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RESUMO

A pesquisa aborda o processo de constituicdo de motivos formadores de sentido no ensino e
estudo de matematica, formas de apropriacdo e objetivacdo humanas, por ora, dissociadas de
sua significacdo. No enfrentamento dessa cisdo buscou-se a correspondéncia entre 0s
elementos de orientacdo e execucdo de suas estruturas internas, com vistas a uma educacao
enquanto atividade que desenvolva os sujeitos integralmente, no contexto educacional (ndo
socialista). Prop0s-se a responder uma questdo nuclear: Que acles didaticas mobilizam o
desenvolvimento de motivos formadores de sentido no ensino e estudo potencializadores da
humanizacao da professora e estudantes na educacdo escolar? O trabalho apresenta como fio
condutor de andlise a perspectiva historico-cultural e elementos conceituais em Leontiev,
Davidov, Vygotsky, Galperin e Klingberg, situando-se na confluéncia dos campos da
Psicologia, Pedagogia e Didatica, cujos objetivos foram: a) investigar os processos de
desenvolvimento da professora no ensino (trabalho educativo) e dos estudantes no estudo
(formacéo); b) fomentar a organizacdo de um tipo de ensino que contribua para o
desenvolvimento integral do estudante, em particular, seu pensamento e conceitos tedricos,
pela via da formagdo das agbes mentais. O estudo desenvolveu-se mediante abordagem do
materialismo historico-dialético, caracterizou-se como pesquisa de intervencdo didatico-
formativa, envolvendo uma professora de matemaética e 21 estudantes do 8° e 9° anos do
ensino fundamental, durante trés semestres letivos, em uma escola publica municipal de
Ituiutaba - MG. A coleta e producdo dos dados ocorreram em momentos inter-relacionados:
diagnostico e intervencdo. No primeiro, mediante entrevista semiestruturada, formularios e
observacao das aulas foram analisados os motivos segundo as categorias de Leontiev, a saber,
motivos estimulos e formadores de sentido. No segundo, mediante os estudos didatico-
formativos, atividades orientadoras de ensino, notas reflexivas, acdes de aprendizagem, de
registros dos estudantes, gravacdes em audio e anotacbes de campo foram analisados
conforme as unidades de andlises: compartilhamento/interacdes; apropriaces/objetivacdes;
atribuicéo de sentido (professora). Também, dominio dos procedimentos e operacgdes ldgicas
do pensamento; atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo
(estudantes). Os resultados sinalizam a organizacdo do processo de formacdo docente em
consonancia com a estrutura psicolégica das atividades de ensino e estudo, (trabalho
educativo e a formacéo) constituindo-se em contedo e forma do desenvolvimento docente.
Esse processo direcionado a fins claros e conscientes por parte dos envolvidos impulsiona o
desenvolvimento de motivos formadores de sentido. Isso potencializa outras funcdes
psiquicas, dentre elas: sentimentos, afetos, raciocinio 16gico, vontade, motivos cognoscitivos,
pensamento tedrico. Apreenderam-se algumas a¢6es didaticas, dentre as quais, destacam-se,
a) organizar o ensino propiciando aos estudantes as condi¢Oes, as ferramentas e 0s modos de
acOes mentais ldgicas e especificas, tendo em vista a apropriacdo de conceitos teoricos; b)
analisar o conceito, descobrir a sua esséncia, a sua logica interna para estabelecer finalidades
e planejar as acOes que possibilitam tanto a orientacdo como a regulagdo do processo, de
forma clara e ativa pelo proprio sujeito em formacéo. Espera-se que esses resultados abram
Novos espacos capazes de superar lacunas formativas, ndo somente no campo da matematica.

Palavras-chave: Perspectiva historico-cultural, ensino de matematica, aprendizagem,
desenvolvimento, motivos, humanizacdo, sentido, didatica.



ABSTRACT

The research approaches the process of constitution sense forming motives in the teaching and
study of mathematics, forms of human appropriation and objectification, for now, dissociated
froom its signfication. In order to face this issue we sought the correspondence between both
the elements of guidance and implementation of their internal structures, aiming at an
education as an activity to fully develop the subject under not socialist educational contexts.
This way we have proposed to answer a key issue: What didactic actions mobilize the
development of motives that make sense in teaching and learning that are potential for the
teacher and students humanization in school education? The historical and cultural
perspective guides the analysis that is supported by the concepts found in the works of
Leontiev, Davidov, Vygotsky, Galperin and Klingberg, at the confluence of psychology,
pedagogy and didactics fields. The objectives were: a) to investigate the processes of the
teacher development in education (educational work) and students in the study (training); b)
to promote the organization of a type of education that contributes to the integral development
of the student, in particular, their thinking and theoretical concepts, by means of the formation
of mental actions. The study was developed according to the historical and dialectical
materialism approach, characterized as a teaching-training intervention research, involving a
math teacher and 21 students in 8" and 9" grades of elementary school during three semesters
in a public city school of Ituiutaba - MG. The collection and data production occurred through
inter-related phases: diagnosis and intervention. In the first one, through semi-structured
interview, forms and observation of the lessons we analyzed the reasons according to the
categories of Leontiev, namely motive-stimuli and sense-makers. Then, by the didactic and
formative studies, the guiding activities of teaching, the reflective notes, learning actions,
records of students, audio recordings and the field notes were analyzed according to the
analysis units: sharing/interactions; appropriations /objectivations; sense-making (teacher).
We also analyzed the field of procedures and logical thinking operations; conscious attitude,
intentional and oriented to the study purpose (students). The results indicate the organization
of the teacher training process in line with the psychological structure of the teaching and
study (educational work and training) consisting in content and form to the teacher
development. This process, aimed at clear and conscious purpose by the involved subjects,
drives to the development of sense-forming motives. This enhances other mental functions,
such as: feelings, emotions, logical reasoning, will, cognitive reasons, theoretical thinking.
Some educational activities were apprehended, among which are the following, a) to organize
the teaching providing students the conditions, the tools and methods of logical and specific
mental actions, in view of the appropriation of theoretical concepts; b) to analyze the concept,
discover its essence, its internal logic to establish objectives and plan actions that enable both
the orientation and the process of regulation, clearly and actively by the subject himself in
training. We hope that these results open new spaces able to overcome training gaps, not only
in the field of mathematics.

