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Resumo

Este artigo tem o objetivo de refletir sobre a necessidade de apropriacdo de conhecimentos
matematicos por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
processo de formacdo continuada, com base na teoria historico-cultural, mais
especificamente na teoria da atividade. Trata-se de um recorte de uma pesquisa de doutorado,
em andamento, em que foram realizados encontros de formagdo com um grupo professores
de uma escola municipal, em tempo integral, no municipio de Campo Grande/MS, nos quais
foram propiciados momentos de discussdo de questdes relacionadas aos conhecimentos
matematicos em si, analise das praticas pedagogicas dos participantes, planejamento coletivo
das atividades de ensino a serem desenvolvidas, além da partilha de suas experiéncias. A
andlise de alguns desses encontros revela que o estudo do conteldo matematico faz-se
necessario no processo de formacdo continuada, visto que lacunas conceituais, identificadas
pelos proprios professores, provocam inseguranca tanto na organizacdo como na
materializacdo do ensino de Matematica.
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Abstract

This article presents some reflections about the need of mathematical knowledge by a group
of teachers in the early years of the elementary school, with continued training process, based
on the historic-cultural theory, more specifically on the activity theory. This is an excerpt
from a Ph.D. research, in progress, in which training meetings were held with a group of
teachers a municipal school, in Campo Grande/MS, which had propitiated moments to discuss
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the issues related to the mathematical knowledge, analysis of pedagogical practice of the
participants, collective planning to develop teaching activities, and, in addition, they shared
their experiences. The analysis of some of these encounters reveals that the study of
mathematical content is necessary in the continued training process, since conceptual gaps,
identified by teachers themselves, do cause insecurity both to organization as to the
materialization of mathematics teaching.
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INTRODUCAO

Os processos de formagdo continuada, intensificados no Brasil a partir da década de
noventa, principalmente os que tém sido destinados aos professores da Educacdo Basica, tem
se mostrado insuficientes como solucdo para os baixos indices de desempenho dos alunos
deste nivel de ensino, ou mesmo para cumprir o papel de complemento do processo de
formacao inicial, como Ihes atribuem alguns setores responsaveis por esses processos.

As andlises do quadro geral em que interferem as atuais politicas para formacao
continuada de professores desenvolvidas nas pesquisas de Gatti e Barreto (2009) apontam
que, de modo geral, essas formagfes — tanto programas desenvolvidos pelo governo federal
como propostas de formacdo organizadas pelas proprias secretarias de educacdo — tém
contribuido pouco para mudancas significativas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Também Martins (2010), ao tratar do legado do século XX para a formacdo de
professores, considera que ha um esvaziamento de seus conteidos, ndo possibilitando aos
professores a apropriacdo, em especial, do patrimonio intelectual da humanidade, aspecto
indispensavel para sua formacdo humana e também para o desempenho de seu trabalho.
Ainda, de acordo com seus estudos, no modo de organizacdo da maioria dos processos de
formacdo docente se privilegia a forma em detrimento do contedo, supervalorizando as
dimensdes técnicas da pratica de ensino em detrimento de seus proprios fundamentos, como
se bastasse aos professores apropriarem-se de metodologias de ensino.

Mais especificamente em relacdo as formacdes continuadas que se referem ao ensino
de Matematica nos anos iniciais, os estudos de Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.38)
apontam uma composicdo caracterizada por “[...] cursos centrados em sugestoes de novas
abordagens para a sala de aula [que] nada tém contribuido para formacéo profissional

docente”.
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Em nossa experiéncia profissional, temos observado que este é um formato que ainda
vigora na maioria dos cursos de formagao continuada, como se a resolucdo de problemas de
uma pratica complexa, incerta, instavel e singular — como ¢ a realidade de sala de aula — ndo
dependesse, por parte do professor, da apropriacdo de conhecimentos relativos as teorias
pedagogicas e também de conhecimentos acerca dos conteddos que serdo por ele ensinados.
Afinal, assim como a educagdo escolar, os movimentos de formacdo docente devem, por
meio da apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade,
propiciar o desenvolvimento docente.

Tais constatacGes nos sugerem a necessidade de repensar a formagdo continuada do
professor a partir de um referencial tedrico e metodoldgico que considere a atividade de
ensino, que é objeto do trabalho do professor, a partir do conceito de atividade proposto por
Leontiev (1983, 2004), fundamental para o entendimento do trabalho do professor enquanto
sujeito do ato de ensinar.

A teoria da atividade traz, assim, — com base nos principios da teoria historico-cultural
— contribuicdes importantes para repensarmos o papel da educacdo no desenvolvimento
humano, com especial atencdo a educacdo escolar, consequentemente a formacdo de
professores.

