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O Movimento de Formacdao

Docente no Ensino de
Geometria nos Anos Iniciais

Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes'
Halana Garcez Borowsky Vaz'

'Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Santa Maria/RS - Brasil

RESUMO - O Movimento de Formac¢do Docente no Ensino de Geometria
nos Anos Iniciais. Neste artigo, discorremos sobre a organizacdao de um
grupo do qual participavam quatro professoras que planejaram, desenvol-
veram e avaliaram uma proposta de ensino. Nosso intuito foi discutir sobre
a formacao de professores que ensinam matemadtica nos anos iniciais, ten-
do em vista os desafios de organizar uma Atividade Orientadora de Ensino
de Geometria. Para isso, pautamo-nos nos pressupostos da Teoria Histo-
rico-Cultural, e, especificamente da Teoria da Atividade (Leontiev, 1983;
1988) e da Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996; 2010). Foi possi-
vel evidenciar que o conhecimento matemaético das docentes atuou como
norteador das agdes e que o compartilhamento destas mostrou-se como
preponderante para que se constituissem como formadoras.
Palavras-chave: Formacao de Professores. Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental. Educacao Matemaética. Ensino de Geometria.

ABSTRACT -The Movement of Teachers’ Education for Geometry Teaching
in the Elementary School. This paper reports the organization of a group of
four teachers who planned, developed, and evaluated a teaching proposal.
The aim of this study was to discuss the education of teachers who teach
mathematics for the Elementary School, considering the challenge of or-
ganizing a Guiding Activity for Geometry Teaching. In order to do so, the
researchers referred to the Historical-cultural Theory, more specifically to
the Activity Theory (Leontiev, 1983; 1988) and the Educational Guiding Ac-
tivity (Moura, 1996; 2010). It was possible to show that the teachers’ math-
ematical knowledge served as guidance for the teaching practices, and that
their sharing proved to be preponderant for their constitution as teachers.
Keywords: Teachers’ Education. Elementary School Education. Mathemat-
ics Education. Geometry Teaching.
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Introducao

A formacao, os conhecimentos e a atuacao dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, frequentemente, sdo postos a
prova e questionados, principalmente perante a publicacao dos baixos
indices de aprovacgdo dos alunos, ou os resultados das avaliacdes exter-
nas de matemadtica. Devido ao fato de esses indices serem desanimado-
res, é atribuida aos professores a responsabilidade de ndo ter ensina-
do os conhecimentos bdsicos dessa disciplina. Por vezes, a explicacao
mais recorrente, advinda do senso comum, é a de que tais profissionais
simplesmente ndao sabem matemadtica ou nio se interessam em buscar
esses conhecimentos.

A justificativa do fracasso da matemaética centrada unicamente
no professor merece um olhar mais apurado na medida em que varias
pesquisas vém apontando que os problemas quanto ao ensino de mate-
matica estdo fortemente relacionados a formagao docente. Curi (2005),
em suas investigacdes com professores dos anos iniciais constatou que,
apesar do decorrer do tempo, ndo foi dada a atengdo necessdria a cons-
trucdo dos conhecimentos matemadticos para ensinar, mas a maneira
mecdanica de repetir sempre da mesma maneira o ensino. Além disso,
outra questdo, apontada por Nacarato, Mengali e Passos (2009), é a de
que os professores desse nivel de ensino tém tido poucas oportunida-
des parauma formacdo matemadtica que possa fazer frente as exigéncias
da educacdo. Ademais, quando ela ocorre na formacédo inicial, pauta-se
mais nos aspectos metodolégicos do que nos relacionados aos conheci-
mentos matematicos.

Como formadoras de professores vivenciamos em nossa trajetoria
tais constatacdes e convivemos com a fragilidade dos cursos de forma-
¢ao de professores, tanto inicial quanto continuada, o que nos levou a
refletir e preocupar-nos com esta situacao. Partindo dessas preocupa-
¢odes, nosso grupo de estudos e pesquisas tem direcionado suas acdes
para os processos de ensino e aprendizagem da matemadtica nos pri-
meiros anos de escolaridade. Nesse artigo, apresentamos parte de uma
de nossas investigacdes vinculadas a um projeto interinstitucional de-
senvolvido no dambito do Observatério da Educacao da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)' e que tem como
espaco o Clube de Matemadtica. Com o principal objetivo de discutir so-
bre a formacao de professores que ensinam matemaética nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental tendo em vista os desafios de organizar
uma Atividade Orientadora de Ensino de Geometria, apresentamos este
texto em trés partes. Inicialmente, trazemos uma breve discussdo dos
fundamentos tedricos que norteiam os nossos estudos, sdo eles: a Teo-
ria Histérico-Cultural, a Teoria da Atividade (Leontiev, 1983; 1988) e,
mais especificamente, a Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996;
2010). Essa explicitacdo faz-se relevante ao esclarecer de quais pontos
partimos para o encaminhamento das a¢oes e a andlise dos dados. Na
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segunda parte, focamos a organizacao de um grupo de professoras?® dos
anos iniciais visando ao ensino de Geometria e, para isso, apresenta-
mos as docentes e discutimos sobre o seu planejamento, seu desen-
volvimento e sua avaliacdo referentes a uma Atividade Orientadora de
Ensino. Finalizamos com algumas consideracdes tecidas a partir dos
dados apresentados.

Alguns Pressupostos Tedéricos

A escola é entendida por n6s como o local social privilegiado para
a apropriacdo de conhecimentos produzidos historicamente. Nesse
sentido, segundo Moura et al. (2010), a acao do professor deve estar vol-
tada intencionalmente para esse fim, concretizando, assim, objetivos
sociais do curriculo escolar. Para isso, a organizagdo do ensino implica
que o professor defina a¢des, eleja instrumentos e avalie o processo de
ensino e aprendizagem. Destarte, conforme os autores,

[...] embora o sujeito possa se apropriar dos mais dife-
rentes elementos da cultura humana de modo néo inten-
cional, ndo abrangente e nao sistemético, de acordo com
suas proprias necessidades e interesses, € no processo de
educacao escolar que se da a apropriacao de conhecimen-
tos, aliada a questdo da intencionalidade social (Moura et
al., 2010, p. 89).

Ao agir intencionalmente, desenvolvendo acdes que visam ao fa-
vorecimento da aprendizagem de seus estudantes, o professor objetiva,
em sua atividade, o motivo que o impulsiona (Rigon; Asbahr; Moretti,
2010). Tal intencionalidade deve ir ao encontro do objetivo social da
escola: proporcionar ao aluno a apropriacao dos conhecimentos teéri-
cos. Rubtsov (1996) explica que o conhecimento teérico caracteriza-se,
entre outras coisas, por ser uma forma universal ou uma entidade re-
presentada em pensamento e por determinar a ligacdo de uma relacao
geral do objeto com as suas manifestacdes concretas, isto é, o elo entre
o geral e o particular.

Segundo Rosa et al. 2010, o tipo de pensamento que a organizagao
do ensino permite ao estudante desenvolver € um dos fatores revelado-
res de como o conhecimento é apropriado dentro do ambiente escolar.
Ao se apropriar do conhecimento tedrico, o sujeito passa a ter condicdo
de atribuir novos significados para o mundo e de ampliar e modificar as
suas maneiras de interagir com a realidade que o cerca, o que “[...] per-
mite a ele transformar a forma e o contetido do seu pensamento” (Rosa
etal., 2010, p. 67).