Keywords: historical-cultural perspective, teaching of mathematics, learning, development,
motives, humanization, sense, didactic.
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APRESENTACAO

A produgdo cientifica, social e textual que apresentamos ao leitor traduz o
movimento de busca de sentido da professora e estudantes em suas atividades no ambito
escolar, e do nosso MOTIVO, que nesta pesquisa, esteve orientado pela possibilidade da
concretizacdo de uma educacdo enquanto atividade. Isso de modo que, na e pela pesquisa,
pudéssemos olhar cientificamente sobre o desenvolvimento integral dos sujeitos, no contexto
ndo socialista, 16cus que se distingue essencialmente do contexto de producdo do referencial

de um ensino desenvolvimental.

Convidamos, vocé leitor, para conhecer a génese e a historia desse processo,
perfazendo conosco, ainda que temporal e fisicamente em outro plano, o caminho trilhado
nesse movimento de constituicdo dos sentidos das atividades de ensinar e estudar. Ou seja,
acompanhar a histéria de desenvolvimento dos motivos dos sujeitos com a funcao de conferir
sentido ao que realizam no campo da educacdo escolar. Esperamos, pois que 0 movimento
realizado, na e pela pesquisa possa nos ajudar a superar algumas lacunas nos processos de

ensino, aprendizagem e desenvolvimento na escola.
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INTRODUCAO

Os movimentos de constituicdo da pesquisadora: social-individual-social

Para demonstrar como a tematica dos “motivos” !, compde a histdria de formagéo
pessoal e profissional da autora desta tese, cabe esclarecer ao leitor, que nesta parte da
introducdo, uso a primeira pessoa do singular, pois aqui faco referéncia ao meu percurso

formativo constituido em determinados contextos, condices e relagBes sociais.

A génese da pesquisa decorre dos problemas formativos relacionados com a minha
trajetoria de professora? na realidade educacional brasileira, vivenciada em varios niveis
escolares desde a educacdo infantil, séries iniciais do ensino fundamental, ensino superior,
bem como, na supervisdo pedagdgica das séries finais do ensino fundamental. O
entrelacamento dessas vivéncias, ora na rede publica, no Centro de Formacéo de Professores,
ora na rede privada, como formadora de professores no Ensino Superior de Pedagogia, e
como colega de trabalho compartilhando a pratica pedagogica desse profissional®, compde os

tracos da minha pessoalidade, bem como os tragos da pesquisadora.

Essas foram condigdes favoraveis para suscitar em mim Vvarios questionamentos
relacionados a formacéo/atuacdo docente e a realidade educacional. Periodo de muito trabalho
e estudo, em que a necessidade de contribuir para o desenvolvimento dos educadores nos mais
diferentes aspectos, humanos, pedagdgicos, técnicos, cientificos, didaticos, sociais, culturais e
afetivos na formagéo continuada gerou outras necessidades e novas atividades. Assim, nesse
emaranhado de “certezas”, “duvidas” e ‘“contradigdes” me aproximo dos referenciais
fundamentados na indissiociabilidade de trabalho e formacdo, ou seja, de que o

desenvolvimento humano ocorre na praxis social.

INesta pesquisa empregamos o conceito de motivo conforme a teoria da Atividade de Alexis N. Leontiev. Para o
autor, “El significado psicologico de una o outra acciéon depende de su motivo, del sentido que tiene para el
sujeto, lo cual caracteriza fundamentalmente su fisionomia psicolégica” (LEONTIEV, 1961, p. 347).

2 A minha formag&o como professora ocorre em 1986, em nivel de 2° grau, na cidade de ltuiutaba/MG. Logo em
seguida, inicio a trajetéria docente como professora priméaria (Educagdo Infantil e Ensino Fundamental I). A
formacdo no Ensino Superior em Pedagogia ocorre somente treze anos ap06s a formacéo em nivel médio. Com a
conclusdo da formagdo em nivel superior, ingresso na docéncia do curso de Pedagogia, e concomitantemente, a
esse trabalho, com aprovacdo em concurso publico municipal, ingresso também na supervisdo pedagégica em
uma escola publica, sem deixar a docéncia na educagdo infantil na rede privada. Nesse emaranhado de “trabalho
e formag@0” nasce o interesse pela formagao de professores.

3 A LDBEN- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.9394/96 impulsiona muitos profissionais ja
atuantes na Educagdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, porém com formagdo em nivel médio,
para os cursos de Pedagogia, a fim de se adequarem as exigéncias de uma formacdo em nivel superior. No meu
caso, a formagdo em um curso superior de licenciatura ocorre nesse contexto histdrico, concomitantemente, com
minha atuacdo profissional na rede privada.
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Na atuagédo docente, ora ouvindo as queixas dos professores e 0s seus anseios quanto
aos momentos de formacao continuada, ora presenciando a falta de envolvimento desses com
tal processo, pude perceber o desconforto e o descompasso, entre as intengdes e as acdes que

efetivamente ocorrem nesse contexto.