Nesse sentido, os processos formativos devem possibilitar que o professor entre em
atividade de formacao, para que assim, possa apropriar-se tanto de conhecimentos relativos ao
conteddo a ser ensinado como as formas de organizacdao do ensino. Devem, ainda, subsidiar
aos professores 0 acesso aos saberes do espaco educacional e propiciar o envolvimento na
busca constante de conhecimentos balizadores da organizagéo do ensino e da concretizagdo de
um projeto educativo proposto pelo coletivo escolar. (MOURA, 1996).

E neste contexto que discutimos sobre a necessidade de apropriacdo de
conhecimentos matematicos por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em processo de formacgéo continuada. Apresentamos neste artigo um recorte de
nossa pesquisa de doutorado, em desenvolvimento, a qual discute sobre forma e contetdo da
atividade de formacgdo do professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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ATIVIDADE DE ENSINO E FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO

Ao olharmos para o trabalho docente, a partir dos pressupostos da teoria da atividade,
podemos identificar a atividade de ensino, como principal atividade do professor.

A atividade de ensino é a esséncia do trabalho docente, o que demanda modos de
organizar esse ensino para o desempenho de sua funcdo. As ac¢des do professor dependem de
tal organizacao para que se estabeleca de forma sistematica e intencional a aprendizagem do
aluno. (MOURA et al, 2010).

De acordo com Eidt,

[...] o fim de cada acdo do professor (preparar aulas, ministrar aulas, tirar davidas,
preparar provas e exercicios, corrigi-los, etc.) também esta relacionado de forma
indireta ao objeto da atividade educativa, a socializacdo do saber objetivo em suas
formas mais elevadas, sendo que todos os demais motivos devem estar subordinados
a esse. A atividade docente deve ser composta, portanto, por uma série de acdes
planejadas intencionalmente, tais como estudar o conteldo a ser ensinado,
elaborar as estratégias de ensino ou agbes por meio do qual esse conteldo serd
ensinado, ministrar o conteddo, analisar as aces e operacBes empregadas pelos
alunos durante o processo de apropriacdo daquele contetido etc. Embora cada uma
dessas acdes seja parcial, elas se relacionam a uma totalidade que tem como objetivo
final a acdo de ensinar. (EIDT, 2009, p. 106, grifos do autor).

Assim, é o conjunto de ac¢des, desenvolvidas pelos professores, que compde sua
atividade de ensino. Por isso, ao longo de nossa pesquisa, procuramos direcionar nossa
atencdo para as acdes desenvolvidas pelos professores durante o processo de formacdo, de
modo a apreender possiveis mudancas na forma e conteldo de sua atividade de ensino, no
percurso estabelecido pelo grupo em formacédo, referenciado no conceito de Atividade
Orientadora de Ensino. (MOURA, 1996, 2002).

A atividade orientadora de ensino (AOE) mantém os elementos da estrutura da
atividade (necessidade, motivos, objetivos, acOes e operacdes), mediando a dimensdo teorica
e pratica da atividade do professor e do aluno, podendo, assim desencadear tanto a formacédo
do aluno como a do préprio professor (MOURA et al, 2010). Ao referenciar as acoes
desenvolvidas no movimento de formacdo na AOE, consideramos seus principios como
orientacdo teodrico-metodologica, principalmente, no que se refere a organizacdo do ensino,
ao compartilhamento das a¢des desenvolvidas e a intencionalidade da atividade de ensino.

No processo em que se desenvolve a pesquisa, objeto dessa narrativa, compreendemo-
nos como pesquisadores aliados na busca de possiveis solu¢Bes para problemas enfrentados

pelos professores na escola, contribuindo, por meio de uma a¢do mediadora, pesquisadora-
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conhecimento-professores, para o desenvolvimento do pensamento teérico do professor e para
uma educacéo escolar que seja propulsora do desenvolvimento humano.

O pensamento tedrico € aqui entendido com base nos estudos de Davidov (1982,
1988), que ao considerar as diferencas entre os processos de formagdo dos conceitos
espontdneos e dos conceitos cientificos, analisa o desenvolvimento de dois tipos de
pensamento: 0 empirico e o tedrico.

Segundo o autor, o pensamento empirico “[...] se constitui como uma forma
transformada e expressa verbalmente da atividade dos érgdos dos sentidos, ligada com a vida
real; é derivado diretamente da atividade objetal-sensorial das pessoas” (DAVIDOV, 1988, p.
123, traducdo nossa). J& o pensamento tedrico tem como conteudo a existéncia mediatizada,
refletida, essencial e consiste em “[...] um processo de idealizagdo de um dos aspectos da
atividade objetal-pratica, a reproducéo, que representa as formas universais dos objetos.”
(DAVIDOV, 1988, p. 125, tradugio nossa).