Pautando-se nos pressupostos da Teoria da Atividade de Leontiev
(1983; 1988) e considerando a necessidade do professor de promover o
desenvolvimento dos seus estudantes no sentido da formacao do pen-
samento teodrico, a partir de sua atividade principal — o ensino -, Moura
(1996; 2010) propoe a Atividade Orientadora de Ensino, a qual pode ser
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considerada como base teérico-metodoldgica para a organizagio do
professor. E base teérica, sobretudo, por apresentar subsidios na Teo-
ria da Atividade, isto é, por pensar a organizacdo do ensino enquanto
atividade; e base metodolégica ao se constituir como um instrumento
l6gico-histérico para a organizacao dos conhecimentos a serem ensina-
dos e aprendidos.

Esclarecemos que, em geral, o termo atividade é usado em um
sentido amplo, sendo associado a um movimento ou a acdo. No entanto,
a partir da perspectiva tedrica aqui adotada, empregamos esse termo
tendo por base a Teoria da Atividade.

Nao chamamos todos os processos de atividade. Por esse
termo designamos apenas aqueles processos que, reali-
zando as relacdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele. [...] Por
atividade, designamos os processos psicologicamente ca-
racterizados por aquilo a que o processo, como um todo,
se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objeto
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o
motivo (Leontiev, 1988, p. 68).

As diversas atividades humanas diferem-se entre si pelos seus
motivos, ou seja, pela objetivacao material das necessidades que a elas
deram origem. Dessa maneira, um sujeito encontra-se em atividade
quando o objeto de sua a¢do coincide com o motivo desta.

Moura (2011) explica que a constituicdo da atividade, que nédo é
sin6bnimo de ac¢do, da-se na articulacdo entre motivos, acdes e modos
de acdo que visam a satisfacdo de determinada necessidade. Para rea-
lizé-1a, é preciso do motivo mobilizador do sujeito, ou de sujeitos, que
atua em um grupo particular com necessidades comuns a todos, carac-
teristica que pode ser percebida, por exemplo, em grupos de docentes.
Assim, uma acao s6 se constitui como uma atividade quando cria no
sujeito a necessidade de realizd-la e o motivo de tal realizacdo coincide
com o objeto.

A relacao estabelecida entre a Atividade Orientadora de Ensino e
o conceito de atividade, advindo de Leontiev, (1983; 1988) esta centra-
da na natureza da atividade humana como fonte geral do desenvolvi-
mento do psiquismo. Nessa relacdo, estd a triade defendida pela Teoria
Histérico-Cultural, “[...] na qual temos um sujeito histérico (aluno), um
objeto social (determinado conhecimento/conceito/contetido) e uma
mediacdo cultural — o professor, seus saberes, producdo cultural, a or-
ganizacdo do ensino” (Aratjo, 2003, p. 28).

Moura et al. (2010) esclarecem, ainda, que a Atividade Orienta-
dora de Ensino mantém a estrutura de atividade que é proposta pela
Teoria de Leontiev, pois tem uma necessidade (a apropria¢do da cultu-
ra); um motivo eficaz (a apropriacao do conhecimento historicamente
acumulado); objetivos (ensinar e aprender); e acdes (que considerem as
condicoes objetivas da escola).
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A partir disso podemos dizer que a busca pela organizagao do en-
sino, recorrendo a articulacdo entre a teoria e a prdtica visando a apren-
dizagem do aluno, constitui a atividade do professor, e que esta, por sua
vez, promove a atividade do estudante ao criar nele um motivo especial
para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente. Neste movimen-
to, o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo constituem a in-
tencionalidade do professor.

Como encaminhamento metodoldgico para o ensino de matemé-
tica, a Atividade Orientadora de Ensino compde-se a partir de uma si-
tuacdo desencadeadora de aprendizagem, cujo objetivo principal esta
voltado a necessidade de apropriacdo do conhecimento por parte do
estudante, de modo que suas acdes sejam realizadas em busca da solu-
¢cdo de um problema que o mobilize para a atividade de aprendizagem
(Moura et al., 2010). Tal situacao pode ser materializada por meio de di-
ferentes recursos, dentre os quais se encontram os jogos, as situagdes
emergentes do cotidiano e a histdria virtual.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem, organizada a par-
tir dos principios aqui estabelecidos, deve levar o estudante a mesma
necessidade que levou a humanidade ao conhecimento, a semelhanca
do que pode ter acontecido em certo momento histérico. Nessa orga-
nizacdo do ensino, o elemento inicial é a sintese histérica do conceito,
que possibilita ao professor ter uma visdo dindmica do movimento de
sua construcdo, compreendendo também a contribuicdo das relacoes
sociais para a criacdo e a solucao de problemas. Ou seja, para que o pro-
fessor possa elaborar o problema desencadeador da Atividade Orienta-
dora de Ensino, é necessdrio que ele compreenda a esséncia do conceito
a ser trabalhado.

Para Moura et al., a esséncia, isto é, a génese do conceito, deve ser
0 que constitui a situacdo desencadeadora de aprendizagem, que estd
relacionado ao modo “[...] como foram aparecendo os problemas e as
necessidades humanas em determinada atividade e como os homens
foram elaborando as solugdes ou sinteses no seu movimento légico-
-histérico” (Moura et al., 2010, p. 103-104).

Os conhecimentos humanos, dentre eles o matematico, sdo cons-
tituidos a partir das rela¢des sociais, culturais e histéricas. Considera-
mos, portanto, que a matemadtica constitui-se como um conhecimento
organizado ao longo do desenvolvimento da humanidade e que serve
como um instrumento para satisfazer as necessidades instrumentais e
integrativas da humanidade. Moura (2007) exemplifica afirmando que
o homem, ao tomar o cajado como extensdo do seu corpo, ao recolher a
dgua em uma casca de fruta ou ao procurar uma gruta para se proteger
das intempéries, dd os primeiros passos rumo a uma matemadtica que
viria a construir-se como um instrumento légico e simbélico para que
se pudesse viver mais confortavelmente, devido ao aprimoramento das
ferramentas.
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Para Lanner de Moura, os conhecimentos matematicos, incluin-
do os mais complexos, compdem a atividade humana e encontram-se
no nosso cotidiano “[...] quer na estruturagdo do espaco que habitamos
e nas maquinas que manipulamos, quer nas relacdes sociais, politicas e
econdmicas que estabelecemos para a vida conjunta e para a producdo”
(Moura, 2007, p. 67).

A matematica, como produto das necessidades humanas, insere-
-se no conjunto dos elementos culturais a serem socializados, de modo
a permitir a integracao entre os sujeitos e possibilitar-lhes que se desen-
volvam plenamente como individuos, a fim de se tornarem capacitados
para contribuir no desenvolvimento do coletivo.

O contetido matematico é constituido de signos articula-
dos por regras que, operadas de forma légica, produzem
um resultado que tem um suporte na realidade objetiva.
Isto é, ao serem aplicados na solucao de problemas con-
cretos, os conceitos deverdo permitir uma intervencao
objetiva narealidade. Com isto queremos dizer que os co-
nhecimentos que vingam sdo aqueles que tém uma prova
concreta quando testados na solugdo de problemas obje-
tivos (Moura, 2007, p. 48-49).

Nessa mesma perspectiva, para Lima e Moisés (2002), a matema-
tica é entendida como uma linguagem criada pelo homem para estudar
0os movimentos quantitativos e as formas do universo. Para a variacao
quantitativa e seus movimentos, a matemadtica desenvolveu uma lin-
guagem numérica e algébrica; ja para as formas do universo, uma lin-
guagem geométrica.