Dessa forma, além de problematizar as préticas pedagogicas desenvolvidas pelos
professores na educacao basica, comego a preocupar-me com 0s processos formativos dos
professores, principalmente, a formacdo continuada. Como ocorre a formacgdo? O que tal
formacgéo proporciona ao professor? Ela contribui para o desenvolvimento desse professor em
seu aspecto pessoal e profissional? Como os professores cuidam de sua prépria formacdo? A
necessidade de pesquisar esse fendmeno educacional me impulsiona a aproximacdo das
possiveis respostas as referidas questdes quando trabalhava no projeto de mestrado. Assim, ao
pesquisar uma realidade tdo complexa como a da formacdo continuada de professores, no
mestrado, me coloco diante das acGes inerentes ao processo de formagdo como pesquisadora.
Processo de inquietacBes pessoais, profissionais e académicas, inevitavelmente, marcado por
“escolhas” epistemologicas, filosoficas, metodoldgicas e tedrico-conceituais. Um periodo de

amadurecimento intelectual.

Naquele momento, me aproximo dos referenciais da psicologia histérico-cultural® e
da Teoria da Atividade de Leontiev (1978). Com as contribuicGes desses constructos,
encontro respaldos tedrico-metodoldgicos para dialogar e pesquisar sobre a problematica, em
busca da compreensdo referente a complexidade da formacdo do ser humano e da inter-
relacdo individuo e sociedade, mediante sua pratica social. Enfim, a partir das discussdes dos
fundamentos epistemoldgico-filoséficos do materialismo historico-dialético, comeco a
pesquisar o0 desenvolvimento humano-social dos docentes com base no conceito de

atividade®. Naquela investigacdo, buscava uma andlise das acdes de formagdo continuada

4Destacaram-se no inicio do século XX os psiclogos russos da Perspectiva histérico-cultural Lev Semenovitch
Vigotski (*05-11-1896; +11-06-1934), Alekis Nikolaievitch Leontiev (*05-02-1903; +21-01-1979); Alexander
Romanovich Luria (*16-06-1902; +14-08-1977) considerados o0s principais expoentes dessa perspectiva, que
analisa o desenvolvimento e a constituicio humana sob 0s pressupostos tedricos-metodolégicos da ldgica
marxista.

20 conceito de atividade em Leontiev ¢ designado como “processos psicologicamente caracterizados por aquilo
a que o processo, como um todo, se dirige [seu objeto, material ou ndo material], coincidindo sempre com o
objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo” (LEONTIEV, 2006, p.68). Tomando 0
conceito apresentado, esta pesquisa compreende que em condi¢do de atividade ndo ha uma relagdo determinista
do objeto sobre o sujeito, tampouco o inverso disso. Defendemos uma relagdo dialética nesse processo, a partir
da qual o sujeito dirige sua acdo para aquilo/objeto (seja algo externo ou interno) que vai corresponder ao
objetivo/motivo de sua atividade. Entendemos que na busca do sujeito por essa correlacdo entre motivo/objetivo
e objeto existe uma relagdo de acdo reciproca, uma vez que, necessitam-se mutuamente. A satisfacdo dessa
coincidéncia resulta na formag&o de sentido de tal atividade para o sujeito.
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oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer - SMEEL de
ltuiutaba/MG, entre 2006 a 2008 com o objetivo de desvelar a significacdo social® (o
contetido objetivo ndo material) dos estudos de formagéo e o sentido pessoal’ dos professores
em participar ou ndo desse processo. Com 0 aporte tedrico-metodoldgico da Teoria da
Atividade procurava compreender e explicar a cisdo ou nao, entre significado e sentido na
formacgdo continuada daquela realidade. Em decorréncia, comeco a estudar como esse
processo de formacdo poderia se constituir em uma atividade dominante®, potencializadora

do desenvolvimento pessoal e profissional docente.

A conclusdo daquela investigacdo, no Mestrado, desencadeia o inicio de outra longa
caminhada e o surgimento de novas necessidades. Dentre as quais, constituir processos de
formacdo “com” e ndo “para” os professores, 0 que implica estabelecer outras relagcdes com os
sujeitos sobre docéncia/formacao, sentido/significado, subjetivo/objetivo;
motivo/objetivo/objeto® no processo formativo.

A génese da pesquisa: inter-intra-interpsiquico constituindo os motivos

A fim de satisfazer tal necessidade profissional e pessoal, em meados de 2010,
apresento ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, o projeto de pesquisa da presente investigacdo, tendo em vista as inquietacdes

iniciais de que docéncia e formacdo necessitam estar cada vez mais imbricadas.

No processo de estudo do Doutorado, a oportunidade de me colocar em
conversacOes, interpelagdes e construgfes tornaram-se constantes. Nesse movimento de
pesquisa/formacao, simultaneamente, compus a pesquisa € me recompus — processo inevitavel

de transformacdo. Durante as aulas das disciplinas “Topicos especiais em Saberes e Prdticas

6 O conceito de significacdo social para Leontiev (197[-], p.100) “é a generalizacdo da realidade que é
cristalizada e fixada num vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucfo. E a forma ideal, espiritual da
cristalizacdo da experiéncia e da pratica social da humanidade [...] pertence antes demais ao mundo dos
fendmenos objetivamente histéricos. Mas a significacdo existe também como fato da consciéncia individual, o
homem que percebe e pensa 0 mundo enquanto ser sdcio-historico esta ao mesmo tempo armado e limitado pelas
representacdes e conhecimentos da sua época e da sua sociedade”.

7 O sentido pessoal para Leontiev (197[-], p. 103) “traduz a relagiio do motivo ao fim”, nessa relacdo o homem
orienta sua acdo de forma consciente.

