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Professores de Matematica em atividade de
ensino de algebra: Apropriacoes da teoria
historico-cultural
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Universidade Estadual de Goiés, Brasil

Wellington Lima Cedroii
Universidade Federal de Goias, Brasil

Resumo

Este artigo tem o objetivo de apresentar as evidéncias das apropriacbes de
um grupo de professores de Matematica que, inconformados com a situagéao
do ensino da algebra, participaram de um curso de formagéo que os colocou
em atividade de ensino. Neste curso, os professores tiveram contato com a
teoria histérico-cultural e com as atividades orientadoras de ensino. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa que se utilizou de um experimento didatico
desenvolvido com um grupo de professores de Matematica da Educacéo
Basica. Os principais resultados desta pesquisa indicam a importancia de
acoes de formagédo que permitam que os professores possam inserir-se em
um movimento de producao de sentidos ao aprenderem e ensinarem algebra
numa proposta que entende o conhecimento matematico como um produto
historico-cultural.

Palavras-chave
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Introducao

Este artigo é fruto da dissertacdo de mestrado de Lemes (2012). A
dissertacdo teve como objetivo principal evidenciar a producdo de sentidos
por parte de professores de Matematica, em atividade de ensino, com relacdo
aos principios da proposta didatica légico-historica da algebra (Sousa, 2004).
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O par logico-histérico é reflexo da teoria histérico-cultural (Vigotski, 2008),
quando compreende o conceito como produto humano e transcende o
passado, o presente, e permanece para além do seu tempo. A
problematizacéo desse estudo se fez em torno do seguinte questionamento:
quais as evidéncias da produgdo de sentidos dos principios da proposta
didatica logico-histérica da algebra por professores de Matematica em
atividade de ensino?

No presente artigo, enfatizamos os resultados obtidos com a realizacéo
de um curso de formagdo continuada para professores de Matematica,
desenvolvido com o intuito de apresenta-los a uma proposta tetrica de
organizacdo do ensino fundamentada na perspectiva das atividades
orientadoras de ensino (Moura, 2010). Assim, apresentamos alguns recortes
desse estudo que evidenciaram as a¢des de formagao que levaram o professor
a producao de sentidos sobre a organizagdo do ensino da algebra.

Esta pesquisa tem um cunho qualitativo e foi desenvolvida
metodologicamente tendo como base o experimento didatico (Cedro & Moura,
2010). O curso de formagao (a organizagao do mesmo estéa apresentada no
anexo), que foi a objetivacdo do experimento didatico, teve duragéo de cinco
meses, perfazendo um total de trinta horas distribuidas em sete encontros,
filmados com o consentimento dos participantes. A dindmica organizacional
do curso estruturou-se em torno da vivéncia de situagdes que permitissem ao
professor compreender o significado da "atividade de ensino" (Moura, 2010).
Nesta perspectiva, durante o curso, os docentes puderam, inicialmente,
apresentar as tarefas de ensino de algebra que consideravam mais
adequadas ao processo de aprendizagem do conhecimento algébrico;
elaborar atividades de ensino compartilhando-as com o grupo; apresentar a
incorporagdo de sugestdes do coletivo; e desenvolver atividades em suas
respectivas salas de aula, com 0 acompanhamento da pesquisadora.

Neste artigo, inicialmente abordaremos a educacéo e a escola a partir
dos fundamentos da teoria histérico-cultural. Trataremos das atividades de
ensino, posteriormente apresentaremos o conceito de Atividade Orientadora
de Ensino (AOE) proposta por Moura (2010). Por fim, discutiremos e
analisaremos as evidéncias da producdo de sentidos dos principios da
proposta didatica légico-histérica pelos professores participantes do curso de
formacéo.
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Uma compreensao do historico-cultural para a educacéao e
a escola

Preparar o educando para a vida, para o seu pleno desenvolvimento,
compreende agbes amplas que nao se encerram na transmissdo de
conteldos; exige que o professor organize o ensino de um modo que o aluno
possa perceber a necessidade de se apropriar do conhecimento como
ferramenta para o seu desenvolvimento como pessoa, tornando-se capaz de
fazer escolhas conscientes.

Nesse sentido, remetemo-nos ao professor de Matematica, o qual lida
com um saber responsavel pela compreensdo da grande maioria dos
movimentos que nos cercam — no desconto por uma mercadoria comprada a
vista, lidamos com porcentagem; na quantidade entre a dosagem de
medicamento e a massa do sujeito, tem-se a propor¢éo; na previséo de que
poderé faltar &gua & humanidade num tempo ndo muito distante, tem-se a
projecdo estatistica —, mas, apesar disto, se vé diante de uma parcela
extremamente significativa de individuos que rejeitam esse conhecimento.
Assim, podemos nos perguntar: como o professor de Matematica pode
organizar o ensino de modo a alterar pré-juizos sobre esta ciéncia, tornando-
a compreensivel?

Esta mudanca inicia-se pela adocao de estratégias baseadas na busca
pelo sentido ao que é ensinado. Somente assim, de fato, podera acontecer a
apropriacdo dos conhecimentos que favoregcam a alfabetizagao cientifica e o
desenvolvimento do individuo. A alfabetizagdo cientifica € entendida como a
capacidade do individuo em compreender e produzir 0 conhecimento
cientifico, questionar o ébvio e fugir do encapsulamento do ensino que,
segundo Moyses (2006):

Trata-se do extremo isolamento que cresce a cada dia na escola em relagcao ao
mundo que a rodeia. E como se o processo de escolarizagdo encorajasse a
ideia de que no ‘jogo da escola’ o que conta é aprender varios tipos de regras
simbdlicas, aprendizagem essa que deve ser demonstrada no seu proprio
interior (p. 59).