A partir do que foi explicitado, entendemos que o conhecimento
geométrico amplia-se na medida em que tomamos por fundamento os
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, que compreende a constru-
¢do de qualquer conhecimento matemético pelo movimento humano
de satisfacdo de suas necessidades. Além disso, a partir dessa aborda-
gem, no ensino de matemadtica, consideramos que é funcao do profes-
sor organizar acoes que permitam ao aluno se apropriar da organizacao
l6gico-histérica dos conhecimentos.

O Movimento de Organizacao do Ensino

Para as discussdes propostas neste artigo, voltadas a formacao
de professores que ensinam matematica nos anos iniciais, tendo-se em
vista o desafio de ensinar Geometria, pautamo-nos em uma das agdes
desenvolvidas no projeto Clube de Matematica que, como jd especifica-
do, faz parte de um projeto mais amplo.

O Clube de Matemadtica é por n6s compreendido como um espa-
¢o tanto de pesquisa quanto de ensino e aprendizagem, que envolve
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de quatro esco-
las da rede publica Estadual da cidade de Santa Maria (Rio Grande do
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Sul); estudantes dos cursos de licenciatura em Pedagogia, Matematica
e Educacao Especial; estudantes de p6s-graduagdo em Educacao e Edu-
cacdo Matemadtica; e a professora pesquisadora coordenadora do Clube.
Cabe destacar que esse ambiente foi idealizado a partir da experiéncia
realizada na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, e
que também é desenvolvida no Instituto de Matematica e Estatistica da
Universidade Federal de Goias. Embora com especificidades que os dis-
tinguem entre si, os trés clubes partem dos mesmos principios teéricos
e, especificamente quanto a sua organizacao, pautam-se na Atividade
Orientadora de Ensino.

A dindmica que adotamos no Clube de Matemadtica de nossa ins-
tituicdo centra-se em trés elementos: encontros para planejamento e
organizacao das acoes; desenvolvimento das a¢cdes nas escolas em que
atuam as professoras envolvidas, com a participacao dos alunos de gra-
duacdo e p6s-graduacdo; e avaliacdo das acoes. Entendemos que esses
trés elementos materializam a intencionalidade do professor que, a par-
tir da sua atividade de ensino, visa a atingir uma realidade diferente da
material imediata, de modo que ela torna-se impactante na realidade
psicoldgica do sujeito que aprende. Nesse contexto, a partir da demanda
das professoras, o desafio proposto foi o de organizar uma atividade de
ensino’® relacionada a Geometria e seguisse os principios da Atividade
Orientadora de Ensino. Optamos por desenvolver esta atividade tendo
como base uma situacdo desencadeadora de aprendizagem a ser apre-
sentada aos alunos do segundo e do terceiro ano do Ensino Fundamen-
tal, por meio de uma histéria virtual, que foi denominada Chapeuzinho
Lilds.

Uma historia virtual constitui-se de situagoes problema coloca-
das por personagens de histérias infantis, de lendas, ou da prépria his-
téria da matematica como desencadeadoras do pensamento da crianca,
de maneira a envolvé-la na construcao da solu¢do do problema, que faz
parte do contexto da histéria, suscitando nela uma necessidade real,
mesmo sendo uma situacdo imagindria. A histéria é denominada virtual
por ndo estar diretamente relacionada a realidade, embora ela repre-
sente uma situacdo problema real vivenciada pela humanidade.

O intuito era de que os alunos se apropriassem de conceitos ini-
ciais de Geometria no movimento de constituicao das formas geométri-
cas a partir da relagdo entre o espaco e o plano.

Acompanhamos o processo de planejamento e desenvolvimento
da atividade citada e, para a sua andlise, optamos por fazer uso de duas
sessoes reflexivas®. Ibiapina (2008) propoe as sessoes reflexivas para a
pesquisa qualitativa a partir das ideias de Alexander Luria, que defende
um método de pesquisa no qual o pesquisador centra sua andlise em
longas conversas ocorridas em pequenos grupos, a fim de permitir tro-
cas de opinides sobre determinado problema, o que ultrapassa a sim-
ples observacao.
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Todos os momentos aqui descritos foram registrados em video e,
posteriormente, transcritos. Além disso, embora as gravacodes envol-
vessem professores e futuros professores, nosso olhar direcionou-se as
quatro docentes dos anos iniciais, participantes do grupo, uma vez que
nosso interesse, nesse momento, volta-se ao processo de formacao de
professores em atuacao.

Para melhor conhecermos nossos sujeitos, solicitamos que elabo-
rassem, individualmente, um memorial escrito®.

Apresentamos, a seguir, as referidas professoras a partir de alguns
destaques relacionados a matemadtica e seu ensino e, posteriormente,
discorremos sobre o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo da
atividade Chapeuzinho Lilds, e o que esses momentos revelaram-nos.

As Professoras e sua Pratica Docente

Por meio dos memoriais elaborado pelas professoras Carol, Gi-
sela, Nand e Susi®, tivemos a oportunidade de conhecé-las um pouco
melhor. A professora Carol tem 46 anos e trabalha h4 28 nesta profissao.
Ela destaca que as suas lembrancas enquanto aluna de matemaética nos
anos iniciais desapareceram de sua memoria. Para ela, isso talvez tenha
acontecido por sempre tentar evitd-las, uma vez que nao eram agrada-
veis.

Ao ingressar no Ensino Médio, ela optou pelo curso de Magisté-
rio, que a habilitou para a docéncia nos anos iniciais. Lembra que fi-
cou muito feliz ao tomar conhecimento de que, nessa modalidade de
estudo, aprenderia sobre a Diddtica da Matematica e ndo sobre a temida
matemadtica aprendida no Ensino Médio.

A Diddtica da Matemdtica eu gostava, porque via um sentido para aquele
estudo, diferente do Ensino Fundamental que eu ndo via onde aplicar aque-
las férmulas e cdlculos todos (Carol — ME).

Em sua préatica docente, Carol levou para a sala de aula, como
referéncia para o ensino da matematica, aquilo que aprendeu em sua
formacdo no curso de Magistério. A professora afirma que a sua expe-
riéncia anterior com a matematica a fez optar por ensinar sempre da
maneira mais pratica possivel. Quanto a isso ela relata que,

Ao seguir essas orientagbes (do curso de Magistério), eu buscava também o
bom senso, jd que cada realidade da turma exige uma forma diferente de tra-
balho. Reconhego que minha forma de trabalhar a matemdtica baseava-se
no instinto, em experiéncias vivenciadas e nos livros diddticos (Carol - ME).

No decorrer de sua carreira, concluiu o curso de Histoéria, com ha-
bilitacdo em licenciatura. Entretanto, optou por permanecer atuando
como docente nos anos iniciais.

A professora Gisela é a mais nova do grupo, tem 31 anos e atua
como docente hd dez. Ela iniciou seu memorial relatando uma experién-
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cia que teve no segundo ano do Ensino Fundamental, que poderia ser
um marco negativo em sua relacdo com a matematica: sua professora
solicitou que respondesse uma questdo em voz alta, cuja solucao ela ndo
sabia. Entretanto, isso fez com que Gisela se dedicasse cada vez mais a
aprender matematica, tornando-se, com o decorrer dos anos, uma 6ti-
ma aluna na disciplina.