8 Para Leontiev (1978) a atividade dominante é aquela sob a qual aparecem e no interior da qual se diferenciam
tipos novos de atividade. Entendemos, a partir disso, que € aquela que potencializa o desenvolvimento do sujeito.
% O conceito de contetido objetal e/ou objeto conforme a teoria da atividade tem um sentido especial, com algo
“que se resiste (lat.: Objectum); como aquilo ao que esté dirigido o ato, (russo: Predmet); quer dizer, como algo
para o qual se relaciona precisamente o ser vivo, como objeto de sua atividade, independentemente de que esta,
seja interna ou externa” (LEONTIEV,1974, p. 43), e ndo como coisa que tem existéncia, como um objeto
material em si.
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escolares Il: Fundamentos tedrico-praticos da formacéo docente na perspectiva marxista” e
“Organizagao do Trabalho didatico: principios e teorias do ensino e da aprendizagem ™ me
aproximo das obras de outros autores da perspectiva histdrico-cultural, russos e brasileiros,
descobrindo possibilidades de novos confrontos e novas elaboragdes no campo do ensino e,
mais especificamente, no campo da didatica.

Nesse percurso, o convite para participar do GEPEDI (Grupo de Estudos e Pesquisa
em Didatica e Desenvolvimento Profissional de Professores) pela orientadora desta
investigacdo, torna-se um dos motivos para a reconfiguragéo do projeto inicial apresentado. O
grupo GEPEDI coordenado pelos pesquisadores Prof?. Dr?. Andréa Maturano Longarezi e
Prof. Dr. Roberto Valdés Puentes — Universidade Federal de Uberlandia — criado e cadastrado
na Plataforma Lattes do CNPq desde setembro de 2008, conta com o envolvimento de 44
membros de todo o Brasil. O grupo se reline quinzenalmente para discussdes da perspectiva
historico-cultural na UFU. Como resultado desse intenso trabalho mais de 50 projetos
encontram-se em execu¢do, muitos deles com a aprovacédo e apoio do CNPq, da FAPEMIG,
da Capes/Observatdrio da Educagio Basica-OBEDUC.

A segunda linha de atuacdo do GEPEDI “Pesquisa e formagdo de professores:
contribuicbes para a construcdo de um campo conceitual-pratico da pesquisa-formagao”, vem
ao encontro das inquietacGes decorrentes do mestrado e das necessidades de minha préatica
pedagdgica. Nos estudos do grupo de pesquisa e, em algumas disciplinas do doutorado,
abordam-se o campo da didatica, ciéncia que se ocupa dos fundamentos, modos e condi¢Bes
do ensino, mais especificamente, sob o enfoque da Perspectiva histérico-cultural e do Ensino
Desenvolvimental®! de Vasili V. Davidov!?. As proposicdes de Davidov (1986, p. 88-90),

sobre a logica dialética do processo de conhecimento que leva a ascensdo do abstrato ao

©As informacBes podem ser aprofundadas na pagina oficial do GEPEDI.  Disponivel
em<www.gepedi.feced.ufu.br> Acesso em: 10 de maio de 2014.

11 Esse termo empregado por Valsili V. Davidov designa “ensino capaz de impulsionar o desenvolvimento”
(Davydov, 1986, p. 5).

2 Ao longo da producdo textual desta tese adotaremos a grafia dos nomes dos autores russos usados no alfabeto
ocidental (Vigotski, Davidov, Petrovski), porém nas citacGes e referéncias respeitaremos a grafia conforme a
obra original do autor consultada (Vygotski/Vigotsky/Davydov, Petrovsky). Segundo Zoia Prestes (2010) “Toda
essa confusdo ndo pode ser somente explicada pelas regras de transliteracdo de nomes russos, escritos em
alfabeto cirilico, mas vale uma ponderacdo: o idioma russo possui trés tipos de i com grafia, sonoridade e
fungbes diferentes. O sobrenome de Vigotski se escreve com esses trés tipos de i (BBITOTCKHI). Alguns
tradutores tentaram com a grafia diferente, representando um tipo de i do russo com o y e 0 outro com i,
conservar a diferenca existente entre os tipos de i russos, pelo menos de dois”. No entanto, complementa a
autora, “no portugués, temos um Unico som tanto para o i como para 0 Y, portanto, para o leitor brasileiro tanto
faz se é i ou y, a pronuncia é a mesma”. (PRESTES, 2010, p. 91). Por essas razdes, quando se tratar de nossa
producdo textual o leitor encontrara os nomes dos autores grafados com i.
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concreto no pensamento, e vice-versa, para a formacdo do pensamento teorico'® e, os
postulados de Vigotski (2001), sobre 0 movimento dos pensamentos cotidianos e cientificos'4,
mediados por instrumentos e signos, conduzem 0 grupo a outras tantas indagacgdes

relacionadas ao ensino no Brasil.

Dentre essas indagagdes encontram-se 0s aspectos que se referem a organizagdo do
ensino na escola, os métodos e contetdos desenvolvidos na educacéo basica brasileira e suas
implicacdes para o desenvolvimento integral®® do estudante. As pesquisas de Bernardes
(2000), Sforni (2003), Araujo (2003), Cedro (2004), Scarlassari (2007), Panossian, (2008),
Rosa (2009), dentre outras, apontam que o tipo de organizagdo do ensino nas escolas
brasileiras, em sua maioria, privilegia uma abordagem dos conceitos de forma superficial.
Conforme Cedro, Rosa e Moraes (2010), esse tipo de ensino apresenta mais as caracteristicas
da formacdo do pensamento empirico, baseado na observagdo dos objetos, na generalizacao
formal e na comparagdo das propriedades comuns, em detrimento da transformacdo dos
objetos, da generalizacdo teorica e da analise das relacdes de suas propriedades intrinsecas,

que sao caracteristicas do pensamento tedrico.