Kopnin (1978, p.152-153) explicita que “tanto o empirico como o tedrico sdo niveis
do movimento do pensamento”. Contudo, ele considera que é apenas no nivel teorico que “o
conhecimento assume carater realmente universal e procura produzir a verdade em toda a
concretude e objetividade do conteudo desta”. Deste modo, considerando a dialética entre
forma e conteudo, é o desenvolvimento do pensamento tedrico que possibilita o
desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores em sua maxima potencialidade. Tarefa
esta que cabe a educacdo escolar e que por isso é conteudo da atividade de ensino.

A escola, portanto, deve possibilitar aos alunos a apropriacdo de conhecimentos
elaborados, ou conforme estudos de Vigotski (1983) de conceitos cientificos, ja que é por
meio deles que se possibilita o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Davidov (1988), em seus estudos acerca da relacdo entre educacdo escolar e
desenvolvimento psiquico, reflete sobre o papel da escola e afirma que € preciso que a escola
ensine os alunos a pensar, propiciando o pensamento tedrico, por meio de um ensino que
impulsione o desenvolvimento. Reforga-se, assim, um dos pressupostos dos estudos de
Vigotski (2010): o ensino deve promover o desenvolvimento. Contudo, ndo é qualquer ensino
gue garante desenvolvimento.

Frequentemente, no contexto escolar atual, como apontando por Bernardes (2012),
nem os professores nem os estudantes realizam acfes que propiciem o movimento de
humanizacgdo por meio da apropriacdo do conhecimento elaborado historicamente, ou seja, 0

modo de organizacdo do ensino atual ndo tem possibilitado o desenvolvimento das maximas
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potencialidades humanas. A preocupacdo que permeia a escola, na maioria das vezes, é
apenas a preparacdo dos estudantes para o atendimento das exigéncias do mercado de
trabalho, objetivo defendido pelos idearios neoliberais presentes nas politicas publicas da
educacdo brasileira atual.

As ideias de um ensino desenvolvimental (DAVIDOV, 1988), de modo geral, estdo
distantes das atuais propostas educacionais brasileiras. Apesar de, nos ultimos anos, 0s
estudos de Vigotski serem difundidos no campo educacional, as poucas ideias conhecidas
viraram um modismo, desprovido do conhecimento aprofundado de sua obra. (DUARTE,
2010; MELLO, 2010). Frequentemente, ainda sdo os pressupostos das teorias inatistas e
ambientalistas que respaldam as concepcdes de ensino e aprendizagem de grande parte dos
professores, 0 que torna o trabalho docente bastante limitado.

Se o0s professores acreditam que os alunos ndo aprendem ora porque nao
desenvolveram 0s pré-requisitos necessarios, ou seja, sao ainda imaturos, ora porque 0
ambiente social, especialmente o familiar, ndo oferece condic¢des para seu desenvolvimento
cognitivo, pouco ou nada podera ser feito pela educagdo escolar, “[...] cabendo a ela,
resignadamente, trabalhar a aprendizagem nos limites da capacidade que cada aluno, por
razdes inatas ou adquiridas, desenvolveu”. (SFORNI, 2004, p. 28).

Entretanto, ao considerarmos a educacéo escolar como propulsora do desenvolvimento
humano, o trabalho do professor adquire outro sentido, ganhando centralidade no processo
educativo. O professor, ao valorizar o conhecimento elaborado e definir modos de
organizacdo do ensino que propiciem que seus alunos deles se apropriem, possibilita o
desenvolvimento méximo de suas capacidades, sem que isso dependa unicamente de
capacidades inatas ou de condicgdes exteriores favoraveis. Assim, sendo a escola um local
privilegiado para apropriagdo da cultura humana elaborada, passamos a assumir que “a agado
do professor deve estar organizada intencionalmente para esse fim”. (MOURA et al, 2010, p.
89).

Os conteudos escolares adquirem, desse modo, juntamente como o papel ativo dos

alunos e do professor, fundamental importancia, uma vez que,

[...] sem contetdos relevantes [...] a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se
num arremedo, ela transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se
entenda isso e que, no interior da escola, nés atuemos segundo essa maxima: a
prioridade de conteldos, que € a Gnica forma de lutar contra a farsa do ensino.
(SAVIANI, 2008, p. 55).
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Contudo, ndo se trata do ensino de qualquer contetdo, mas, especificamente, o ensino
de conceitos cientificos, os quais contribuem para o desenvolvimento do pensamento teérico,
como defendido por Davidov (1982, 1988).