No isolamento escolar comumente sdo exercitados procedimentos que
envolvem a mera repeticdo de regras e algoritmos para se chegar a
resultados satisfatérios que, na maioria das vezes, exigem uma Unica
resposta correta. Embora a aprendizagem sistematizada do algoritmo seja de
extremo valor, esse processo carece de sentido, como afirma Moyses (2006):
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Se o professor e alunos defrontam-se com sentencgas, regras e simbolos
mateméticos sem que nenhum deles consiga dar sentido e significado a tal
simbologia, entdo a escola continua a negar ao aluno [...] uma das formas
essenciais de ler, interpretar e explicar o mundo (p. 67).

Na perspectiva defendida por Moyses (2006) fica evidente que o
significado da escola tem sido ignorado. O pior € que esta situacédo vai se
constituindo em um circulo no qual movimentos tangenciais séo raros. O
professor vai ensinando da maneira como lhe ensinaram. Talvez isso justifique
a constatacéo de que os alunos ndo gostam das aulas e dos professores, ndo
encontram prazer na escola, vao apenas para "passar de ano", escutam o
professor mas nao prestam atencdo ao que ele diz e culpam-no de seus
fracassos.

O ensino que provoca o desenvolvimento de praticas comuns as que
anunciamos deve ser evitado. Urge considerar as relagbes sociais num
contexto que envolve a negociagcdo de sentidos, onde haja espaco para
refutagbes, investigagcao, criatividade, acao, vivéncia e quebra de tabus que
insistem em promulgar a Matemética como estacionéria, fixa, imutavel ou que
se resume em técnicas e procedimentos infaliveis.

Neste cenario encontramos um caminho favoravel que nos oferece
pistas de como lidar com o terreno fértil da Matematica, como compreendé-la
e ensina-la: é a teoria historico-cultural, base teérica dos trabalhos de Sousa
(2004), Cedro (2008), Moretti (2007) e Lopes (2009), nos quais buscamos
referenciais que enfocam o papel do professor em organizar o ensino de
modo intencional e planejado.

A teoria histérico-cultural € um campo fecundo de descobertas. Na
Matematica, ela dirige a compreenséao histérica dos conceitos como fruto da
criacdo humana (Moura, 2000); leva também a investigacao da for¢a que tem
a ciéncia Matematica, permite vivenciar caminhos trilhados por nossos
precursores que legitimaram conhecimentos dados hoje como prontos e
inquestionaveis, abre a possibilidade de compreender os porqués de certos
caminhos serem descartados e outros ndo. A teoria histérico-cultural,
conforme Moura (2000), constitui saida na compreenséo das relagdes entre o
psiquismo e as manifestagcdes sociais e culturais, a histéria da humanidade
como corrente psicologica que estuda o desenvolvimento psiquico humano e
sua relagdo com a educagéo, enfoca o social, o cultural e o histérico, além de
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outros fatores determinantes na compreens@o da mente humana e de seu
desenvolvimento.

Entendemos que o conhecimento matematico esta em movimento e
seu estudo exige a vivéncia de situagdes que apresentem esse movimento ao
longo da histéria da humanidade. Assim, & imperativo que nos cursos
oferecidos aos professores ocorra a insercdo de atividades que levem em
consideragéo o desenvolvimento histérico do conhecimento, as situa¢des que
reconhecam a aprendizagem da Matematica como necessidade do ser
humano e a possibilidade de conhecer e intervir no mundo. Por essas
premissas, atentamos para o papel de um ensino voltado a praticas em que
os envolvidos interajam, compartilhem, contemplando-se a cultura e a historia
na constituicdo dos saberes, os quais advém de um contexto histérico-cultural
onde o homem é considerado produto e produtor da sociedade por
transformar a natureza e ser transformado por ela, no entendimento de
natureza como realidade humana.

Pondera Duarte (2008) que, ao produzir meios para sobreviver, 0 que
implica construir habitagGes, cultivar alimentos, produzir vestuério, satisfazer
suas necessidades e criar novas, 0 homem compde seu primeiro ato historico.
O trabalho, por possibilitar o desenvolvimento humano, € uma atividade
humana por exceléncia; assim o consideram Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p.
18), acrescentando que essa exclusividade se da pela atividade da consciéncia
e por ela "o homem constitui-se efetivamente humano", no sentido de
compreender o mundo individual e social e poder controlar a natureza.

Ter a disposicdo a natureza e a possibilidade de modifica-la para
satisfazer-se s@o garantias para a existéncia do homem. Contudo, ele aspira
por conforto, bens materiais e conquistas intelectuais; estd sempre em busca
de satisfazer seus desejos e gerar outros. Logo, temos uma conduta
caracterizada pela dialética entre a objetivacdo e a apropriagdo, numa légica
que sintetiza "a dindmica essencial do trabalho e, por decorréncia, a dinamica
essencial do processo de produgéo e reproducdo da cultura humana" (Duarte,
2008, p. 24). Vale ressaltar que é na relagdo entre o homem e a natureza que
surge o processo chamado de apropriagéo e, quando o homem modifica a
natureza imprimindo-lhe suas caracteristicas, da-se a objetivacdo. Podemos
dizer entdo que a apropriacdo desencadeia a objetivacéo e vice-versa, pois no
decurso da sua atuagao sobre a natureza 0 homem nela interfere e imprime-
Ihe novas feigdes.



138 | Nubia dos Santos Lemes & Wellington Lima Cedro

O processo de apropriacdo é sempre mediatizado pelas relagbes entre
0s seres humanos, por isto a coletividade é tao importante na formacéao dos
individuos. Um espaco de formagéo que intente apropriagdes e objetivacbes
pelos envolvidos deve oferecer a oportunidade do compartilhamento de agbes
e da negociagdo de decisbes e sentidos. Justifica-se entdo o papel
fundamental das instituicbes de formacéo, sejam escolas ou universidades.
Nesses locais, em se considerando que o trabalho educativo € intencional e
dirigido por fins, desenvolvem-se nos individuos a consciéncia, 0 pensamento,
a humanizagéo.

