
falei para a professora. La as atividades estdo prontas, tem o livro, tem as colecGes, vocé planeja em cima daquilo.
A escola nem permite que vocé invente muito. Aqui eu tive que fazer o movimento de criar, fazer o projeto de
literatura, pensar a matematica nesse projeto, depois pensar nas atividades, é muito diferente. Senti dificuldade de
planejar assim.Mas fiquei pensando que eu queria participar do grupo para aprender, e é isso que estou fazendo.

(-]

Bete: Mas é natural. L4 tem uma cultura e, na escola onde estamos, outra. Sao realidades diferentes, tem culturas
diferentes.

Mara: Imagina aquele professor que trabalha em varias escolas. Nossa, deve ficar doido!

Shenia: E, também n&o déa para ser assim. A gente tem que saber no que acredita também, sendo cada hora é um,
nesta escola o professor mais bonzinho, naquela o mau; aqui vocé planeja porque é cobrado; ali, ndo planeja
porque ninguém exige.Vocé, como professor, tem que saber e fazer o que acredita, ou nao?!

Bete: E, mas n&o deve ser facil, ndo.

Kelle: Acho que néo.

Prof. O que mais vocés perceberam ao encaminhar o planejamento?
Shenia: Tem que saber o que quer.

Mara: Intencionalidade.

Bete: Tem que ter conhecimento do que vai ensinar. Querer aprender, ler, ir atras. Sendo o planejamento nao sai
do esquema do livro.

Shenia: Anotei no meu portfolio que temos que estar atentas para ir fazendo as modificacdes necessarias. Eu e a
Bete temos feito vérias.

Mara: E quem nos dé esse indicativo é a aprendizagem das criancas. A decisdo deve estar respaldada na
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aprendizagem das criancas. Ao prestar atencdo nas falas, nas producdes, vamos percebendo o0 que podemos
melhorar.

Kelle: E prestar atengédo em nds. Como estavamos trabalhando em duplas, temos que saber ouvir e falar, para
chegar a um consenso.

[..]
Bete: La na escola isso ndo deve ser muito facil.
Prof: O que pode ser feito?

Shenia: O coordenador, o diretor, o professor tém que criar situacdes, horarios para fazer isso com mais
frequéncia. Planejar junto, decidir junto, ter um objetivo em comum. Se la planejassem coletivamente, ndo estava
do jeito que estd na matematica. Cada uma acha que deve ensinar uma coisa e de um jeito.

Kelle: Para mim foi importante trabalhar em grupo, trocar informacGes, materiais, ideias, ter um ombro, porta da
sala da professora sempre aberta para tirarmos ddvidas, contarmos as coisas.

201




ANEXO 5

PORTFOLIO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO
(NARRATIVAS)

O planejamento e a producao de sentidos sobre o aprender e o ensinar Matemética

Shenia

Para iniciarmos o planejamento, tivemos como ponto de partida os momentos de investigacdo e observacdo que
fizemos, pois através deles identificamos qual era o conteldo a ser trabalhado e o que deveriamos fazer para
trabalhar de forma diferenciada.

Para mim, confesso! Tive dificuldade muito grande em fazer a relagdo entre a minha intencdo e realmente
elaborar a atividade.

Escrevo isso porque tinha um monte de idéias de como desenvolver as atividades, porém, quando me pergunta
para que aquela atividade, ou melhor, quer dizer os objetivos, o conteddo envolvido e eu mesma ndo conseguia
desenvolver. Talvez isto esteja relacionado com a minha concep¢édo de ensino, com os conhecimentos que eu tenho
sobre matemaética; ou ainda porque foi dessa forma que sempre fiz meus planejamentos, quer dizer, 0s poucos que
fiz. Ndo discutimos ou pensamos muito sobre o porqué, passamos logo para a preparacao das atividades, preparacdo
ndo, copiar. Fazemos o caminho inverso.