Vigotski (1983), em seus estudos, identificou dois tipos de conceitos: 0s espontaneos
ou cotidianos e os cientificos ou ndo cotidianos. Os conceitos espontaneos sdo formados no
cotidiano, por meio da experiéncia concreta, na comunicagdo direta com as pessoas. J& 0s
conceitos cientificos se formam por meio da educacdo escolar num processo orientado,
organizado e sistematico, envolvendo a realizacdo de acbes mentais de abstracdo e
generalizacdo.

Existe uma relacdo dindmica entre os processos de formacgdo dos conceitos
espontaneos e cientificos, a qual se “[...] expressa em forma de unidade dialética, intimamente
relacionada, apesar de formar-se em dire¢des opostas”. (NUNEZ, 2009, p. 47). Os conceitos
espontdneos sdo a base dos conceitos cientificos, contudo, estes, quando apropriados,
permitem a formacéo de outros conceitos espontaneos.

E importante considerarmos também que apropriacdo de conceitos cientificos ndo
significa apenas a aquisi¢do de novas informacoes, trata-se, na verdade, da possibilidade de
formacdo de um sistema de pensamento organizado, o pensamento tedrico.

Davidov (1982, 1988), ao analisar os tradicionais métodos de ensino das escolas
russas, identifica que esse tipo de ensino propicia apenas o desenvolvimento do pensamento
empirico, pois estd baseado na logica formal. Ele, entretanto, propde que “é necessario
reorientar todo sistema escolar a formar nas criangcas ndo o pensamento discursivo-empirico,
mas desenvolver neles o pensamento cientifico-terico contemporaneo.” (DAVIDOV, 1982,
p. 442, grifos do autor).

Para isto, entdo, faz-se necessario repensar os modos de organizacdo do ensino e
também a atividade desenvolvida pelo professor neste contexto, pois, como defendido por
Martins (2013, p. 304), ao estudar sobre as relacbes existentes entre educagdo escolar e
desenvolvimento do psiquismo,

A educacio escolar compete corroborar o desenvolvimento do pensamento tedrico,
uma vez que 0 conceito, na exata acepcdo do termo, eleva a mera vivéncia a
condicdo de saber sobre o vivido, isto é, permite avancar da experiéncia ao
entendimento daquilo que a sustenta — condicdo imprescindivel para acGes
intencionais. [...] a formacdo de conceitos ultrapassa a esfera do pensamento,
subordinando a si as transformacdes mais decisivas da percepcdo, da atencdo, da
meméria e das demais fungdes.

Assim, para que a educacdo escolar realmente contribua com o desenvolvimento das

maximas potencialidades humanas, é fundamental que tanto a atividade de ensino, como a
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atividade de estudo — desenvolvida pelo aluno — propiciem a apropriacdo do pensamento
tedrico. A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante.
Para tanto, é fundamental que o professor, em seu processo de formacdo, possa se apropriar

dos conteudos a serem ensinados e também do modo de organizacao desse ensino.
A PESQUISA DESENVOLVIDA

Esta pesquisa, que objetiva investigar a forma e o conteddo da atividade de formacéo
do professor que ensina Matemaética nos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi realizada
junto a um grupo de professoras e coordenadoras pedagdgicas de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, que lecionam em uma escola municipal em tempo integral, em Campo
Grande/MS.

Iniciou-se nessa escola um processo que denominaremos por movimento formativo,
desenvolvido a partir do segundo semestre de 2013 e finalizado no encerramento do segundo
semestre de 2014, com participacdo de dezesseis professoras e trés coordenadoras
pedagdgicas, que atuavam nas turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental®.

Este movimento formativo — que objetivou se tornar atividade de formacdo —
propiciou momentos de discussdo de questfes relacionadas aos conhecimentos matematicos
em si, de analise das praticas pedagdgicas dos participantes, de planejamento coletivo das
atividades de ensino a serem desenvolvidas, além da partilha de suas experiéncias.

Os pressupostos da teoria histérico-cultural — consequentemente os principios do
materialismo histdrico dialético — foram ponto de partida e de chegada desde as agdes
desenvolvidas até a apreensao e analise dos dados.

Consideramos — como posto por Marx (1983) — que ndo é possivel a apreensdo dos
fendmenos sociais de forma imediata, por meio do contato direto. Portanto, ao discutirmos
sobre forma e contetdo da atividade de formacgdo do professor que ensina Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, reconhecemos que o trabalho docente

3 Para identificacdo das professoras na apresentacdo dos dados, utilizamos a letra P, seguida pelo nimero que
corresponde ao seu ano de atuacéo e uma letra, pois ha mais de uma professora em cada ano. As professoras que
atuam no 1° ano do ensino fundamental, por exemplo, foram identificados por P1A, P1B, P1C e P1D. As
coordenadoras foram identificadoas por CC1 (coordenadora do 1° ano e Educacédo Infantil), CC2 (coordenadora
do 2° e 3° ano) e CC3 (coordenadora do 4° e 5° ano). Ja a pesquisadora foi identificada pelas letras PE.