A escola como espaco de aprendizagem: a atividade de
ensino em destaque

O ser humano tem com a realidade externa uma relagdo mediatizada
porque, ao transformar a natureza, &€ também transformado por ela. Nesta
atuagdo, uma caracteristica o distingue dos outros animais: a
intencionalidade. Assim, sua atividade se estrutura pela necessidade, por
motivos e finalidades que, ao mesmo tempo, se interrelacionam e se
transformam.

Moura (1996) afirma que, ao ensinar, o professor tem que "resolver o
problema do ensino", cuja solucdo se pauta em descobrir os dados do ensino
que envolvem a organizagao do conteudo para atingir objetivos. Quanto mais
informado sobre o aluno — ou seja, sobre o processo como ele aprende, como
ele se relaciona e como ele se integra socialmente, enfim, sobre as
caracteristicas que influenciam a forma de aprendizagem —, mais facilidade o
professor tera em selecionar contetdos para atingir seu objetivo. Nesse fazer,
o docente buscara resolver o problema do ensino, que é uma acgéo que se
pauta pela atividade de ensino que tem o conhecimento te6rico como objetivo
principal, conforme indicam Rosa, Moraes e Cedro (2010).

Moura (1996,) assevera que "a escola como um lugar onde se
aprende, tem como corolario a escola em que se ensina" (p. 29). Leva-nos a
concluir que, para a escola ser um lugar de aprendizagem, o professor deve
estar em atividade de ensino, organizando situa¢cdes que permitam o
compartilhamento, a troca, a negociagéo, "[...] onde as pessoas cooperem,
discutam e colaborem. E bem diferente de organizar uma situagdo onde s6
um trabalha e resolve a situagéo para todos" (Cedro, 2008, p. 154).
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A atividade do professor necessita relacionar objetivos e instrumentos,
0 que exige uma organizacéo de conteddos que dé conta dos novos objetivos;
isso envolve constante estudo na busca de respostas para os problemas do
ensino, cujos planos de solugdo encontram-se no nivel de desenvolvimento
do professor e do aluno. De acordo com Moura (1996),

A atividade de ensino, assumida como nicleo da acdo educativa, nos parece
ter duas dimensoes: a de formacgdo do professor e a de formagéo do aluno.
Ambas tém elementos comuns: a situagéo-problema, uma dinamica de solugéo
e uma possibilidade de avaliagdo. (p. 32).

A atividade de ensino é constituida na articulagéo entre a teoria e a
pratica. Essa conexao fundamental é condigdo da transformacgéo do sujeito.
Para tanto, o professor ndo pode esquecer que os conteudos existentes nos
livros didaticos sdo para resolver um problema dele, ndo foram inventados
somente para preencher paginas das obras, eles estéo ali porque séo fruto de
uma construgdo historica, de uma construgdo humana. Sendo entdo
arquitetados pelo homem, devem existir para servi-lo; para tanto, ao
selecionéa-los, o professor deve ter em foco o conhecimento como problema a
ser resolvido por ele e pelos alunos.

Ao considerar as particularidades da turma, suas diferencas individuais e
a definicdo de um objetivo de formacao como um problema coletivo, o professor
acaba se inserindo em um movimento duplo, no qual ele ensina mas também
aprende. Assim, a atividade de ensino & considerada processual € ndo um
produto, conforme podemos inferir das palavras de Moretti (2007): "O professor,
movido pela sua necessidade, encontra-se em atividade de ensino antes,
durante e depois de seu encontro com os alunos na sala de aula" (p. 100).

Na organizacdo do ensino de um modo que permita a interagéo entre
os envolvidos, a negociacdo de sentidos, o didlogo e a delimitagdo de
contetdos e instrumentos didaticos, a atividade de ensino passa a nortear a
dindmica da aula; dai ser considerada como atividade orientadora de ensino,
como salienta Moura (1996, cit. em Moretti, 2007):

A atividade orientadora de ensino insere-se numa atividade mais geral que é a

atividade de ensino cuja necessidade que a motiva é ensinar e para isso &

necessario organizar o ensino de modo a favorecer a aprendizagem dos alunos

— 0 que é a necessidade da atividade orientadora de ensino. Assim a atividade

orientadora de ensino transforma-se numa das agbes da atividade de ensino
(pp. 99-100, grifos da autora).
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Ensinar € o motivo da atividade de ensino, mas para isso o professor
precisa organiza-lo, e para tanto deve viabilizar o aprendizado dos alunos que
permita o desenvolvimento do pensamento teorico.

Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como objetivacao
da atividade de ensino

A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) se caracteriza por sua
intencionalidade na busca de resolu¢gdo de uma situacdo-problema. Ao
mesmo tempo em que forma o aluno, forma também o professor. Desse
modo, a AOE ¢ a "realizagdo do conjunto de agdes coletivas negociadas e
planejadas com o objetivo de educar alguém. O que, em ultima insténcia, é
tomar a atividade orientadora de ensino como um problema em movimento"
(Moura, 1996, p. 42).

A contribuicdo de uma atividade orientadora de ensino no
desenvolvimento da consciéncia dos sujeitos que a realizam deve estar clara
para eles; por isso, a idealizagédo dessa atividade deve ser intencional, pautar-
se por um objetivo, ter um sentido — dai constituir-se formadora tanto para o
aluno quanto para o professor. A atividade orientadora de ensino se d&
quando o motivo do que se faz passa a ser o0 objeto. No caso do professor, 0
motivo dele ensinar deve coincidir com o0 seu objeto, o ensino. Da mesma
forma, para o aluno, o motivo de estar na escola deve ser adquirir
conhecimentos e o seu objeto & o conhecimento: "os conhecimentos teoricos
s&o ao mesmo tempo objeto e necessidade na atividade de aprendizagem"
(Moura, 2010, p. 92). Quando o aluno néo objetiva adquirir o conhecimento e
passa a realizar tarefas sem um propésito, ele estd apenas treinando
procedimentos — por exemplo, quando estuda um conteldo apenas para se
sair bem em uma prova.