Outro agravante nessa questdo - como discutido nos estudos de Moura (2000, 2002,
2010), Sforni (2003), Sousa (2004), Khidir (2006), Bernardes (2006), Moretti (2007), Marco
(2009), Puentes & Longarezi (2012, 2013), Nunez (2009), Lanner de Moura (2001, 2005,
2007), além de outros - pode estar no fato de que a formacdo do professor, seja inicial ou
continuada, muitas vezes, ndo possibilita a compreensao da organizacdo do ensino sob o foco
dessa logica dialética. Entdo, no grupo de pesquisa levantamos algumas suposic¢fes sobre o

processo de formacado docente, tendo em vista o desenvolvimento integral dos estudantes.

13 Conforme Davidov (1986, p. 88-90) “O pensamento tedrico se constitui em um tipo de pensamento que tem
por finalidade reproduzir a esséncia do objeto estudado no decurso da formagao das acdes mentais que ocorre no
processo intencional de um ensino para o desenvolvimento”.

14para Vigotski (2001, p. 182-3) o pensamento cotidiano ou espontaneo se refere a forma do pensamento ou dos
conceitos cotidianos que se desenvolvem no curso da atividade pratica do sujeito e de sua comunicagdo direta
com os que lhe rodeiam. J& o pensamento ndo cotidiano ou cientifico, se refere a forma do pensamento ou de
conceitos cientificos, de carater social, que se produz nas condi¢Bes do processo de instru¢do, que constitui uma
forma singular de cooperacgdo sisteméatica do pedagogo com a crianca. Porém, para o autor eles ndo sdo
excludentes, ao contréario se interdependem no processo de desenvolvimento do conceito cientifico. Davidov
(1986, p. 75-76) usa as terminologias “pensamento empirico e pensamento tedrico”. Para os dois autores apesar
do contetido desses processos serem distintos, ambas as formas de pensamento necessitam-se mutuamente, e
devem ser compreendidas em sua unidade dialética.

15 A tradicdo da teoria histdrico-cultural compreende que na escola formal, o ensino intencional possibilita o
desenvolvimento integral do estudante, ao fomentar aptidGes novas conscientemente orientadas a fins, como:
imaginacdo, percepcdo, sentimentos, afetos, atengdo voluntaria, memdria voluntaria, raciocinio ldgico,
pensamento tedrico/conceitual/cientifico, resolucdo de problemas, criacdo e inovagdo, entre outras.
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Assim, destacam-se: a) se 0 contetido da docéncia pode ser considerado a forma e o
conteddo do processo formativo docente e uma possibilidade de superacdo da cisdo entre
sentido e significado desse processo, pode também desenvolver novos motivos na sua relacdo
com a atividade de ensino (trabalho educativo) e; b) se a atividade de ensino ndo é um fim em
si mesmo, mas um meio para alcangar seu objetivo-fim (desenvolvimento integral do
estudante, no qual a apropriacdo conceitual faz parte), pode ajudar o estudante a desenvolver

novos motivos em sua atividade de estudo.

Essas questdes direcionam a um enfrentamento, considerando os dois aspectos dessa
realidade: ensino e aprendizagem, em suas inter-relacbes com o processo de desenvolvimento,
compondo a esfera dos motivos. Isso leva o grupo a pensar nas aces didaticas desse

processo.

Entdo, nesta pesquisa, 0 objetivo-fim da atividade de ensino (desenvolvimento
integral do estudante) necessita operar como contetido do processo formativo docente.

Como demonstrado em estudo anterior,'® é preciso atuar de modo tedrico-pratico e
contribuir para a superacao da cisdo entre significado e sentido em acdes de formacéo que,
por natureza, devem contribuir para a humanizacdo, tendo em vista o desenvolvimento
integral dos sujeitos (professora e estudantes). A meu ver, em tal processo de humanizagéo a
observancia dos interesses, necessidades, sentimentos e motivos dos sujeitos se constituem

uma condi¢do necessaria. No entanto, tais aspectos nem sempre sao considerados.

Essas questdes devem ser enfrentadas no campo da formagdo docente e s&o
sinalizadas nos estudos de Longarezi (1996, 2006); Facci (2004); Longarezi & Silva (2008);
Martins & Duarte (2010); Puentes & Longarezi (2013). Por isso, 0 interesse pelo
aprofundamento na tematica dos motivos dos sujeitos nos processos de humanizacdo na

escola.
A problematica, o objeto de estudo e os objetivos da pesquisa

A partir das inquietagcOes gerais relatadas, uma delas, em particular, contribui para o
delineamento do objeto de estudo da presente investigacdo. Trata-se da relacdo estabelecida
entre 0s sujeitos (professor e estudantes) nos processos de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento e o conhecimento, numa sociedade sob a égide do capital, desencadeadora

de mecanismos sutis de dominagdo e controle, permeados por processos contraditérios e

16 Franco (2009).
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campos férteis para alienacdo!’. Dentre esses campos, encontra-se certa relagdo de
estranhamento entre as atividades do professor e dos estudantes, no ambito da educacéo
escolar, observacbes da minha pratica como supervisora pedagdgica na rede publica

municipal.

As vivéncias e experiéncias decorrentes do exercicio de supervisdo pedagdgica em
um determinado contexto educacional, me aproxima das situagdes em que se percebe a falta
de correspondéncia dos objetivos da atividade do professor (ensino) e o seu conteido, com 0s
objetivos da atividade dos estudantes (estudo). A principio, o sistema educacional nacional
impOe determinadas acOes aos professores que, muitas vezes, se distanciam dos objetivos e
dos seus motivos de ensinar na escola. Essa dissociacdo, por vezes, aumenta o descrédito de
professores e estudantes, pelo que realizam no ambito escolar. Mediante essa aproximacao,
inicial e parcial'®, apreende-se algumas atitudes de que esses processos carecem de sentido

para 0s sujeitos.