Interfaces da Educ., Paranaiba, v.6, n.18, p.83-100, 2015.
ISSN2177-7691



Apropriacéo de conhecimentos matematicos em um processo de formagéo continuada 9 1

[...] em sua totalidade [...] ndo se reduz a soma das partes, mas sim em suas relagdes
essenciais, em seus elementos articulados, responsaveis pela sua natureza, sua
producdo e seu desenvolvimento. A analise do trabalho docente, assim
compreendido, pressupfe o exame das relacdes entre as condicfes subjetivas -
formacdo do professor - e as condicBes objetivas, entendidas como as condicGes
efetivas de trabalho, englobando desde a organizacdo da pratica - participacdo no
planejamento escolar, preparacdo de aula etc. - até a remuneracdo do professor.
(BASSO, 1998, p. 2).

Ainda de acordo com Basso (1998), com base nos estudos de Vigotski, faz-se
necessario que, ao analisar a formacdo docente, as condi¢bes subjetivas e objetivas sejam
consideradas em conjunto, de modo articulado, ja que ndo sdo elementos separados que
podem ser associados posteriormente de forma mecénica e externa.

O caminho para se conhecer a realidade vai, entdo, da delimitacdo das relagcdes mais
simples e determinantes até a totalidade social nas suas multiplas relacbes e desta as
determinagBes mais simples novamente (MARX, 1983). E somente deste modo, ou seja, por
meio da relacdo entre singularidade, particularidade e universalidade que se pode
compreender a realidade como a “unidade do multiplo”. Nesta relacdo entre singular-
particular-universal é preciso reconhecer que “[...] o singular ¢ tdo mais compreendido,
guanto mais se tenha captado suas mediacdes e particularidades com a universalidade. O
singular, portanto, ndo existe em si e por si, mas somente em relagdo intrinseca com o
universal [...]”. (OLIVEIRA, 2001, p. 20).

Assim, ao olharmos para o grupo de professores participantes de nossa pesquisa, nao
podemos perder de vista sua relacdo com a universalidade, a qual é mediada pelas condices e
circunstancias criadas pela vida em sociedade. Nas palavras de Bernardes (2010, p. 303), “a
relacdo entre singular-universal, presente na relacdo entre individuo-genericidade, objetiva-se
entre a realidade préopria em que se encontram os individuos e a esséncia humana decorrente
dos movimentos social e historico de constituicdo de sua natureza”.

Outro aspecto a ser considerado no desenvolvimento de nossa investigacdo, como
defendido por Vigotsky (2001, p. 67-68), é a necessidade de estudarmos o fendmeno em

movimento, pois

Esta é a exigéncia fundamental do método dialético. Quando numa investigagdo se
abarca o processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e
mudancas, desde que surge até que desaparegca, isso implica manifestar sua natureza,
conhecer sua esséncia, ja que somente em movimento demonstra o corpo que existe.
Assim, pois a investigacdo historica da conduta ndo é algo que complementa ou
ajuda o estudo tedrico, mas consiste seu fundamento.

Desse modo, compreendemos que o fendmeno ndo esta dado e por isso buscamos, por

meio dos procedimentos adotados — desenvolvimento de um processo formativo; gravacoes
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em audio e video de todos os encontros de formacao; organizacdo de um diario de campo com
registro das acdes desenvolvidas e das observacOes realizadas; registros escritos produzidos
pelas professoras ao longo do processo formativo — “[...] apreender o movimento que leva o
profissional professor de uma qualidade a outra. [...] identificar qualidades que possam ser
indicativas do fendmeno formacdo e que nos permitam compreender o modo de formar-se
professor”. (MOURA, 2000, p. 48).

Neste artigo, apresentamos um recorte de nossa pesquisa, no qual destacamos de
determinados encontros, reflexfes realizadas por algumas das professoras e coordenadoras
acerca da necessidade de apropriacdo do conhecimento mateméatico em si para 0
desenvolvimento de atividades de ensino que objetivem a apropriacdo de conhecimentos
cientificos e, consequentemente, o desenvolvimento do pensamento teérico por parte dos
alunos.

Estas reflexdes, apreendidas por meio dos didlogos realizados ao longo do movimento
formativo, foram transcritas a partir de gravacdes em audio e video. Para organizacdo dos
dados apresentados também foram consideradas as anotacGes realizadas pela pesquisadora no

diario de campo.

APROPRIACAO DE CONHECIMENTOS MATEMATICOS E A ORGANIZACAO
DO ENSINO EM UM PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

A escola — conforme os pressupostos da psicologia histérico-cultural e da pedagogia
histérico-critica — deve propiciar aos alunos, de forma intencional e sistematizada, a
apropriacdo do conhecimento cientifico, de modo a promover o desenvolvimento maximo
das capacidades humanas.