Em nossa visdo, professores de Matematica ao acreditarem que as
simplificagbes facilitam a compreenséo, apresentam ao aluno o contetdo
como se ele fosse criado da noite para o dia exigindo que o compreendam. As
tarefas que os alunos fazem se resumem em compreender como resolver, isto
€, encontrar respostas corretas para os problemas que se seguem as
explicagcdes do professor. Os alunos adaptam-se aos conceitos, familiarizam-
se e trabalham com eles, sem, no entanto, compreendé-los. Quanto a isso,
Cedro (2008) afirma:
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Nesse contexto, a Matematica caracteriza-se completamente pela
mecanicidade e por negar a historicidade, pois o seu conteldo apresenta-se
pronto e acabado, o que exige do individuo somente a reproducdo e
memorizagdo de procedimentos e técnicas, excluindo totalmente a
possibilidade de criagéo (p. 160).

Grosso modo, afirmamos que a jungéo de trés momentos da atividade
orientadora de ensino — antes, durante e depois — constituem a atividade de
ensino. A etapa relacionada ao antes se refere a andlise das necessidades
que geraram o conceito estudado, ou seja, uma investigacao histérica do
contetdo; o durante envolve a organizagdo do ensino (por exemplo, a
formacéo de grupos para favorecer a aprendizagem do contetido); e o depois
€ alusivo a avaliagéo dos trabalhos desenvolvidos, tanto pelos alunos quanto
pelo professor.

A atividade orientadora de ensino para constituir-se como orientadora
deve tornar-se formadora para o professor e para o aluno. E formadora para
o professor tendo em vista que, ao organizar as atividades para atender os
objetivos de seu ensino, estara se formando ao buscar estratégias para atingir
tais objetivos a fim de formar o aluno; este, movido pelo desejo de aprender,
estara em formacdo ao desenvolver uma atividade elaborada com
intencionalidade pelo professor. Nessa direcdo, deve haver uma situacao-
problema que proporcione o empenho do grupo em soluciona-la
coletivamente, levando-o a perceber que as a¢des individuais se refletem no
outro; assim acontece na vida em sociedade e, dessa forma, o aluno é
preparado para o convivio social.

Tendo como base essas ideias, organizamos um curso de formacéo
para docentes da Educacédo Basica que ensinavam Matematica em uma rede
publica de ensino. Na préxima secéo discutiremos como esses professores se
apropriaram dos fundamentos teéricos durante a sua participacgao.

O curso de formacao: o experimento didatico

O que move o sujeito em determinada fase de sua vida é a sua
atividade principal; para uma crianca sua atividade principal é o brincar; para
um adulto a atividade principal é o trabalho. Leontiev (cit. em Moura, 1996)
'chama de atividade principal aquela em cuja forma surgem outros tipos de
processos e dentro da qual eles sédo diferenciadas; a atividade na qual
processos psiquicos particulares tomam forma ou sdo reorganizados" (p. 37).
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Conforme a profissdo, ha um motivo que a justifigue; o motivo do
trabalho do professor deveria ser o0 ensino para gerar aprendizagem e levar
ao desenvolvimento do individuo, garantindo-lhe apropriar-se dos bens
culturais. No entanto, o que vem ocorrendo em relagdo ao trabalho do
professor é que o seu motivo principal tem sido outro: a preparacéo do aluno
para ser aprovado em uma prova, como o vestibular ou o0 ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio).

Considerando-se tal constatacéo e o que discutimos quanto ao que é
necessario ao docente em sua atividade, a formagcdo do professor exige
praticas que o capacitem a pensar, gerar conhecimento e elaborar o seu
proprio material de trabalho. Por este motivo, no processo de aprendizagem
do professor devem se fazer presentes agbes mediadas, colaborativas e
interativas; no "movimento de aprendizagem, solicita-se ndo apenas um papel
ativo, mas interativo com diferentes conhecimentos na permanente atividade
de aprender" (Aradjo & Moura, 2008, p. 79, grifo dos autores).

Concordando com Araujo e Moura (2008), promovemos um espago em
que predominou o trabalho colaborativo, sendo oportunizado aos professores
0 estudo da teoria historico-cultural e a insercdo de seus pressupostos na
elaboracéo de atividades orientadoras de ensino. Assim, foi organizado um
espaco de aprendizagem sob a metodologia de um experimento didatico.

Cedro & Moura (2010) afirmam que o experimento didatico se origina
das ideias de Vigotski e, embora se fale em experimento, mencionam que
este termo néo se refere "[...] a parte da pesquisa na qual as variaveis sdo
manipuladas e seus efeitos sobre outras variaveis sdo observados" (p. 58).
Para eles esta € uma proposta formativa que vai além de buscar a relagéo
causa e efeito: permite atuar nos processos psiquicos dos envolvidos; nesse
sentido, Davidov (1988, cit. em Cedro & Moura, 2010) assim aponta:

O experimento didatico € um método de investigagéo psicolégica que permite

estudar a esséncia das relagdes internas entre os diferentes procedimentos da

educacao e do ensino e o correspondente carater de desenvolvimento psiquico

do sujeito. Um dos pontos essenciais dessa perspectiva € que ela pressupde a
intervencéao ativa do pesquisador nos processos psiquicos que ele estuda (p. 59).

O experimento didatico foi realizado com cinco professores e
professoras (denominados com as seguintes siglas: Ad; Al; L; R; e U). Com
relacdo a formagdo académica dos professores, apenas um nao havia
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concluido o curso de graduagdo a época da pesquisa e outro ndo era
graduado em Matemética. Eles pertenciam as redes publicas municipal e
estadual, sendo dois professores da rede municipal e trés da rede estadual.
Dois docentes eram p6s-graduados, sendo um stricto-sensu e um lato-sensu.
Declararam que se realizam profissionalmente quando os alunos aprendem.
Eles querem produzir suas proprias propostas de trabalho, sendo que a
escolha pela Matematica como profissdo ou a sua pratica teve influéncia
direta de algum professor. Além disso, querem contribuir com a formagéo do
outro, mostrando a presenca da Matematica na vida deles.