Fez o curso de Magistério (nivel médio), no qual sentiu falta de
aprender mais matemadtica, uma vez que gostava muito da disciplina.
Em sua carreira, continuou demonstrando interesse por essa drea do
conhecimento e, por isso, sempre buscou fazer com que seus alunos
também gostassem, optando, sempre que possivel, por levar para sua
sala de aula jogos e desafios relacionados a disciplina.

No entanto, a docente admite que, muitas vezes, suas aulas reca-
em no método tradicional e mecdnico por exigéncia dos pais, que co-
bram um caderno repleto de exercicios e calculos.

Muitos pais néo entendem a importancia dos jogos para o desenvolvimen-
to do aprendizado dessas criangas, acham que é uma perda de tempo. Eu
também gostaria muito de usar o laboratério de informdtica, pois existem
muitos jogos de matemdtica disponiveis e as criangas iriam gostar muito,
mas a maioria dos computadores estdo estragados, mas busco tornar o con-
tetido considerado chato um pouco mais divertido (Gisela — ME).

A predilecdo de Gisela por essa disciplina evidenciou-se também
na escolha do curso superior de que atualmente é aluna, Licenciatura
em Matemaética.

A professora Nand, que tem 49 anos e trabalha na docéncia héa 31,
destaca a participacdo da familia como importante elemento no seu
processo de escolarizagdo e aprendizagem da matemdtica. Lembra-se
de que seu pai a auxiliava nos deveres de casa e destaca que ele sempre a
surpreendia na resolucdo dos exercicios. Nané recorda-se de um dia em
que precisava resolver expressdoes numéricas, as quais nao entendia, e
achou que esse contetido, que tinha muitos ndmeros e operagoes, seria
dificil para o pai, que conhecia apenas os cdlculos cotidianos. Contudo,
ele conseguiu auxilia-la.

O fato de o pai ter pouca escolarizacdo e somente conhecimentos
prdticos, mas saber realizar cdlculos matematicos, parece ter sido mar-
cante a ponto de influir na sua pratica docente, como pode ser observa-
do na afirmacao a seguir:

Nas minhas turmas, sempre me preocupei em desenvolver os contetidos
matemdticos de forma prdtica, respeitando o aluno e a realidade na qual
ele estd inserido (Nand — ME).

No Ensino Médio, no curso de Magistério, ela considerou que a
disciplina de Didatica da Matemaética foi essencial para sua formacao,
pois foi devido a essa disciplina que entendeu os contetidos dos anos
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iniciais. Nand cursou Ciéncias Fisicas e Biol6gicas, mas optou por lecio-
nar nos anos iniciais, e, por isso, também cursou Pedagogia.

Para a professora Susi, a matemadtica que conheceu nos anos ini-
ciais de sua escolarizagdo distanciou-se muito daquela ensinada nos
anos finais, fazendo com que o interesse e o gosto pela disciplina nao
fizessem mais parte de sua vivéncia como aluna. Ela tem 45 anos e hd 21
trabalha no Magistério.

Susi lembra-se da confeccdo de muitos materiais manipuldveis
para o ensino de matemadtica, durante o curso médio de Magistério,
principalmente materiais de contagem. No entanto, esses materiais
nunca foram utilizados em suas préticas docentes, pois, ao terminar as
aulas de Didédtica da Matemdtica, esses recursos perdiam o sentido para
ela. A professora relata que nem mesmo no estagio do curso foi solicita-
do a ela que esses materiais fossem usados.

Porém, no curso de Pedagogia, ela descobriu uma nova matemé-
tica.

A professora de matemdtica do curso me fez descobrir coisas inéditas, que
fazia e ndo sabia o porqué, me ensinou algumas operagoes que eu néao ha-
via aprendido no Ensino Fundamental e também me ensinou algumas coi-
sas que eu precisava ensinar aos alunos e eu néo sabia (Susi — ME).

N 2

Especificamente em relacdo a pratica docente, chamou-nos a
atencdo o fato de que as quatro professoras expressaram seu receio em
ndo sair da forma tradicional de ensinar matemadtica. No mesmo sen-
tido, revelaram sua ansiedade pela busca por propiciar, em suas aulas,
momentos com jogos e materiais concretos’, como podemos notar no
relato de Susi.

Eu sempre me preocupei em utilizar materiais concretos, ensinar com jogos,
mas eu ndo me preocupava em me aprofundar no conceito matemdtico. Eu
achava que no momento em que eles jogavam, eles aprendiam a operagéo,
os ntimeros, para mim jd era satisfatorio (Susi — ME).

A professora complementa explicando que o jogo sempre foi in-
serido em suas aulas para contemplar a necessidade de desenvolver o
aspecto lidico da matemdtica, para fixacao de contetidos (Susi — ME). A
professora Carol também enfatiza o jogo como forma de introduzir o
lddico em sala de aula.

Para nao ficar tao tradicional, trabalhar s6 com escrever no caderno, so fa-
zer folhinha, tu procuras um jogo para tirar daquele clima tdo tradicional
(Carol - ME).

Tais afirmacoes das professoras reiteram as anteriores relativas
a importancia de buscar, em suas aulas, maneiras diferenciadas de
ensinar. Além disso, de modo geral, destacamos que os memoriais evi-
denciam episédios marcantes da experiéncia de vida das professoras:
um fato decepcionante na escola de Educacao Bdsica; uma nova visao
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sobre a matematica por meio da Didatica da Matemdtica; a matemaética
prdtica do pai que tinha pouca escolarizacao; a exigéncia dos pais por
um caderno com exercicios e cédlculos; a possibilidade do uso de jogos
e atividades praticas ou lidicas em sala de aula. Seus relatos trazem,
ainda, fortes indicios de que esses fatos podem influenciar e direcio-
nar a organizacdo do ensino e a pratica docente. Assim, a possibilidade
de compreender a matemadtica a partir de uma nova perspectiva pode
mobilizar o professor na busca por modos de ensinar diferenciados; as
dificuldades encontradas ao se deparar com uma matematica abstrata
e distante da prépria realidade podem levar a busca por uma matema-
tica considerada prética e lidica; ou, ainda, a cobranca da sociedade
(pais, dirigentes escolares etc.) pode conduzir a um ensino tradicional
centrado em cdlculos e operacoes.

Discutiremos, a seguir, a organizagdo do ensino das professoras,
quando inseridas em um movimento que exige o planejamento, o de-
senvolvimento e a avaliacdo de uma atividade de ensino de Geometria,
partindo dos principios tedrico-metodolégicos da Atividade Orientado-
ra de Ensino.

O Planejamento, o Desenvolvimento, a Primeira
Avaliacao: a decepcao

A organizacdo da atividade de ensino sobre Geometria, o grupo
do Clube de Matemdtica, do qual participavam quatro professoras, seis
graduandos, duas pés-graduandas e a professora pesquisadora, foi ini-
ciada com um momento de estudo e efetivou-se a partir da discussdo
sobre os principais contetidos da Geometria Espacial e Plana que, tradi-
cionalmente, fazem parte da matriz curricular dos anos iniciais do En-
sino Fundamental. Além disso, houve uma discussao sobre a constitui-
cdo dalinguagem geométrica como um movimento do espaco ao plano,
pautada em Lima e Moisés (1998). A intencao era de que esse momento
de discussodes e estudo promovesse reflexdes sobre os aspectos histori-
cos e matemdticos do contetido a ser ensinado, de modo que se chegasse
a sintese histérica do conhecimento geométrico. Contudo, isso durou
muito pouco tempo e nao despertou grande interesse por parte grupo.
Esse fato trouxe fortes indicios de que as professoras, nesse momento,
estavam muito mais interessadas nos encaminhamentos metodologi-
cos do que nos estudos tedricos.