De acordo com Facci (2010, p.140), “[...] o professor pode provocar uma ‘revolugio’
no conhecimento dos alunos, buscando socializar o que de melhor a sociedade ja produziu
em termos culturais”, possibilitando, assim, por meio do ensino dos contetdos classicos, que
os alunos passem do conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico.

Contudo, para que o professor possa organizar o ensino de modo a possibilitar a
apropriacdo de conhecimentos cientificos, ele também precisa ter se apropriado dos mesmos
e da sua forma de ensinar. O dominio, por parte dos professores, dos conhecimentos
cientificos a serem ensinados €, entdo, essencial.
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Alguns estudos no campo da Educacdo Matematica (ESTEVES, 2009; NACARATO,
PASSOS, CARVALHO, 2004; SCHILINDWEIN, CORDEIRO, 2002, entre outros)
mostram, no entanto, que a relacdo do professor dos anos iniciais com 0s conhecimentos
matematicos € marcada por algumas lacunas. Rever esta questdo na formacao continuada é,
entdo, fundamental.

Ao longo do movimento formativo desenvolvido com as professoras e coordenadoras
da escola, suas dificuldades em relacdo ao conhecimento matematico foram explicitadas.
Houve vérias situacfes em que elas perceberam que seus conhecimentos matematicos
estavam muito préximos dos conhecimentos matematicos de seus alunos, como ilustra a
seguinte situacao.

Durante um dos encontros com o grupo de professoras e coordenadoras de 1° e 2°
ano, realizado em setembro de 2013, em virtude da grande preocupacdo deste grupo com
questBes relativas ao ensino da lingua materna, propusemos a discussdo e analise de uma
situacdo de ensino que articulasse Matematica e Lingua Portuguesa, a partir de uma histdria.

Depois de uma proposta que envolveu a exploracdo do tangram para confeccdo de
figuras que representassem os personagens da historia lida, foi solicitado que as professoras
analisem algumas afirmagdes, identificando se eram falsas ou verdadeiras, entre elas a de que
todo quadrado é um retangulo.

O excerto a seguir apresenta um trecho da discussao realizada pelo grupo acerca da
veracidade ou ndo dessa afirmacéo:

P1D: [...] eu acho que um gquadrado néo é retangulo.

PE: Por que vocé acha que um quadrado ndo é um retangulo?

P1D: Por conta do tamanho dos lados.

CC2: Por conta dos angulos e dos lados. Sdo quatro angulos de noventa graus e quatro lados
com medidas iguais.

[..]

P2D: [...] na minha opini&o, o quadrado, se eu dividir ele, eu consigo transformar ele em
retAngulo. O retangulo, seu eu dividir ele, eu consigo transformar ele num quadrado.
Pensando, assim, né, eu concordo. Mas a forma inteira, ndo. SO se eu dividir.

[..]

P1C: Na escola a gente aprende assim: quadrado é quadrado, losango é losango, retangulo é
reténgulo, e acabou.

[..]

P1C: A gente na escola vai muito no concreto [material manipulavel] e fica nisso.

CC2: Eu acho que a gente ndo sai do empirico porque ndo tem o dominio do cientifico e é
mais préatico no concreto [material manipulével].

Para maioria das professoras do grupo, como explicitado no didlogo acima, a
afirmacéo que todo quadrado é um reténgulo era falsa, pois seus conhecimentos baseavam-se

apenas em aspectos perceptiveis do objeto matematico, no que podiam apreender por meio da
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observagdo direta, ou seja, em seus conceitos cotidianos. De modo geral, elas ndo
conseguiam estabelecer relagdes entre essas figuras — identificando os nexos conceituais do
conceito envolvido, os quais ndo podem ser apreendidos por meio apenas da observacao
direta.

Assim, seus conhecimentos acerca das caracteristicas das figuras geométricas planas
estavam muito proximos dos conhecimentos matematicos de seus alunos. Faltava-lhes a
apropriacdo do conhecimento cientifico, que como ja defendido por Facci (2004, p. 244) é
fundamental a atividade de ensino, pois “se 0 professor ndo tem um dominio adequado do
conhecimento a ser transmitido, ele terd grande dificuldade em trabalhar com a formacéao dos
conceitos cientificos e também com a zona de desenvolvimento proximo de seus alunos”.

Se os conhecimentos dos professores baseiam-se em conceitos cotidianos, eles nédo
terdo condicdes de organizar o ensino de modo a possibilitar que seus alunos se apropriem de
conhecimentos cientificos. Deste modo, ndo se propicia que os alunos desenvolvam o
pensamento tedrico, objeto da educacéo escolar, como defendido pelos pressupostos da teoria
historico-cultural.