O curso de formacgéo desenvolvido com esses professores constituiu
um experimento didatico em que o nosso intuito foi captar as evidéncias da
producédo de sentidos dos principios da proposta didatica I6gico-histérica da
algebra quando estavam em atividade de ensino. A organiza¢éo do curso se
deu do seguinte modo: 1) Elaboracdo de exercicios envolvendo contetdos
sobre algebra, pelos cursistas, como os trabalhados em suas salas de aula;
2) Compartilhamento dos exercicios com o grupo; 3) Estudo dos fundamentos
tedricos da perspectiva loégico-histérica e do ensino da algebra; 4)
Reelaboracdo das propostas iniciais numa perspectiva légico-histérica e
reapresentacéo; 5) Aplicacdo nas salas de aula das propostas reelaboradas;
6) Relatérios sobre o desenvolvimento em suas salas de aula.

A formacao permitiu que os professores inicialmente tivessem contato
com a teoria, em seguida com atividades orientadoras de ensino que
incorporavam a teoria e, apds os orientamos a construirem atividades que
incorporassem os principios da abordagem discutida no curso. Esse
movimento possibilitou a apropriacao dos pressupostos da teoria em questao,
a producdo de sentidos pessoais, bem como a incorporacdo dos elementos
dessa teoria na elaboragcéo de atividades orientadoras de ensino, gerando
com isso uma acgao de qualidade nova ao estarem em atividade de ensino.

Rosa et al. (2010) afirmam que "s&o as necessidades humanas que
mobilizam o homem para a produg¢é@o de instrumentos"; a necessidade de
responder como se daria a organizagcdo do ensino numa teoria histérico-
cultural motivou os professores a participarem do curso, e desta forma estar
em atividade de ensino organizando instrumentos que desencadeassem
aprendizagens significativas em seus alunos.
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Sabemos que existem diferencas entre o desenvolvimento cognitivo da
crianca e do adulto; porém, Araljo & Moura (2008) consideram que "a
aprendizagem do educador, sujeito adulto, tem uma loégica semelhante a do
aluno: ambos ocupam, em niveis e contextos diferentes, um mesmo estatuto
de aprendizes" (p. 88). Com esta afirmacéo queremos dizer que é preciso
considerar, na formagdo do professor, o processo historico-cultural; se o
aprendizado e o desenvolvimento perduram por toda a vida, entdo o professor
pode aprender e, consequentemente, se desenvolver enquanto assim se
dispuser. Por esse motivo, quando num espaco social em que companheiros
mais capazes podem cooperar, o professor pode sim ampliar seu arcaboucgo
tebrico, pois tem:

Em relagcdo ao seu saber docente, um nivel de desenvolvimento real e um nivel

de desenvolvimento potencial, e € na zona de desenvolvimento proximal,

configurada como um ambiente de interacdo, que as ac¢bes de formagéo devem
incidir (Aratjo & Moura, 2008, p. 90).

Por acreditar no que os autores acima anunciam e que o professor tem
capacidade cognitiva de aprender enquanto atua, € que organizamos o
espaco de aprendizagem de modo que as agbes desenvolvidas fossem
mediadoras entre os conhecimentos do curso e os docentes. Além do mais,
0s grupos que agem de forma colaborativa tém maiores chances de vencer a
"racionalidade técnica" que insiste em permear os dominios de nossas
escolas; no coletivo se ressignificam saberes, surgem alternativas conjuntas
para solucionar angustias muitas vezes comuns ao grupo, — alias, "[...] acdes
isoladas dé@o pouca consisténcia e visibilidade a atividade do individuo,
principalmente quando nos referimos a esfera educacional" (Cedro, 2008, pp.
197-198).

A cooperagao dos companheiros redimensiona a préatica do professor.
Se coletivizando os pares aperfeicoam a capacidade de produzirem
conhecimentos caracteristicos da profissdo docente, visto que o
conhecimento é um produto social, nos fala Névoa (1992), e acrescenta:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O dialogo entre os
professores € fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a criagéo de redes colectivas de trabalho constitui, também,
um factor decisivo de socializagdo profissional e de afirmacdo de valores
préprios da profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura
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profissional dos professores passa pela produgdo de saberes e de valores que
deéem corpo a um exercicio autbnomo da profissao docente (N6voa, 1992, p. 26).

Para analisar como todos esses elementos tedricos apresentados até
ao momento foram apropriados pelos professores, partimos do pressuposto
de que tudo estd em movimento, em mudanca, em transformacgéo, ou seja,
em fluéncia. Assim, para buscar na realidade os indicios reveladores da
produgdo de sentidos dos principios da proposta didatica l6gico-histérica da
algebra pelos participantes da pesquisa, compusemos unidades de analise
que nos permitiram a compreensao da esséncia do fenémeno. As unidades de
andlise criadas foram as seguintes: 1) Um novo sentido para a organizacédo
do ensino; e 2) Sentidos do légico-histérico do conceito nas atividades
orientadoras de ensino.

Sob os principios da teoria histérico-cultural e a partir das unidades de
analise determinadas, elencamos episédios que revelam, no processo
formativo dos professores, acbes de aprendizagem decorrentes do
conhecimento adquirido no experimento didatico realizado. Séo eles: i) A
criacdo de motivos para a aprendizagem; ii) O compartilhamento conduzindo
a reflex&o critica das acgoes; iii) O sentido de organizagdo do ensino; e iv)
Situacdo desencadeadora de aprendizagem. Neste artigo néo
apresentaremos cada um destes episodios, mas faremos uma exposigéo das
evidéncias decorrentes destes episddios e das unidades de analise.