Dentre as atitudes dos estudantes, por exemplo, observa-se apatia diante dos estudos,
faltas recorrentes as aulas, descompromissos com as solicitagdes do professor, esquecimento
de materiais escolares, dentre outros. Nas atitudes dos professores observa-se o descrédito
pelas reunides pedagogicas no “modulo 11*°, pela socializagdo dos modos e das condicdes de
atuacdo da pratica pedagogica, uma vez que, para eles, as reunides ndo atingem esse objetivo,
ou seja, sdo “momentos” perdidos. Seus esfor¢os concentram-se na apresentacao de resultados

quantitativos de aprovacao dos estudantes.

17 Para Leontiev (1978, p. 130), “a alienagdo da vida do homem tem por consequéncia a discordancia entre o
resultado objetivo da atividade humana e o seu motivo. Dito por outras palavras, o contedo objetivo da
atividade ndo concorda agora com seu contelido subjetivo, isto €, com aquilo que ela é para o proprio homem”.
18Esses dados da realidade foram pontuados mediante minha vivéncia como supervisora pedagdgica na realidade
educacional da rede municipal, na qual exercia minha préatica pedagoégica e formativa com professores e
estudantes do Ensino Fundamental I, entre 2007-2011. Nesse periodo, dentre as vérias atribui¢bes da funcédo
exercida, constava o acompanhamento pedagogico da atividade do professor, mediante o desenvolvimento dos
conteudos escolares e aprendizagem dos estudantes. Os registros dessa agdo de acompanhamento pedagdgico
constam em atas e cadernos de anota¢des. Por isso, inicialmente, constituiram-se em dados superficiais e
norteadores para uma aproximacao inicial do objeto e temética, para posteriormente, ser aprofundada e abordada
de uma forma mais sistematica e cientifica, via pesquisa.

19 A Lei Complementar n° 103 de 02 de marco de 2011, que dispde sobre o Plano de Carreira do Magistério
Publico, aborda no capitulo 1V, artigos 35 até 38 a carga horaria semanal do professor para os estudos, reunides e
outras atividades, da funcdo docente na rede publica municipal. Conforme o artigo 38 da referida lei “As horas
destinadas ao Mddulo |1 sdo horas-atividade, de acordo com a Proposta Pedagdgica da escola, que devem incluir:
I. Atividades desenvolvidas individualmente, que pressupdem trabalho prévio de planejamento, preparagdo de
aulas e material, atividades de acompanhamento, de avaliacdo do trabalho didatico e do trabalho do aluno; II.
Atividades coletivas, com duragdo minima de duas horas semanais, que possibilitem a integracao dos professores
entre si e com a comunidade escolar, por meio de reunides administrativas e pedagogicas, oficinas pedagogicas,
sessBes de estudos, atendimento e reunido com os pais”.
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Nessas condices, os professores solicitam da equipe pedagdgica e da direcdo escolar
uma fiscalizacdo constante junto aos estudantes, a fim de que estes, respeitem, cumpram
normas de disciplina e regras escolares, na tentativa de minimizarem os efeitos do
desinteresse e descompromisso com o estudo. Tudo isso, nos sinaliza como a tematica dos
“motivos” trata-se de um fendmeno complexo, constituido nas relages dos sujeitos entre si e

0 mundo.

Pelo exposto, por um lado, o sistema escolar coloca regras ao professor, regula e
exige resultados quantitativos de um tipo de ensino focado na “transmissdo” de
conhecimentos e na “progressdo-aprovacao escolar”. Afinal, por esse parametro o professor
também passa a ser avaliado como “bom” profissional. Assim, a atuacdo do professor ocorre
sob fortes pressdes e exigéncias do sistema educacional (nacional, estadual e municipal) para

atingir resultados quantitativos de desempenho escolar.

Nesses casos, 0 professor pode apresentar tendéncias de uma relagdo alienada na
execucdo do ensino, porque nem sempre suas acdes e condicdes Ihes possibilitam atingir o
resultado/produto, que, de uma forma geral, se espera do contetdo e da forma de um ensino
para o desenvolvimento: desenvolver integralmente o estudante e promover a apropriacéo
conceitual, no nivel tedrico. Entende-se que, essas fortes pressbes, via verticalizacdo do
sistema educacional, muitas vezes, até podem ocorrer aprovacoes escolares, mas nem sempre

elas revelam o nivel de apropriacdo conceitual dos estudantes, se empirico ou tedrico.

De modo anélogo, os estudantes na mesma condicao de alienacdo podem aumentar o
descrédito pela escola e pelo estudo. Assim, apesar de conhecerem o significado social do
estudo, podem ndo conseguir estabelecer o sentido dessa atividade em suas vidas, devido as
relacBes constituidas entre os sujeitos, o conhecimento, a0 modo e ao conteddo das acdes
realizadas na escola. Esse problema ainda encontra-se recorrente no ensino brasileiro e pode

ser mais bem compreendido com as palavras de Sforni (2003):

As ciéncias, tdo presentes na vida, quando apresentadas na escola acabam perdendo
0 seu potencial como modo tedrico de relacdo com o mundo reduzindo o sentido da
sua aprendizagem apenas ao universo escolar [...] O imobilismo da escola tem
carater tanto social quanto didatico-pedagdgico. [...] A escola, ndo necessariamente
por omissdo ou ma-fé, mas principalmente por inadequacdo de contetido e método,
tem dificuldade em tornar o conhecimento significativo para aqueles que por ela
passam [...] Um conhecimento significativo, em nossa concepcdo, é aquele que se
transforma em instrumento cognitivo do aluno, ampliando tanto o contetido quanto a
forma do seu pensamento. (SFORNI, 2003, p.1-2).
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Por isso, as inferéncias levam supor que diante de uma inadequacdo didatica, o0s
estudantes podem apresentar tendéncias de uma relacdo alienada na execucdo do “estudo”,
pois as acdes, as condi¢cbes, os contetdos e a forma desse processo de estudar ndo estdo em
correspondéncia. Entdo, o conhecimento deixa de operar como um instrumento de

ampliacdo/desenvolvimento de suas capacidades.