Foram semanas de ansiedade, pois, quando pensava em uma atividade, ficava imaginando se ia dar certo. Me
envolvi bastante com o tema transito, sempre que via ou lia alguma coisa sobre, eu ja& me imaginava logo indo para
sala de aula para compartilhar com meus alunos, quer dizer, com os alunos da sala onde vou estagiar.

Também foi um momento dificil, porque, a0 mesmo tempo que queria ver se as coisas iam dar certo ou pelo
menos iam caminhar de acordo com o que tinha planejado, me vinham varias questdes na cabeca: como é que vou
ensinar? E se ndo der conta? Sera que o desenvolvimento da atividade vai dar certo?

Em relacdo a matematica, tivemos acesso a um livro sobre o transito que trazia exemplos de atividades, mas, ao
analisarmos as atividades, constatamos que ndo tinha muito a ver, quer dizer, nada se relacionava com a nossa
proposta em relacdo & matematica. Tivemos que buscar outros recursos nos materiais que tinhamos estudado
durante o curso, em livros, conversar com as colegas de curso e com a nossa professora orientadora. Percebi que, ao
ter clareza sobre o que irfamos trabalhar no projeto e principalmente na matematica, quando decidimos que iriamos
trabalhar com a localizagdo, enfatizando o trajeto e a sua representacdo; quando tive clareza dos conceitos, do
porqué, é que consegui junto com a Bete pensar no como, na atividade em si, em como desenvolvé-la.

Para elaborar as atividades de ensino, tive que retomar as leituras sobre atividade de ensino, resolugdo de
problemas, sobre a importancia dos registros. Tive também que aprofundar meus estudos em conteidos de
geometria, principalmente sobre localizacdo, para poder pensar na nossa atividade que envolvia a representacdo do
trajeto vivenciado na aula de campo.

Ao elaborar as atividades, ficavamos eu e minha colega levantando questionamentos, como, por exemplo: como
planejar e desenvolver atividades que fizessem sentido para as criangas, e as possibilidades de intervencdo que
poderiam surgir, como o desenvolvimento da situacdo problema. Como criar a necessidade de fazer o percurso e
depois registra-lo.

Acredito que esta foi uma experiéncia importante, mas pensei que nao conseguiria planejar a atividade. A minha
relacdo com a matematica ja melhorou muito; quando comecei 0 curso, tinha pavor, sei que muitos conceitos eu
ainda ndo aprendi. Mas gostei do que vivi agora, no planejamento, pois tive que ir atras, ler, estudar, trocar
experiéncias com as colegas, estar sempre pronta para ouvir.

Assim, planejar uma atividade de ensino me fez pensar na importancia das trocas de experiéncias entre as
pessoas. Considero este momento do planejamento de suma importancia, porque é um momento de trocas entre
todos os envolvidos. As davidas e angustias iam surgindo a cada passo que davamos, discutiamos, reviamos e penso
que todo esse processo favoreceu em muito a minha aprendizagem. Em casa, ficava lembrando do que as colegas
tinham dito, o que eu tinha dito, a professora. Quer dizer, planejar significa um movimento constante do ir e vir, de
pensar no que vocé pensa e pretende fazer, nos seus conhecimentos, nos alunos, nos conceitos, na escola, quer
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dizer, e ter que pensar em todos os elementos que envolvem o planejar.

Acho que € isso. Para que eu possa ensinar matematica, elaborar atividades significativas para os meus alunos,
eu vou ter que fazer sempre esse movimento de estudar, investigar, compreender os conceitos, de ter clareza sobre
as minhas intengdes e as necessidades dos alunos. A apropriacdo do conteido é fundamental para desenvolvermos o
planejamento; além disso, o planejar assume um sentido diferente quando é construido coletivamente, porque todos
se responsabilizam.

Percebi que, apesar de toda a minha angustia, senti um enorme prazer quando finalmente eu e a Bete conseguimos
elaborar a atividade. Percebi que ndo preciso saber tudo, mas tenho que criar o meu caminho e, com as pessoas que
dele fazem parte, continuar a aprender. Bem, agora eu sé quero ver no que vai dar. O dia se aproxima.