A necessidade de se apropriar de contedos matematicos também esteve presente nas
falas das proprias professoras ao longo do movimento formativo, como se observa na
reflexdo feita pela professora P5B, durante um dos primeiros encontros, realizado em agosto
de 2013, ao discutir sobre 0 modo como organizava o ensino de Matematica:

[...] as vezes, eu penso, eu acredito que seja também uma das coisas que tem muito haver com
nossa formacédo. Porque [...] a Matematica na nossa formacéo, ela é muito basica [...] E ai, o
que acontece, muitas vezes até [é que] a gente ndo se agarra muito na Matematica... [...]
enquanto professor, vocé se perde em situacBes, nas quais vocé tem que estimular esse
aluno, vocé tem gque mostrar pra ele outras formas, sé que vocé nao sabe. [...] porque é bem
isso, eu vou e faco muito bem aquilo que eu sei muito bem [...] Entdo, por mais que nés
gueiramos que tenhamos vontade, nos falta isso [conhecimento matematico]. Eu ndo estou
falando das meninas, eu estou falando de mim. Entdo, as vezes nos falta esse conhecimento
mais especifico. [...] Entdo, eu penso muitas vezes nisso [...], d& pra gente refletir: o problema
sera que esta s6 no meu aluno ou sera que esta em mim? Sera que eu ainda ndo encontrei um
meio de fazer com que ele realmente tenha esse gosto, que ele faca realmente, porque eu
também n&o domino.

A reflexdo feita por essa professora, que foi corroborada por outras professoras do
grupo em diferentes situacdes, reafirma a necessidade de se aprofundar questdes relacionadas
ao conhecimento matematico durante os momentos de formacdo continuada, pois a
organizacdo do ensino est atrelada ao que se quer ensinar, ou seja, aos conceitos que sao

objeto de aprendizagem dos alunos. Nao basta discutir o “como ensinar”, é preciso tratar

Interfaces da Educ., Paranaiba, v.6, n.18, p.83-100, 2015.
ISSN2177-7691



Apropriacéo de conhecimentos matematicos em um processo de formagéo continuada 95

também “do que ensinar”, propiciando ao professor aprendizagens acerca dos objetos de
ensino.

Ao afirmar que “/...] enquanto professor, vocé se perde em situacfes, nas quais vocé
tem que estimular esse aluno, vocé tem que mostrar pra ele outras formas, sé que vocé nao
sabe”, essa professora ressalta a importancia do conhecimento matemético — conceitos
cientificos — no modo como se ensina Matematica, pois as lacunas conceituais geram
inseguranca tanto na organizacdo como na materializacéo do ensino de Matematica.

As propostas de formacdo continuada, entdo, ao serem estruturadas precisam estar
respaldas no conhecimento cientifico, possibilitando ao professor o desenvolvimento de seu
pensamento tedrico, o que ndo é feito quando se propde a eles cursos centrados em sugestdes
de novas abordagens para o ensino em sala de aula. As formacg6es que tem como foco apenas
aspectos metodoldgicos, contribuem pouco para mudancas na forma de organizar o ensino,
como podemos observar na fala da professora P4A, realizada em outubro de 2014, ao avaliar
o trabalho desenvolvido ao longo do segundo semestre de 2014, a partir do jogo “Caracol do
Resto™.

Eu lembro 14 atras [no comego do processo de formagdo, em 2013], eu pensava: imagina ndo
conseguir fazer nada [risos]. Entdo, vocé vé que é dificil, [...], h& uma resisténcia. [...] Vocé
sempre fica achando que ndo precisa. Essa resisténcia, assim, é horrivel, d6i demais! Eu
aprendi Matematica, muito sofrido, nunca tirei nota boa em Matematica, nunca, nunca
entendi essas coisas. [...] Mas era uma coisa que me inquietava muito, eu preciso vencer esse
negdcio, mas era tudo tdo dificil [se referindo aos conteidos de Matemética e as formas de
ensina-los]. Entéo, eu pensava assim, se eu aprendi desse jeito, isso dai [novas formas de se
ensinar Matematica] ndo vai me servir, eu posso ensinar do jeito que eu aprendi, ndo posso?
Eu ignorei tudo [...] Eu vou ensinar do jeito que eu aprendi, porque o que falavam era
muito interessante, mas muito dificil pra mim. Nao é porque eu ndo queria, era muito
dificil, vai que eu ndo dou conta desse jeito. Mas hoje em dia, eu acho que isso mudou.