Embora os estudantes obtenham aprovacdo escolar, ndo conseguem pensar
conceitualmente e ndo atingem o resultado/produto que, de uma forma geral, se espera do
contetido e forma de um estudo para o desenvolvimento. Entéo, sua forma de operar com o

pensamento pode continuar sendo empirica.

Em decorréncia dessa relacdo social, possivelmente, ocorre certo estranhamento,
entre uma acao e outra dos sujeitos, uma vez que se encontram dissociadas entre si. Nesses
casos, 0 ensino se concentra na transmissdo de contetidos escolares no lugar de ensinar a
pensar 0s conceitos existentes neles. Nessas condic¢des, a formagéo de novas fungdes mentais

dos estudantes ndo atinge todo o seu potencial de desenvolvimento psiquico humano.

Quando a educacdo escolarizada prioriza o ensino s6 de um ‘“conhecimento
utilitario” dos conteddos escolares, em detrimento do ensinar a pensar conceitualmente para
atuar de modo teérico na vida, por consequéncia, retira do estudante a possibilidade de
realizar o duplo movimento de apropriacio® e objetivacio®’ do conhecimento cientifico. A
escola, muitas vezes, ao fazer essa dissociacdo, trata de forma positivista essa relacdo. Ao
fazer a cisdo, elimina do sujeito a humanidade e pode funcionar mais como um mecanismo de

alienacdo, do que humanizacdo.

Na busca pela possibilidade de uma educacdo, em seu carater humanizador é que
estudamos a formacdo ativa das novas qualidades psicolégicas e que investigamos o
desenvolvimento de motivos formadores de sentido, no ensino e estudo, ora pontuados como
dissociados de suas significagdes. Assim, com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos

da teoria da Atividade de que a atividade humana externa (tedrica) e a interna (préatica)

20 Nesta pesquisa, o termo é empregado, com base em Leontiev (1978, p.164), pois “durante o processo do seu
desenvolvimento ontogenético, 0 homem realiza necessariamente as aquisi¢fes da sua espécie, entre outras as
acumuladas ao longo da era socio-histérica [...] s6 na sequéncia desse processo — sempre activo — [sic] é que o
individuo fica apto para exprimir em si a verdadeira natureza humana, estas propriedades e aptiddes que
constituem o produto do desenvolvimento socio-histérico do homem”. (LEONTIEV, 1978, p. 167).

21 Conforme Leontiev (1978, p. 165) a objetivacdo trata-se de “um processo de encarnagio, de objetivagdo nos
produtos da actividade [sic] dos homens, das suas forgas e faculdades intelectuais e a histdria da cultura material
e intelectual da humanidade manifesta-se como um processo, que exprime sob uma forma exterior e objectiva
[sic], as aquisi¢Oes do desenvolvimento das aptiddes do género humano”.
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possui a mesma estrutura (necessidades, motivos, condicdes, acOes, operacOes, objeto e
objetivos)?, e se inter-relacionam, partimos da hipotese de que tal condicdo nos abre um
campo de possibilidades para agir, de modo tedrico-pratico, no dinamismo dessa estrutura e

desencadear um processo de desenvolvimento de “novos” motivos nesse contexto.

Por esse motivo e necessidades sociais e pessoais, pesquisamos esses aspectos no
campo da “educagdo escolar” constituidores da histéria da sociedade, como género humano
(ser genérico) e individuo (ser particular)®. Desse modo, a investigagdo se coloca frente as
andlises das relacfes constituidas entre professora e estudantes nos processos de ensino-

aprendizagem-desenvolvimento, em um contexto capitalista.

De fato, o contexto capitalista marcado pelas contradi¢Ges e interesses divergentes
entre capital e trabalho produz também uma dada significacdo social para esses processos.
Nesse contexto, muitas vezes, os sentidos e as significagdes se tornam mais propensos a
dissociacdo, na medida em que refletem relacBes estranhas a vida e criam contradices

internas.

Todavia, conforme Leontiev (197[-]) a forma que 0s sujeitos assimilam ou nao essa
significacédo, a experiéncia humana generalizada, refletida e o que ela se torna para os sujeitos,
depende do sentido pessoal que o conteldo desta significacdo tenha para eles, se seus
objetivos sdo alcangados nessa relagdo. Por isso, “o sentido consciente depende dessa relagdo
que se cria na vida, na atividade do sujeito, como motivo nos fins” (LEONTIEV, 197[-],
p.102). Sob esse enfoque, a formagéo desse sentido consciente ndo pode ser estudada a partir
de si mesma, mas sim a partir da relacio dialética entre a atividade e o sujeito. E uma questdo
de pesquisa ndo somente psicolégica, mas também didatico-formativa. Implica em processos

de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, que por natureza, sao processos de apropriacdo e

22 Segundo Leontiev (1978) esses componentes fazem parte da estrutura interna da Atividade e sdo
compreendidos em seu aspecto dindmico e sistémico. Detalharemos esses componentes no capitulo dois desta
tese, no item 2.2.

ZAgnes Heller (2004, p. 20-21) afirma que o individuo é sempre, simultaneamente “ser genérico e ser particular,
na particularidade se expressa enquanto individuo, em sua unicidade e irrepetibilidade; na genericidade se
expressa enquanto homem herdeiro e preservador do desenvolvimento humano, produto e expressdo de suas
relagdes sociais, por isso, diz que o representante do humano-genérico ndo é jamais um homem sozinho, mas
sempre a integragdo (tribo, demos, estamento, classe, nagdo, humanidade). O genérico estd contido em todo
individuo e em todo individuo encontra-se o ser genérico. Nessa relagdo, se forma a consciéncia de nds, assim
como a consciéncia do Eu”.
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objetivacdes genéricas humanas para-si?*. Entretanto, isso precisa ser mais bem desenvolvido

e mediado na escola.