Mara

L]

Ao planejar, deparei com indagacfes que aos poucos e ainda estdo sendo respondidas e que imagino ser natural
nesse momento: como trabalhar com projetos de ensino? (J& havia feito um projeto no médulo de Didatica, mas ndo
operacionalizamos em sala de aula). Como desenvolver um projeto cujas atividades estejam coerentes com 0s
estudos feitos ao longo do curso? O que vou ter como referéncia para saber se as atividades estdo aquém ou além?
Buscando sanar essas indagac¢des, procuramos pautar em estudos como leituras de textos e de pesquisas com a
atividade de ensino desenvolvidas na Educacédo Infantil. Nesse processo de busca me detive em como desenvolver
as atividades, propor as criangas, a postura do professor, as reagdes do professor e dos alunos. [...].

Para mim, estava diante de um desafio.

Eu sabia que, se precisasse, podia contar com a professora e o grupo para dialogar, trocar idéias; isso me fez sentir
mais segura com relacdo ao planejamento e as atividades de Matematica.

Nessa perspectiva, acredito que o meu papel de educadora serd o de incentivar 0 grupo a expressar suas hipoteses,
analisar suas acdes, expressdes, desafiando-as a avancar.

[]

E também, ao planejar as situacdes-problema, tinha a preocupacdo de ndo criar situagdes ficticias em relagéo a
histéria infantil, aquelas do tipo recorrente nas séries iniciais, como: “pinte a casa do porquinho em que o tridngulo
e 0 quadrado sejam os maiores”. E, sim, atividades de ensino que fossem realmente significativas, permitindo que
os alunos pudessem desenvolver sua capacidade de raciocinio légico, interagindo de maneira ativa e estabelecendo
relagBes matematicas.[...].

Acredito que, ao planejar as atividades de ensino, avancei no que compete a criar e diferenciar o que é um problema
rotineiro que prioriza as técnicas escolares de uma situa¢do-problema.

Ao elaborar as situacfes-problema a serem desenvolvidas com a turma de Educacdo Infantil, percebi que é muito
dificil construir uma situagdo-problema, considero um processo lento e complexo que requer pensar e repensar,
tanto que foram constantes as vezes que tivemos que retomar a situagdo, ou nos reunindo com nossa orientadora, ou
fazendo leituras de textos que se faziam necessarias na elaboracéo da atividade de ensino; e, quando achdvamos que
tinhamos conseguido desenvolver uma situacdo que fosse problematizadora, éramos surpreendidas com alguns
aspectos que estavam faltando e que precisariam ser pensados para que o problema desse 0 movimento ao conceito
matematico que queriamos resolver.

[-]

Para planejar, acho importante que eu tenha dominio conceitual, saber como a crianga aprende o conceito, escolher
adequadamente as estratégias e materiais, antecipar o que pode ocorrer enquanto questionamentos e acdes da
crianga e dela enquanto professora, avaliar continuamente, para poder avancar nas intervencdes.

[-]

Ao prestar atencdo nas falas, nas producgdes, percebemos o que podemos melhorar.  Prestamos aten¢do em nés
também, na forma como encaminhamos a atividade.[...]

Sei que preciso continuar estudando; talvez certos elementos eu ndo consiga compreender agora, porém acredito
estar no caminho que eu quero trilhar.
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Kelle

Ao pensar na atividade de ensino a ser desenvolvida com os alunos da educacdo infantil, tivemos a preocupacéo de
respeitar as caracteristicas proprias do pensamento infantil. Na educacdo infantil, o trabalho exige um outro
movimento.

Discutiamos muito sobre o nosso papel no desenvolvimento da atividade, ndo era s propor; era mediar a sua
resolucéo. [...]

[...] o planejamento é, e deve ser, algo sempre em aberto. E, diante desta situacdo (atividade de ensino), devemos
estar sempre dispostas para o ato de replanejar as aulas, quando necessario, e chegar ao nosso objetivo final.