Assim, contemplando os principios da Atividade Orientadora de
Ensino, seguiu-se a tarefa de elaboracdo de uma situacao desencadeado-
ra de aprendizagem que tinha por objetivo iniciar os estudos sobre Ge-
ometria com os estudantes que participavam do Clube de Matematica.
A principio o grupo encontrou muitas dificuldades, principalmente em
relacdo a organizacdo do problema desencadeador de aprendizagem.
Apés dois encontros foi concluido o planejamento e ficou decidido que
a situacao desencadeadora seria apresentada através de uma histéria
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virtual, denominada Chapeuzinho Lilds, em forma de teatro. O enredo
da histéria encontra-se a seguir.

Chapeuzinho Lilds

Chapeuzinho Lilds adorava estudar e tinha uma grande ad-
miracao pela matemaética.

No caminho entre a casa e a escola sempre ficava encantada
com todas as formas que encontrava ao seu redor, pois gostava de
observar as formas geométricas.

Certo dia recebeu uma tarefa de sua professora, que era pro-
curar de que maneira a matemdtica estava presente em seu coti-
diano.

Chapeuzinho Lilés, a partir de suas observagdes, teve a bri-
lhante ideia de representar as formas que enxergava todos os
dias. Algumas delas eram parecidas com as que a professora cha-
mava de s6lidos geométricos.

Depois de prontos, colocou-os dentro de sua bolsa e foi a ca-
minho da escola. Admirada com as flores encontradas no cami-
nho, resolveu sentar embaixo de uma arvore para aprecia-las,
mas acabou cochilando.

O lobo, muito esperto, aproveitou a oportunidade para espiar
o trabalho da Chapeuzinho Lilds e percebeu que o que ela havia
feito era muito melhor que o trabalho dele. Resolveu, entdo, tro-
car a sua bolsa com a dela, pois o trabalho dele tinha somente
figuras planas.

Minutos depois Chapeuzinho Lilds, ao abrir a bolsa, teve
uma surpresa: seu trabalho estava todo desmontado e ela s6 ti-
nha agora diversas pecas de figuras planas de diferentes formas
e tamanhos. Ela ficou apavorada! Ndo sabia por onde comecar a
reorganizar seu material. O que teria acontecido?

Seus sdlidos estavam tdo bonitos quando ela sentou no par-
que. Mas ndo tinha tempo para se preocupar com isso, pois esta-
va com pressa para chegar a escola.

Como Chapeuzinho Lilds precisava apresentar seu trabalho
para a professora ainda naquele dia, resolveu montar pelo me-
nos uma das pegas que representava uma caixa com todas as fa-
ces iguais, como a caixa d’dgua da escola que estd no pétio e que
a professora chama de cubo, e, assim, mostrar um exemplo de
como fez seu trabalho original!

Finalizando a encenacdo, Chapeuzinho Lilds propoe para os
alunos o problema desencadeador de aprendizagem: Agora vocés
podem me ajudar a montar o meu trabalho para mostrar para a
professora? Como eu posso fazer?
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Apbs a encenacao, os alunos dos anos iniciais eram convidados
a resolver o problema da Chapeuzinho Lilds com o auxilio de material
manipuldvel. Posteriormente, eram realizados alguns outros encami-
nhamentos: planificacdo de figuras geométricas, identificacdo de for-
mas geométricas em desenhos, composicdo de imagens com figuras
geométricas.

Na primeira sessao reflexiva, realizada alguns dias apds o desen-
volvimento do trabalho nas quatro escolas, as professoras destacaram
novamente as dificuldades encontradas para organizar a situacdo de-
sencadeadora de aprendizagem. Também enfatizaram suas dudvidas
quanto a terem ou ndo atingido o objetivo proposto. Essa preocupacgao
mostrou-se presente, mais especificamente, no relato de Carol, que nao
estava segura se a conducdo do que tinha sido planejado seria suficiente
para contemplar o que entendia ser importante para os alunos. Carol ja
havia introduzido o contetido a ser trabalhado, antes da encenacdo da
Chapeuzinho Lilds.

A construgdo histérica foi muito bem fundamentada, mas a minha tur-
ma... Eu ndo sei, acho que faltou algo no problema desencadeador, como eu
jd tinha trabalhado um pouco eu acho que é aquilo que eu te digo: quebrou
a sequéncia e jd ndo tinham tanta curiosidade sobre aquilo ali [...] da pro-
xima vez eu vou trabalhar uma Atividade Orientadora de Ensino diferente,
bem como ela deve ser trabalhada, ai eu acho que talvez o problema desen-
cadeador seja mais instigante para eles (Carol — SRI).

Ao fazer mencao a trabalhar uma Atividade Orientadora de Ensi-
no diferente, bem como ela deve ser trabalhada, a professora refere-se
ao fato de que ndo haveria necessidade de ela ter iniciado o contetido
apresentando as figuras geométricas da forma como fazia habitual-
mente, pois a aprendizagem que ela esperava que os alunos tivessem
poderia ser decorrente da sintese coletiva® do problema desencadeador.
Essa afirmacédo indicia sua compreensao de que o objetivo do problema
desencadeador de uma atividade de ensino estd em criar a necessidade
no aluno e no fato de que esta, ao se materializar em motivos eficazes,
constitui uma atividade de aprendizagem que promove o seu desenvol-
vimento.

Para Leontiev (1983), o motivo nao s6 tem em si o aspecto do ob-
jetivo que interessa ao sujeito e suas propriedades estimuladoras, como
também comporta os aspectos dindmicos que o movem em direcdo a
acdo para atingir seus objetivos. Quando os motivos conferem ao su-
jeito um sentido pessoal sdo denominados motivos eficazes, e, quando
apresentam somente fatores impulsores, podendo ser positivos ou ne-
gativos, sdo chamados de motivos apenas compreensiveis.

Carol ainda ressaltou que entendia que o problema desencadea-
dor de uma atividade de ensino é que direciona a atividade da crianca,
mas que ndo lhe pareceu que isto tinha acontecido. Concluiu, afirman-
do: preciso me aprofundar mais nesse problema desencadeador ai (Carol
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— SR1). Esse foi um primeiro indicio da compreensao de que a possivel
falha da organizacao inicial poderia estar na falta de conhecimentos
necessdrios para a sua organizacao.

Além disso, todas as professoras comentaram que os alunos gos-
taram muito do teatro e da historia e que, de maneira mais ou menos
lenta, todos tinham conseguido montar o cubo, atendendo ao apelo da
Chapeuzinho Lilds, como podemos observar na fala de duas das profes-
soras.

Ld na escola, os alunos se envolveram muito e minha turma é uma turma
agitada, é dificil fazé-los pararem quietos. Eu achei muito interessante a
encenagdo da historia, todo o encaminhamento, os alunos gostaram tanto,
eles se envolveram na atividade (Gisela — SR1).

Quando os académicos apareceram caracterizados ld na escola, foi novida-
de, porque ld nunca teve uma apresentagdo de teatro, alguém que se apre-
sentasse, pessoas diferentes. Entdo para as criangas foi muito bom. E outra
coisa, eles aprenderam a manusear, entendeu, eles tinham uma curiosida-
de em fazer, tanto que eles logo conseguiram montar o cubo (Nand — SRI).