As evidéncias da producao de sentidos

Na trajetéria pessoal dos participantes do experimento didatico
realizado, foram revelados motivos distintos, pessoais ou n&o, que
influenciaram os professores na escolha da docéncia e, por consequéncia, na
busca de aprendizagem. Diante do desafio de elaborar as atividades
orientadoras de ensino — a proposta de atividade final do curso —, os
professores pesquisaram em fontes alternativas além do livro didatico para
aprofundamento do contetdo, adotando assim uma organizagéo intencional
de agbes expressas no conteudo das atividades a serem apresentadas ao
grupo e aplicadas aos alunos em suas salas de aula. Essa situagao promoveu
o formar-se dos alunos e dos professores. Além disso, nos discursos dos
docentes pudemos detectar que se sentiram responsaveis por organizar o
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ensino. Mostraram-se motivados por propiciar ao aluno aprender e se
desenvolver, sendo esta uma criacdo de motivo para a aprendizagem: "[...] a
consciéncia da acdo, que ocorre pela reflexdo, faz parte da atividade de
aprendizagem, constituindo o elemento que permite ao sujeito o dominio e a
mobilidade da atividade" (Lopes, 2009, p. 163), ocasionando um modo
particular de organizar o ensino atendendo as necessidades dos alunos.

Conforme mencionamos, uma das etapas do curso de formagéo
envolveu a elaboracéo de atividades orientadoras de ensino, o que serviu
para mobilizar os professores para o resgate do planejamento com foco em
organizar o ensino, ou seja, 0 exercicio da autoria e autonomia e, quando
sentiam dificuldades na elaboracédo, se subsidiavam nas atividades que
apresentamos durante o curso, sendo que algumas de suas atividades até se
assemelharam a elas.

Planejar as atividades orientadoras de ensino desafiou os professores
a buscarem estratégias como a selegéo de fontes de pesquisa para resolver
0 problema da necessidade de realizar um planejamento destinado a
concretizagcao de um objetivo determinado. Seus conhecimentos iniciais foram
mobilizados na escolha de instrumentos adequados para um publico-alvo — a
sala de aula de cada um deles. A¢bes dessa natureza, segundo Moura (2000),
"sdo seguramente, fontes de contetdo de formagcdo do professor que
necessita assumir de forma consciente um dos seus objetivos: a organiza¢éo
do ensino" (p. 105). Sendo o ensino planejado e replanejado quando
necessario, ha maiores chances de garantir a formagéo de conhecimentos
pelos alunos. O discurso de um dos participantes, a seguir, confirma isso:
Eu acredito que [...] o planejamento é muito dindmico. Porque tem professor
assim, planejou a aula e chega la na sala de aula, as vezes um aluno faz uma
pergunta, outro aluno questiona aquilo de uma forma diferente, e ai as vezes o
professor fala: ndo, mas nao esta no planejamento, eu nao planejei desta forma;
entdo nds temos que fazer é assim, e se vocé as vezes utiliza esta metodologia
com o aluno ent@o vocé néo vai conseguir atingir seu objetivo. E légico que
vocé tem que ir para a sala de aula com o planejamento, agora o planejamento
é a espinha dorsal da aula, mas ali vocé pode, dependendo da situacdo e do
interesse e entusiasmo que os alunos tiverem tendo em relagédo a aula, aquilo
pode ganhar vertente, e para surtir efeito vocé tem que acompanhar os alunos,

direcionando para nao deixar a coisa sair fora. (Discurso de professor
participante da formagao).
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No discurso do professor participante da formacéao fica claro que ele
reconhece a funcionalidade do planejamento como organizador de agbes e
passivel de adequacgbes perante as percepgdes do professor dos anseios de
seu publico — os alunos.

Uma acédo suscitada pelo entendimento do que envolve o ato de
ensinar é querer elaborar o seu proprio material didatico. Pela magnitude dos
resultados alcancados ao aplicarem as atividades elaboradas em suas salas
de aulas, os professores refletiram sobre como seria a Educagdo se os
docentes, de um modo geral, tivessem tempo disponivel para planejar
atividades orientadoras de ensino, demonstrando com isso o0 reconhecimento
desta necessidade e a mobilizagdo para a elaboragdo do proprio material
didatico — e, com isso, a criacdo de situacbes desencadeadoras de
aprendizagem:

Depois da atividade eu fiquei pensando: gente, mas ja pensou se eu tivesse a

possibilidade [...] de produzir as coisas minhas, de eu trabalhar da minha

forma? O que eu acho complicado € que a gente ndo tem tempo de fazer aquilo
todo dia, toda aula daquela forma, porque se a gente tivesse tudo

esquematizadinho, a Educacéo ia dar um salto de qualidade. (Discurso do
professor Al)

[...] Nossa! As aulas iam ser um show! (Discurso da professora Ad)

[...] Eu sei que é preciso e eu vi que é importante, realmente é importante. A
gente vé nos olhos dos alunos: quando vocé apresenta esta parte histérica, a
gente vé que eles se interessam pela histéria e a aula fica mais atrativa; € uma
metodologia de ensino, € um étimo recurso para vocé ensinar o aluno e eles
ficam espantados com o antes e o depois — por exemplo, a resolucdo da
equagdo do 2° grau, mostrando pela resolugcdo geométrica & bonito, é
interessante [...]. (Discurso do professor L)

Dessa forma, o discurso do professor L apresenta a sua percepcao da
necessidade da incorporagdo do processo histérico daquele conceito porque
fez sentido para o aluno o que estava sendo estudado, pois havia uma
situacdo desencadeadora de aprendizagem que exigia do professor um pouco
mais de seu tempo na elaboracéo.