[-]

Fiquei lendo o meu portfélio ontem e reli a reflexdo que fiz quando terminamos a observacdo e tinhamos que
analisar a préatica pedagdgica em Matematica. Escrevi que os exercicios apresentados as criangas ndo possibilitavam
que elas manifestassem o que sabiam, suas hipoteses; o contexto da aula ndo era favordvel ao pensar. Ao fazer o
planejamento, me dei conta que o contexto em que trabalho também ndo me possibilita pensar muito sobre o que
tenho que fazer, é mais fazer, fazer. Ali também néo é um ambiente propicio a aprendizagens para mim; quer dizer,
0 que acontece com o aluno, acontece também com o professor.

Bete

Eu e a Sheila pensdvamos, escreviamos e, quando iamos ler, acabavamos apagando. O fato de ser de dupla e ndo
individual o estagio acredito ser um ponto positivo, pois vocé tem com quem debater sobre o assunto, dialogar, ver
como vai ficar melhor e assim por diante.

Ao planejar, pensavamos em varios aspectos, como por exemplo: de que forma explorar as atividades? Qual teria
gue ser a nossa postura como professoras? Se a atividade que planejamos ndo saisse como esperavamos, qual seria a
nossa reacdo? Angustias e ansiedade pairavam sobre nos, mas mesmo assim fomos em busca de estudos que
favorecessem um planejamento de qualidade. Pesquisas, didlogos, leituras que nos propiciaram desenvolver e nos
envolver nas atividades que planejdvamos. Sabiamos que, para envolver as criangas dentro das atividades, nds
teriamos que ser as primeiras a estarem envolvidas.

Quando discutiamos, as nossas principais dividas estariam relacionadas as criangas, no como envolvé-las em nosso
projeto. Era questionando desta forma que procuravamos elaborar 0 nosso projeto.

[]

Quando sentdvamos para planejar a aula que iriamos ministrar, conversdvamos sobre as possibilidades das
discussbes que poderiam gerar. Os meus principais questionamentos estavam ligados no desencadear das atividades
e nos momentos em que tinhamos que problematizar a situa¢do. Preocupava-me com as perguntas dos alunos, com
as respostas e até mesmo com as curiosidades das criangas no desenrolar da situagdo. Mas a0 mesmo tempo era iSso
gue queriamos que os alunos respondessem, mas que também pudessem perguntar.

Por vérios momentos me senti insegura, com receio de que alguma atividade ndo alcangasse o objetivo esperado;
confesso que s6 consegui controlar a minha inseguranca devido aos dialogos com as outras colegas, que também
estavam vivenciando situagdes semelhantes as minhas. Um outro ponto positivo que me ajudou a superar 0s
momentos de angustias foram as orientacdes da professora: a cada término de aula, ela sentava com a gente,
inimeras foram as vezes que nos elogiou, mas também por varias vezes nos fez pensar em como haviamos
encaminhado a aula, como avalidvamos a nossa acdo e das criancas e o0 que pretendiamos fazer; procurava nos
orientar, buscando ampliar o0 nosso trabalho.

Aprendi muito ao planejar, principalmente pelo fato de estar trabalhando em dupla; considero este um ponto
positivo, mesmo que as vezes tivéssemos algumas divergéncias na hora do planejamento. Mas o trabalho me
favoreceu tanto nas discussfes quanto nas minhas compreensdes, pois aprendi a falar e a respeitar o que 0s outros
falam ou pensam.

[..]

Aprendi, ao planejar, que tudo tem que estar em relagdo, avaliar as inten¢Ges, a escolha dos materiais, 0 nosso
desejo, os desejos dos alunos. Por isso, eu e a Shenia sempre que iriamos organizar o plano de aula, tinhamos como
referéncia a aula anterior. Pensdvamos no que tinhamos trabalhado, a forma como foi trabalhado, como as criangas
reagiram as atividades, analisavamos 0s materiais das criangas, viamos os pontos negativos e positivos da aula, sé
assim encaminhavamos o plano do dia seguinte.
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