A partir do que foi apresentado até aqui, podemos destacar a im-
portancia que as docentes atribuiram ao aspecto lidico que envolveu
todo o planejamento e o desenvolvimento inicial, afinal, a histéria vir-
tual centrava-se na versdo de uma histéria conhecida pelas criancas,
com personagens interessantes, atores bem caracterizados, 6tima en-
cenacdo e participacado dos alunos. Desse modo, a proposta contemplou
a expectativa inicial das professoras.

Cabe, ainda, destacar outro ponto que diz respeito ao conheci-
mento proporcionado aos alunos, pois, ao conversarem sobre a propos-
ta, as professoras chegaram a conclusdo de que o problema apresenta-
do para os estudantes restringiu-se a solicitar a acdo de montar o cubo.
Embora entendendo que este conhecimento era importante, elas pas-
saram a ter dividas sobre a relevancia desse encaminhamento para a
aprendizagem inicial do movimento de constru¢do da Geometria.

Nao obstante, ainda ndo tivessem claro o que teria que ser muda-
do nem exatamente o porqué de ndo estarem mais satisfeitas, a cons-
tatacdo das dificuldades na elaboracao do problema desencadeador e
a ndo eficdcia deste nortearam o desenvolvimento da segunda sessao
reflexiva, realizada em outro dia.

A Segunda Avaliacao: possibilidades de discutir sobre as
acoes desenvolvidas

A segunda sessao reflexiva foi desenvolvida a partir de dois mo-
mentos: a discussdo de um texto® previamente lido e arealizagdo de um
experimento formativo'.

A discussdo do texto tinha o intuito de levar as professoras a re-
fletir, novamente, sobre a constru¢do do conhecimento geométrico no
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decorrer da histéria da humanidade. A pretensao era enfatizar a ideia de
que a geometria constituiu-se como uma necessidade humana para a
representacdo das formas e de que seu processo de organizacdo deu-se
em um movimento do espaco ao plano e do plano ao espaco.

Embora ja tivéssemos discutido sobre o conhecimento geométri-
co no inicio do trabalho, a conclusdo que chegamos a primeira sessao
reflexiva, de que o objetivo da encenagdo da histéria da Chapeuzinho Li-
ldsndo havia sido atingido, trouxe fortes indicios de que as professoras
ndo tinham se apropriado do conhecimento desejado ou, na perspec-
tiva de Leontiev (1988), de que a acao de estudar Geometria ndo tinha
se tornado uma atividade de aprendizagem para elas, uma vez que o
objeto da atividade de estudo é o conhecimento teérico, no caso, de Geo-
metria. A discussdo que buscdvamos dirigia-se a compreensao de que a
Geometria é a matematizacao do espago em todas as suas dimensoes,
constituindo-se como uma linguagem criada para a apreensdo humana
dos movimentos das formas, de suas variacoes e transformacdes, a par-
tir de um processo de representacao dessas formas através de desenhos,
darecriacao do espaco na folha de papel para, entdo, captar os seus mo-
vimentos quantitativos através da linguagem numérica. Nesse sentido,
compactuamos com Lima e Moisés, para os quais “[...] a Geometria é a
matematizacao do espaco para a numeralizacdo dos movimentos das
formas” (Lima; Moisés, 1998, p. 2).

Desse modo, para o experimento formativo, inicialmente assis-
timos juntamente com as professoras, a um video'!, o qual apresentava
imagens da natureza, para que pudéssemos observa-las. Com isso, pre-
tendiamos buscar formas da natureza que pudessem ser comparadas as
formas mateméticas.

Posteriormente, desenvolvemos quatro a¢gdes que tinham o intui-
to de representar o movimento humano de apreensdo e reproducao de
formas naturais, do espaco para o papel. Para isso, cada componente
do grupo escolheu uma forma natural e reproduziu-a com o auxilio de
massa de modelar, representando o que poderia ter sido, historicamen-
te, a manipulacdo artesanal através da argila. Na acdo seguinte, deve-
ria representar artisticamente essas formas, na medida em que nossas
habilidades permitiram. Buscdvamos, assim, subsidios para discutir
sobre como o desenho também pode ser uma maneira de apreender a
forma do objeto, um modo de segurd-la para si.

Passamos, entdo, para a terceira acao, que se constituiu na elabo-
racdo de um desenho nado detalhado, numa representacdo das formas
em configuragdes bdsicas. Ao fazer somente a reprodugdo do contorno
do que foi observado, foi possivel perceber que estes se repetem e que
alguns sdo mais constantes. Esta capacidade de reproduzir e reelaborar
as formas permitiu ao homem apreender melhor aquilo que conseguia
ver e vivenciar no seu contato com a natureza. Além disso, ao reelabo-
rar, também acabou descobrindo semelhancas e diferencas entre elas
que o levaram a estabelecer critérios, propriedades e definigdes.
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De acordo com Lima e Moisés (2002, p. 5), forma é a correspon-
déncia que se estabelece entre a qualidade que se quer captar e a con-
figuragdo usada para representd-la. As mais comuns, recriadas pelo
homem ao longo de milhares de anos, foram registradas (em papiros,
papéis, etc.) e receberam nomes. Assim, na quarta acao, foi solicitada
a representacdo da forma da natureza (escolhida inicialmente) a partir
das figuras geométricas que conhecemos hoje. Esse foi o mote para dis-
cutirmos sobre as caracteristicas, as nomenclaturas, as propriedades e
os elementos dessas figuras, bem como sobre quais desses aspectos sao
relevantes para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

As reflexdes dirigiram-se, entdo, a possibilidade de pensar o mo-
vimento humano de apreensdo das formas do espaco para o plano como
norteador da organizacdo do ensino de Geometria nos anos iniciais.

As professoras foram convidadas a repensar a atividade Chapeu-
zinho Lilds, sob o ponto de vista do conhecimento matematico, a partir
das seguintes questdes: o que elas sabiam de Geometria ao elaborar a
atividade de ensino? O que de Geometria elas esperavam que os alunos
aprendessem? O que consideravam, naquele instante, importante para
organizar o ensino que visasse a apropriacdo dos conceitos iniciais de
Geometria?

Uma das primeiras conclusoes a que chegaram foi a de que a situacgao
desencadeadora de aprendizagem que haviam organizado para o Clube
de Matemadtica ndo contemplou o movimento histérico de construcao
do conceito, como podemos observar na fala de Susi:

As criangas realmente se interessaram em fazer [as acoes propostas], mas
ndao ficou claro aquela necessidade histérica, humana do conceito (Susi —
SR2).

Ao tomarmos por base os principios da Atividade Orientadora de
Ensino, entendemos que pensar em uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem implica pensar em um problema que leve o estudante a
mesma necessidade que levou a humanidade ao conceito em questdo.
Assim,

[...] ao utilizar a situacdo-problema na atividade orienta-
dora ndo procuramos apenas a légica do objeto - do con-
tetido — ou a do sujeito — seus interesses e dinamica. Con-
templamos os dois movimentos: o do sujeito e o do objeto.
Isso nao significa apenas agrupa-los como dois aspectos
importantes a ser levados em conta na organizacdao do
ensino, mas considera-los em uma unidade. Essa unidade
estd presente no movimento de producao conhecimento e
também de sua apropriacdo pelos sujeitos (Moura; Sforni;
Araujo, 2011, p. 41).