Conforme mencionamos, o curso de formacdo possibilitou aos
participantes o compartilhamento, conduzindo a reflex@o critica das acgoes;
por exemplo, quando a professora Ad apresentou a sua AOE, ela recebeu
sugestbes do grupo para que sua atividade "chamasse a atencao dos alunos",
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conforme afirmaram os professores. O seguinte dialogo entre os professores
Al e Ad evidencia a apresentacdo de sugestbes dos companheiros do grupo:

Interessantes as duas atividades; agora na segunda atividade ficou muito bom
também, mas eu penso que, por exemplo, se tivesse condigdes de introduzir na
atividade, eu acho que isso mais no sentido de chamar a atencao do aluno, por
exemplo, se fosse para um egipcio medir a area de um retangulo desses, como
ficaria a anotagéo dele, como ele escreveria? Entdo eu acho que isso chamaria
a atencgdo do aluno... (Discurso do professor Al)

Aguca mais, ao invés do simbdlico, utilizar a retérica, né? (Discurso da
professora Ad)

Exatamente. Eu percebi que vocé teve a preocupacao de incluir aqui o aspecto
histérico, mas eu acho que se vocé tivesse atentado para este detalhe ai vocé
conseguiria demonstrar para o seu aluno que a forma que nés utilizamos hoje
€ uma evolucao daquilo que era feito antigamente. Entdo eu acho que ficaria
mais chamativo, mais comum com essa forma aqui. (Discurso do professor Al)

Quando o professor Al menciona que a atividade ficaria mais
chamativa, refere-se ao que a professora Ad deveria dar a atividade para que
pudesse desencadear aprendizagem significativa, o que é acatado por ela:

Al, é uma sugestao muito boa mesmo. Vou estar aprofundando mais isso ai na
linguagem retérica. E bem interessante a sua sugestdo. (Discurso da
professora Ad)

Porque assim como um egipcio mediria essa area? (Discurso do professor Al)
A corda de noés, né? (Discurso da professora Ad)

NZo. E qual o procedimento de anotar essa medida. Porque esses medidores
de terra eram funcionarios do governo naquela época, entéo eles tinham que
registrar isso em alguma coisa, entdo como ficaria esse registro? Entdao eu acho
que o aluno... vocé conseguiria chamar a atencéo dele. (Discurso do professor
Al)

A linguagem mesmo. Valeu, eu vou pesquisar isso ai e aprofundar. Que
interessante, vou anotar a sugestao. (Discurso da professora Ad)

A atividade da professora Ad reflete as incorporagdes sugeridas pelo
grupo, assim como o aspecto evolutivo do conhecimento abordado;
readequou a sua tarefa cujas caracteristicas iniciais apresentavam uma
preocupacgao excessiva com a manipulagao algébrica.



Professores de Matematica e ensino de éalgebra|149

A incorporacdo da proposta logico-historica pelo professor L foi
revelada ao confrontarmos seu discurso quando comegou O curso com seu
discurso no ultimo encontro:

[...] Vocé quer chegar nas raizes: como o cara pensou para fazer aquilo, como
ele idealizou aquilo. Assim, na minha opinido, vocé pode me achar defasado e
tal, parecendo um pensamento antigo, mas eu néo aprendi assim na escola,
atualmente o pessoal quer fazer isto, mas eu néo sinto falta de saber, a hora
que vocé vai fazer uma prova de vestibular ndo precisa nada disto [...]. Hoje o
mundo nosso de prova, de concurso, de vestibular, ndo tem nada disso... O que
eu acho assim... Ninguém consegue mudar minha cabeca, assim... Eu estudei
na UEG, as disciplinas que falam tudo isso, eu quase nao lia aqueles livros, até
na proépria disciplina da Pq eu tive muita dificuldade porque precisava ler muito
livro falando disso e eu acho que a teoria nunca deu aula para saber como §€,
sei la [...] eu tenho a sensacgdo que a teoria nunca deu aula e pbe as coisas
muito faceis... (Discurso do professor L no inicio do curso)

Vocé mostrou outro caminho para a gente, um caminho muito bom, um caminho
competente de ensinar, um caminho atrativo e competente e que da certo.
(Discurso do professor L no término do curso)

Os discursos do professor L demonstram a mudanga no seu modo de
encarar a proposta de organizagdo do ensino que leva em conta a insercao
do légico-histérico do conceito. Além de mudar sua opinido, apresentou
indicios do reconhecimento valorativo da proposta; ele encontrou um novo
sentido para ensinar.

Consideracoes finais

Relacionando o processo de aprendizagem dos professores, de sua
apropriacdo e objetivacdes dos principios da teoria histérico-cultural ao que
Vigotski (2008) concebe sobre aprendizagem, temos o seguinte: na zona de
desenvolvimento proximal, a participagcdo do outro assegura a mediacao,
sendo esse processo importante na consolidagdo das relagdes sociais € na
formacdo da personalidade do individuo. Acreditamos, outrossim, que o
compartilhamento de acdes e a interacdo entre a pesquisadora e o0 grupo
situam-se nesse patamar. A troca de saberes proporcionada pelo
compartilhamento de agbes, quando os grupos apresentavam suas atividades
e davam sugestdes entre si, a intervencdo da pesquisadora fornecendo
sugestbes aos grupos quando elaboravam atividades orientadoras de ensino,
suas objetivacbes, e a propria mediagdo dos colegas de curso elevaram o
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sentido inicial do curso aos participantes. As acbes desenvolvidas
desencadearam também o desejo de conhecer uma proposta de ensino com
vistas a apropriar-se de um modo de agéo geral que pudesse ser aplicado ao
ensino da Matematica, gerando novas a¢des nos participantes do curso. Com
isso, a apropriagdo de novos conhecimentos, dos principios da teoria
historico-cultural, ao longo do curso, e a constituicao de a¢des de qualidade
nova configuram o nivel da zona de desenvolvimento potencial e o
conhecimento se torna real, como confirma Lopes (2009):

O movimento de aprendizagem, pela apropriagdo de novos conhecimentos em

desenvolvimento, constitui o nivel de desenvolvimento potencial, e quando essa

dindmica se completa, pela constituicdo de novas agbes, com novas

qualidades, o ciclo completa-se e o conhecimento alcanga um nivel real (p.
188).