Ao comentar sobre as mudanc¢as no modo de organizar o ensino de Matematica, ao
longo do processo de formacdo realizado, a professora P4A aponta que a resisténcia, que ela
tinha — e que muitos professores também demonstram em relacéo as novas abordagens para o
ensino de Matematica — era consequéncia de suas dificuldades em relacdo ao objeto de
conhecimento matematico, o que a levava a repetir os mesmos modelos a partir do quais
havia aprendido.

O motivo que a impedia de mudar sua forma de organizar o ensino de Matematica,
ndo era o desconhecimento das possibilidades de utilizar novas metodologias, mas suas
dificuldades em relacéo aos proprios conhecimentos matematicos, e de como se explicitavam
as relagdo dos nexos conceituais do objeto do conhecimento tedrico com as possibilidades de

novas abordagens para ensinar, como ela bem explicita: “FEu ignorei tudo [...] Eu vou ensinar
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do jeito que eu aprendi, porque o que falavam era muito interessante, mas muito dificil pra
mim. Ndo é porque eu ndo queria, era muito dificil, vai que eu ndo dou conta desse jeito.”

Esta situacdo, que n&o se restringe apenas a professora P4A, mas aparece em outros
momentos no universo geral dos dados de nossa pesquisa, reforca as preocupacdes de Facci
(2004, p.244) acerca da formacao do professor, quando questiona, “como exigir do professor
que ele ensine bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber objetivo, se ele
préprio ndo teve e continua nao tendo acesso a esse tipo de ensino e de saber?”.

Sendo assim, a apropriacdo de conhecimentos cientificos deve ser também uma
preocupacédo na formacdo de professores. Preocupacdo esta que é contemplada pela atividade
orientadora de ensino (AOE) — entendida aqui como um modo de organizagdo do ensino — ao
dar destaque ao aspecto historico e logico do conceito como elemento constituinte do
planejamento de situacbes desencadeadoras de aprendizagem.

De acordo com Moura (2014, p. 11):

O ato do educador é o de apreensdo do movimento histérico do conceito para dai
retirar o que considera como sendo relevante para ser sistematizado na escola como
conteido de ensino. E por isso que a historia do conceito deve ser vista ndo como
ilustradora do que deve ser ensinado. Ela é o verdadeiro balizador das atividades
educativas. Os conceitos sdo sinteses produzidas na histéria humana, ja nos dizia

Vygotsky. Este ensinamento nos da o norte do ensino, da organizac&o curricular, da
organizacgéo das atividades de ensino.

Ao se apropriar do aspecto histdrico e 16gico dos objetos de ensino, o professor, como
exposto na citacdo anterior, podera identificar a esséncia do objeto de ensino, seus nexos
conceituais, 0 que propiciara que ele possa organizar sua atividade de ensino a partir de
outros formatos, superando as formas de ensino de Matemaética baseadas no treino, repeticdo
e memorizagdo, as quais ndao contribuem para o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Destarte, na discusséo sobre a dialética entre forma e conteddo na atividade de ensino
do professor, destacamos o papel determinante do contetido — o qual se encontra em continuo
desenvolvimento — em relagdo a forma (ROSENTAL; STRAKS, 1960). Entdo, se
pretendemos que os processos de formacdo continuada contribuam para mudancas na forma
de organizacdo do ensino, é fundamental considerarmos que ao possibilitar o
desenvolvimento do pensamento do teérico do professor, estaremos propiciando a ele a
apropriacdo dos conceitos cientificos que definirdo um novo conteudo a atividade de ensino,

o0 qual incidira sobre sua forma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Analisar 0 movimento de um grupo de professores ao organizar o ensino de
Matematica e as evidéncias de que a apropriacdo de conhecimentos matematicos é uma de
suas necessidades, no processo de formagdo continuada, tem contribuido para repensarmos a
organizacdo de suas formas e conteudos, de modo a considerar que é fundamental que o
professor, nesse movimento, compreenda o ensino como sua principal atividade.

E preciso ainda que as propostas de formacdo continuada, além de estarem inseridas
na realidade da escola, possibilitem a partilha de experiéncias, e também — como defendido
por Souza (2013, p.43) — propiciem aos professores a superacao do pensamento empirico pelo
teorico, de modo a promover “[...] a mudanca dos sentidos que atribuem aos objetos que
sustentam sua agdo pedagogica”. O que sO podera acontecer se forem propiciadas situaces
que visem a apropriacdo de conhecimentos relativos as teorias pedagdgicas e de
conhecimentos acerca dos proprios objetos de ensino.

Se almejamos uma escola que tenha como funcdo a socializacdo do conhecimento
cientifico, é fundamental que a formacdo dos professores também tenha como referéncia a
apropriacdo desses conhecimentos, de modo a contribuir para o desenvolvimento das
maximas capacidades humanas dos proprios professores, o que se refletird em seu trabalho
docente.
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