Embora antes do planejamento houvesse sido discutida a possi-
bilidade de criar uma situacao desencadeadora que proporcionasse a
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percepcao do movimento histérico do conceito (principio da Atividade
Orientadora de Ensino), tal criacdo ndo ocorreu. A énfase da atividade
ficou somente nas formas geométricas. Isso ja havia sido percebido na
primeira sessao reflexiva e, nesta, foi reiterado por Gisela e Nan4.

Eu acho que o contetido contemplado foi apenas a parte da planificagdo do
cubo (Gisela - SR2).

Na parte que a gente fez as atividades, ficou com uma defasagem e néao fi-
cou bem claro, ficou somente a parte que era a representag¢do do cubo (Nand
-SR2).

Gisela e Nana referiram-se ao fato de que o problema desencadea-
dor proposto por Chapeuzinho Lilds centrava-se na planificacdo de uma
Unica figura geométrica espacial (o cubo), cujas seis faces eram com-
postas por uma Unica figura geométrica plana (quadrado).

O enfoque no cubo tinha sido a opcao inicial aprovada por todos,
pois lhes parecia o mais importante a ser ensinado. Esse fato nos leva a
perceber que essa organizacgdo foi norteada pelos conhecimentos que
as professoras tinham sobre Geometria e que estavam centrados nas
formas geométricas bésicas, como aponta a fala de Susi.

Quando se fala em Geometria, a primeira coisa que me vem a cabe¢a sdo
figuras geométricas, angulos (Susi— SRI).

Ademais, ao enfatizarem, com satisfacdo, que os alunos interes-
saram-se pela histéria da Chapeuzinho Lilds, como ja haviamos des-
tacado anteriormente, pudemos observar que, na organizacao inicial,
a preocupacdo que ficou mais evidente foi a de uma organizagdo que
despertasse o interesse das criancas. Desse modo, percebemos que,
embora o aspecto ltidico seja considerado como importante na Ativida-
de Orientadora de Ensino, nao é o principal. Assim, entendemos que as
professoras foram movidas por uma necessidade, ja destacada em seus
memoriais, relacionada ao esforco de desenvolver um ensino de mate-
matica que fosse agradével para os alunos.

Assim sendo, a necessidade (organizar uma atividade lddica) ndao
se concretizou como um motivo que coincidisse com o objeto da ati-
vidade de ensino, que é o conhecimento, no caso de Geometria, e que
deve constituir-se a partir de uma necessidade para os alunos (Leon-
tiev, 1983; 1988). Ou seja, pautados na teoria que nos fundamenta, pode-
riamos afirmar que as acodes das professoras na organizacdo da situacao
desencadeadora Chapeuzinho Lilds partiram de uma necessidade que
ndo estava direcionada ao objeto da atividade de ensino.

A constatacao de que o movimento histérico ndo foi contemplado
aponta para a possibilidade de que a ampliacdo dos estudos, na segun-
da sessdo reflexiva, e as discussdes durante a realizagdo do experimen-
to formativo permitiram que as professoras se apropriassem de novos
conhecimentos geométricos, a partir de uma perspectiva diferente da
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que normalmente se utiliza na educacdo escolar, que, até entdo, nao
possuiam, ou que ndo foi por elas vivenciado em sua escolarizagao.

A discussdo a seguir centrou-se especificamente nos encaminha-
mentos dados a partir do experimento formativo. O elemento que mais
se destacou nas falas das professoras foi a importancia de relacionar o
conhecimento geométrico com as formas conhecidas pelas criancas.

Susi destacou a maneira como realizamos o estudo teérico do co-
nhecimento geométrico. Segundo ela, o texto utilizado foi esclarecedor:

Eu li [o texto] ontem e pensei: como é que eu ndo vi isso antes? Isso foi bem
importante na nossa atividade [...] nés ndo saimos com as criangas para
observar se na natureza havia algumas formas, ndo fizemos nada disso...
(Susi—SR2).

Apesar de, no momento do planejamento inicial, as docentes te-
rem colocado que ja possuiam conhecimentos relacionados a Geome-
tria, ao voltarem novamente sua atencdo e terem a oportunidade de
discutir sobre esse aspecto, perceberam que seus conhecimentos ini-
ciais ndo foram suficientes para organizar uma atividade de ensino
que oportunizasse a aprendizagem de seus alunos. Essa constatacao,
no contexto do que discutimos, aqui, até agora, permite destacar que o
conhecimento matematico do professor pode ser um elemento nortea-
dor da organizacao do seu ensino. Assim, podemos entender que a ati-
vidade pedagoégica estd diretamente relacionada ao conhecimento que
o professor tem do seu objeto de ensino.

Passamos, entdo, a discutir com as professoras a seguinte ques-
tdo: o que realmente é essencial na aprendizagem da Geometria nos
anos iniciais? Susi posiciona-se nessa discussao:

Agora isso para mim estd claro, que [o ensino de] Geometria seria isso, ob-
servar a natureza e transportar isso, para o papel... Olhando agora parece
que ndo tinha muito sentido o encaminhamento que foi dado no inicio da
historia, porque foi direto para o cubo e faltou mesmo essa parte da esséncia
do conhecimento (Susi— SR2).

Esse posicionamento é reiterado pelas colegas e corrobora a visao
de que tudo que constitui a Geometria é um esfor¢o do trabalho huma-
no de compreender e apreender o movimento figurativo da natureza. “E
a partir das formas naturais, e com elas, que criamos as formas elabo-
radas que constituem as categorias geométricas: o cubo, o paralelepi-
pedo, a esfera, a piramide, o quadrado, o tridngulo [...]” (Lima e Moisés,
1998, p. 3).

As discussoes levaram as professoras a concluir que nao se pode
considerar que a figura geométrica constitui a esséncia do conheci-
mento geométrico, mas produto em forma de sintese da formalizacdo
humana de representacao do espaco. E, nessa perspectiva, o ensino de
geometria para os anos iniciais ndo poderia ser iniciado com o enfoque
Unico nas figuras geométricas. Essa conclusao traz indicios da atribui-
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c¢do, por parte das professoras, de novos sentidos ao conhecimento geomé-
trico e a organizacdo do ensino, e, consequentemente, mudancas qua-
litativas da acdo docente. E foi isso que lhes permitiu discutir e avaliar
as acoes realizadas levando a possibilidade de entender porque nao ti-
nham oportunizado a aprendizagem esperada dos alunos. Para Moura
(2000) é possivel acompanhar a mudanca de qualidade dos professores
na medida em que eles entendem o seu processo de aprendizagem e ad-
quirem certa autonomia para continuar a mudar.

Consideracoes Finais

Ao nos propormos a escrever o presente artigo, objetivamos dis-
cutir sobre a formacao de professores que ensinam matemaética nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista os desafios de or-
ganizar uma Atividade Orientadora de Ensino de Geometria.

Para isso, revelamos a organizacdo de um grupo do qual partici-
pavam quatro professoras que planejaram, desenvolveram e avaliaram
uma proposta, movidas pela intencionalidade de organizar o ensino
pautado em principios teérico-metodolégicos previamente definidos.

No planejamento inicial, surgiram davidas e dificuldades quan-
to a elaboracdo de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem que
despertasse nos alunos a necessidade de desenvolvé-la de modo a con-
templar o movimento humano da organizacao da linguagem geomé-
trica. A organizacdo da Atividade orientadora de ensino, denominada
Chapeuczinho Lilds, aceita em um primeiro momento, posteriormente
foi avaliada como ndo adequada para a aprendizagem desejada.