Concluido o curso, notamos que o movimento referente ao logico-
historico do conteudo algébrico € capaz de provocar mudangas qualitativas no
aprender e no ensinar. Esse modo de organizagdo do ensino € mais
significativo principalmente quando o compartilhamento de acdes, a
colaboragéo e o coletivo se fazem presentes, pautados pela teoria histérico-
cultural.
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MATHEMATICS TEACHERS IN TEACHING ALGEBRA ACTIVITIES:
APPROPRIATIONS OF THE HISTORICAL-CULTURAL THEORY

Abstract

This article aims to present the evidence of the appropriations of a group of
mathematics teachers who, discontent with the situation of teaching algebra,
participated in a training course. In this course, teachers had contact with the
cultural-historical theory and guiding activities. This is a qualitative study which
used a teaching experiment carried out with a group of mathematics teachers
in Basic Education. The main results of this research indicate the importance
of training activities that enable teachers to put up a movement of meaning
production to learn and teach algebra in a proposal that understands
mathematical knowledge as a historical and cultural product.

Keywords
Teacher education; Teaching algebra; Historical-cultural theory

PROFESORES DE LAS MATEMATICAS EN ACTIVIDAD DE ENSENANZA DEL
ALGEBRA: APROPIACIONES DE LA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Resumen

Este articulo tiene como objetivo presentar la evidencia de las apropiaciones
de un grupo de profesores de matematicas que, molestos con la situacion de
la ensefianza del algebra, participaron en un curso de formacién. En este
curso, los profesores tuvieron contacto con la teoria historico-cultural y
actividades orientadoras. Se trata de un estudio cualitativo que utilizd6 un
experimento didactico llevado a cabo con un grupo de profesores de
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matematicas de Educacion Basica. Los principales resultados de esta
investigacion indican la importancia de las actividades de capacitacion que
permitan a los profesores se insertaren en un movimiento de produccion de
significado para el aprender y ensenar algebra en una propuesta que entiende
el conocimiento matematico como un producto historico y cultural.
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ANEXO - Descricao das etapas do desenvolvimento do curso de formacéo e

atividades realizadas

ETAPAS

ATIVIDADES

1a

Elaboragéo de exercicios
envolvendo contetdos
sobre éalgebra pelos
cursistas

O objetivo desta etapa foi de conhecermos como os professores
organizavam seu ensino de algebra

oa

Compartilhamento dos
exercicios com o grupo

Os professores apresentaram seus exercicios e, a partir da exposigéo,
discutimos o ensino de algebra fazendo reflexdes sobre o que
apresentaram, observando que refletem concepgdes expostas no artigo de
Fiorentini, Miorim, e Miguel (1993)". Partindo da premissa de que iniciar uma
histéria do desenvolvimento da algebra seria impossivel sem ter a
compreenséo de como o homem aprendeu a contar e, por consequéncia,
como foi 0 surgimento dos nimeros, propusemos o estudo dirigido do texto
de Cedro (2004)2

3a

Estudo dos fundamentos
teéricos da perspectiva
l6gico-histérica e do ensino
da algebra

Retomada a etapa anterior sob direcionamento das questdes respondidas
pelos cursistas, esta etapa serviu para a resolugéo de atividades
orientadoras de ensino de algebra nos pressupostos da teoria histérico-
cultural que contempem as etapas de evolugéo da linguagem algébrica,
levando os participantes a compreender como se deu o seu
desenvolvimento desde quando néo existiam simbolos para a
representagédo do desconhecido. Esta etapa mesclou o estudo e discussédo
dos textos de Moura (1996)° e de Moretti (2007)* com o desenvolvimento
das atividades elaboradas por Lanner de Moura e Sousa (2004)°, que
serviram como referéncia principal para a elaboragéo e organizagéo das
atividades do curso.

42

Reelaboragéo das
propostas iniciais numa
perspectiva légico-histérica

Foi solicitado aos professores que reelaborassem seus exercicios tomando
como partida as tarefas que haviam exposto no inicio do curso e entéo
apresentassem essa atividade na etapa seguinte. Nesta etapa houve o
acompanhamento de cada professor na elaboragéo de sua proposta,
apontando-lhes sugestdes. Nas suas reelaboragées, os professores
repensaram e levaram em consideragdo o percurso histérico da algebra e
seus nexos conceituais. O coletivo sugeriu adaptagdes, apontou
possibilidades, ocasionando um novo olhar gerado pelas contribuigdes do
outro.

5a

Desenvolvimento nas salas
de aula das propostas
reelaboradas e escrita e
apresentacgéo dos relatos
sobre o desenvolvimento
em suas salas de aula

Todos os participantes desenvolveram em suas salas de aula a proposta
elaborada. Esta foi uma oportunidade na qual percebemos seus modos de
atuar a luz dos pressupostos da teoria histérico-cultural. Esta etapa se
prestou a reflexéo, por cada participante, sobre o que foi incorporado da
teoria histérico-cultural em suas propostas e as representagdes desta em
suas salas de aula. Esta etapa permitiu compreendermos a influéncia do
curso na elaboracgéo de atividades de ensino.

' Fiorentini, D., Miorim, M. A., & Miguel, A. (1993). Contribuigdo para um repensar... A Educag#o algébrica elementar.

Pro-posigdes, 4(1-10), 78-91.

2 Cedro, W. L. (2004). O espago de aprendizagem e a atividade de ensino: O Clube de Matemitica (Disscrlagio de
Mestrado). Faculdade de Educagiio, Universidade de SFo Paulo, Sdo Paulo.

3 Moura, M. (1996). A atividade de ensino como unidade formadora. Bolema, 12,29-43.

* Moretti, V. (2007). Professores de Matematica em atividade de ensino: Uma perspectiva histérico-cultural
para a formagdo docente (Tese de Doutorado). Faculdade de Iiducagiio, Universidade de Sfo Paulo, Sdo Paulo.

° Lanner de Moura, A., & Sousa, M. (2004, julho). O légico historico da algebra nas séries iniciais. Anais do VIII Encontro
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