O acompanhamento do movimento dessa organizacdo e, em
especial, das duas sessoes reflexivas, incitaram-nos a destacar dois
pontos que consideramos relevantes em relacdo as discussoes sobre a
formacao de professores que ensinam matemadtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

O primeiro deles refere-se ao conhecimento matemético das pro-
fessoras, que teve influéncia direta na organizacdo do ensino, exercen-
do a funcdo de elemento norteador de suas agdes. Isso ficou evidente
no planejamento inicial quando, apesar de terem clara a importancia
da elaboracao de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem que
contemplasse o movimento histérico de sistematizacdo da linguagem
geométrica, os seus conhecimentos levaram-nas a centrarem-se apenas
nas figuras geométricas.

Ainda em relacdo ao conhecimento matematico, cabe lembrar-
mos o caso da professora Gisela. Por cursar o quarto semestre de Licen-
ciatura em Matemadtica, com habilitacdo em licenciatura, poderiamos
esperar que ela se valesse de conhecimentos matematicos adquiridos
em seus estudos académicos para aprimorar a sua pratica pedagogica
ao ensinar essa disciplina. Essa expectativa faz-se possivel porque, em-
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bora esse curso objetive a formacdo de professores para os anos finais
e para o Ensino Médio, é pertinente supormos que a aprendizagem de
conhecimentos matemadticos mais avancados exija a discussdo de co-
nhecimentos bdsicos. No entanto, segundo a docente, isso ainda néo
aconteceu, e ela sente-se até desestimulada com esse curso, porque ndo
parte para a Educag¢do Matemdtica, é mais para formar matemdticos
mesmo (Gisela - SR2).

A constatacdo de que, no curso de Licenciatura em Matemaéti-
ca, ndo se aprende matemadtica para ensinar associada as criticas que
sao direcionadas aos professores dos anos inicias que ndo sabem esse
conteddo e ao que ressaltamos anteriormente, referente a influéncia
do conhecimento na acao docente, levam-nos a refletir sobre quais co-
nhecimentos matematicos o professor deve ter, que lhe permitam en-
sinar matemdtica de maneira mais eficaz, fazendo com que seus alu-
nos aprendam. Em outras palavras, formulamos a seguinte questao: o
modo como os professores sao ensinados lhes permite uma apropriacao
do conhecimento que subsidie a organizacao do ensino de matematica?
A partir dos referenciais da Teoria Histérico-Cultural, acreditamos, as-
sim como Moura, Sforni e Aradjo (2011, p. 42) que “[...] o conhecimento
produzido sé se constitui efetivamente como tal quando inserido na
atividade humana que lhe confere significado social e sentido pessoal”.
Contudo, essa compreensdo dificilmente estd presente nas atuais pro-
postas de formacao de professores.

O segundo ponto que gostariamos de ressaltar — que, até entdo,
ndo tinhamos nos referido especificamente, mas que os dados per-
mitem-nos apontar — diz respeito a dimensao colaborativa do desen-
volvimento das acdes, tomada como uma das premissas principais da
organizacao das nossas acoes, das quais a aqui apresentada faz parte.
Partimos da compreensdo de que o compartilhamento, como agao ba-
sica da dimensao colaborativa, fornece condi¢bes para que todos os su-
jeitos envolvidos tenham a possibilidade de refletir sobre o que se pre-
tende fazer e o que foi feito. Essa reflexdo é importante na medida em
que permite que as acoes ultrapassem os limites individuais (Rubtsov,
1996) e que a atividade coletiva, experiéncia social, transforme-se em
uma atividade individual, experiéncia do individuo.

No caso aqui apresentado, foi o compartilhamento das agdes que
propiciou condi¢des para que as discussoes e as reflexdes sobre os en-
caminhamentos das acdes conduzissem a novas aprendizagens por
parte das professoras. Pontuamos que Vigotski (2000) explicita que o
desenvolvimento psiquico do sujeito acontece na passagem das formas
coletivas para as formas individuais, ou seja, no processo de internali-
zacao de transformacdo do interpsiquico para o intrapsiquico.

Pautados nisso, entendemos que as a¢cdes desenvolvidas constitui-

ram-se como formadoras tanto do ponto de vista do conhecimento ma-
tematico quanto da docéncia, uma vez que, como afirma Moura (2011),
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a anélise do coletivo — que tem como referéncia a producéo teérica so-
bre o ensino, a aprendizagem, a experiéncia do grupo — conduz a refle-
x40, a qual leva a outro nivel de compreensao da atividade pedagégica.

Finalizando, destacamos que a possibilidade de oferecer um es-
paco permanente de formacdo docente, que envolva a parceria entre
escola e universidade, por meio da participacdo de professores e futu-
ros professores vinculados a Escola Basica e a institui¢do de ensino su-
perior, como é o caso do Clube de Matemdtica, tem se mostrado como
promissor na perspectiva da formacao de todos os envolvidos. E é essa
interacdo, de diferentes sujeitos que ocupam diferentes espacos na edu-
cacao, que mobiliza nossas acdes de estudos e de pesquisas.

Recebido em 25 de margo de 2014
Aprovado em 06 de junho de 2014

Notas

1 Oprojeto Educagdo Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: prin-
cipios e prdticas da organizagdo do ensino é desenvolvido em quatro ntcleos:
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Universidade de Sao Paulo (USP
campus de Sdo Paulo e campus de Ribeirdo Preto) e Universidade Federal de
Goids (UFG), sendo coordenado pelo professor Doutor Manoel Oriosvaldo de
Moura.

2 Adenominacdo feminina deve-se ao fato de que as quatro participantes eram
mulheres.

3 Tomando por base nossos pressupostos tedricos, o termo atividade estd direta-
mente relacionado a Teoria da Atividade. A partir deste momento, quando nos
referirmos ao trabalhorealizado, estaremos o tratando como uma atividade de
ensino, visto que a intencao, ao organiza-lo, foi a de que se constituisse como
tal.

4 As falas transcritas das sessoes reflexivas sdo identificadas com o nome da
professora e a identificacao SR1 (Sessao Reflexiva 1) ou SR2 (Sessdo Reflexiva
2).

5 O memorial deveria contemplar suas lembrancas sobre suas trajetérias em
relacdo ao ensino e aprendizagem da matematica. As transcricdes de trechos
do memorial escrito sao identificadas com o nome da professora, seguidas de
ME.

6 Os nomes sao ficticios, escolhidos pelas professoras.

7 Ao usar os termos “materiais concretos” ou “atividades concretas”, as professores
referem-se ao desenvolvimento de agoes com materiais manipuléveis diversos.

8 A sintese coletivarefere-se a solucao da situacao problema na Atividade Orien-
tadora de Ensino deve ser realizada na coletividade, a partir de situagdes que
exigem o compartilhamento de acoes.

9 Este texto foi organizado pelas autoras desse artigo, a partir dos pressupostos
tedricos e metodoldgicos que norteiam as agoes de pesquisa e faz parte do
relatério de atividades do projeto jd citado, ao qual a pesquisa aqui apresen-
tada estd vinculada. O mesmo referia-se ao movimento légico-histérico de
construcdo do conhecimento geométrico.
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10 A partir de Davidov (1988), entendemos experimento formativo como a possi-
bilidade de o investigador intervir de maneira ativa nos processos psicolégicos
que estd estudando. Este experimento constitui-se em um conjunto de agoes
de organizacdo de uma proposta diddtica com vistas ao desenvolvimento dos
individuos.

11 O video exibido foi acessado no dia 15 de dezembro de 2012. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=aJ T9F20HrSg>.
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