Dentre estas e de outras questbes da realidade educacional brasileira, como
pontuadas pelas pesquisas - Sforni (2003), Sousa (2009), Rosa (2006), Panossian (2008),
Cedro (2004), Moretti (2007) - se constituem como necessidade coletiva do grupo e desta
investigacdo. A partir desses apontamentos nos questionamos, se nessas condicdes, esse tipo
de “ensino” e “estudo” conseguiriam proporcionar aos sujeitos o movimento dialético da
dimensdo humana em si e para si, importante no processo de apropriacdo e objetivacédo

genéricas humanas. Para Heller (2004),

A vida social humana é composta simultaneamente por dois ambitos: vida
cotidiana e ndo-cotidiana: no primeiro &mbito se processam as objetivacdes
do género humano em-si (composta por atividades voltadas para reproducdo
da existéncia do individuo, como a linguagem, o fabrico de objetos,
instrumentos, usos e costumes) e no segundo ambito se processam as
objetivacBes do género humano para-si (compostas por atividades voltadas
para reproducdo da sociedade, como a ciéncia, filosofia, a arte, a moral, a
politica) (HELLER, 2004, p. 37-38).

A categoria, em-si, pode ser exemplificada com o entorno socio-cultural, no qual
ocorre o dominio da linguagem, das técnicas e dos costumes, como formas necessarias para a
reproducdo da existéncia humana, no ambito das apropriacOes e objetivacdes necessarias para
a continuidade da vida. Esses processos de reproducdo da existéncia, muitas vezes, ocorrem
de forma assistematica e espontdnea. Por sua vez, a escola, pode ser exemplificada na
categoria para-si, pois nela, podem ocorrer os processos de apropriacfes e objetivacdes do
conhecimento cientifico, mediante o ensino e estudo, de forma sistemética e intencional.
Esses processos sdo necessarios para a reproducdo da humanidade no mundo e a producao dos

sujeitos nesse mundo humano.

Os referidos exemplos se aproximam das proposi¢ées de Duarte (1993), quando

este trata da “individualidade” que pode se formar em cada um desses ambitos da pratica

24 As categorias marxianas “em-si” e “para-si” empregadas por Agnes Heller (2004) e por Newton Duarte
(1993) evidenciam as catareristicas das objetivacOes genéricas do ser humano, que apesar de se processarem em
ambitos diferentes, possuem certa interdependéncia, € podem constituir “individualidades” distintas no decurso
desses processos. Utilizamos essas categorias, nesta investigacdo, por considerar importante para as reflexdes
didaticas, pedagdgicas e formativas dos estudantes e professora, tendo em vista uma abordagem de método e
conteido do ensino, que de fato, contribua para uma formacdo mais humana de um ser Unico e indivisivel. Na
qual seja possivel ndo somente a formacdo do conhecimento cientifico em seus aspectos cognitivos, mas
também, a formacao do sentido desse conhecimento na vida do estudante, envolvendo seus aspectos afetivos.
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social humana: “o ser em-si caracteriza a genericidade que se efetiva sem que haja uma
relacdo consciente dos homens para com ela, e 0 ser para-si caracteriza ascensao dessa
genericidade ao nivel da relagdo consciente” (DUARTE, 1993, p. 135). Para esse autor, a
escola pode extrapolar o &mbito das apropriagdes genéricas em-si, aquelas que ocorrem no dia
a dia do estudante, nas vivéncias com a familia, colegas e orientar as acBes do estudante mais
no ambito para-si. Por exemplo, propiciando apropriagdes tedricas no campo das “ciéncias” e
da formacao “moral” do individuo, pois, sendo mediadas na escola, possibilitam maiores
condigdes para a formagao da “individualidade para-si”. Segundo Duarte (1993), trata-se da
formacdo de um individuo que tem consciéncia de sua singularidade, mas ndo despreza a
coletividade na qual se forma. Portanto, de um individuo mais humano, menos individualista

e menos alienado de sua genericidade.

Diante do exposto, torna-se importante questionar se nas condicgdes relatadas
anteriormente o tipo de pratica pedagdgica consegue realizar a fungdo de mediadora no
processo de formacdo de um estudante mais humano e consciente de sua participacdo no
mundo, enquanto ser individual e social. Assim como atribuido por Duarte (1993) e a qual a

presente pesquisa se aproxima:

Né&o sé para uma teoria da formacdo do individuo, como também para uma
teoria educacional. Por exemplo, a pratica pedagdgica escolar poderia ser
analisada sob o prisma de sua conceituagdo enquanto uma pratica mediadora
entre a formacdo do individuo na vida cotidiana (onde ele se apropria das
objetivacdes genéricas em-si) e a formacgdo do individuo nas esferas nao
cotidianas da vida social, isto é, as esferas das objetivacOes genéricas para-si
[de forma a contribuir com a] individualidade para-si, aquela que, enquanto
singularidade, se desenvolve em relagdo consciente com a universalidade do
género humano.[...] (DUARTE, 1993, p.130-9).

A partir da aproximacdo desses pressupostos formativos compreendemos, na
presente pesquisa que, a pratica pedagogica desenvolvida na escola necessita estar cada vez
mais atenta para a formacdo de um sujeito singular. Porém ndo individualista, de um sujeito
unico, mas consciente de que € representante do género humano e, como tal, tem um papel na
formagéo desse meio social. Por conseguinte, a escola possui uma funcdo fundamental se
conseguir atuar mais no @mbito do para-si sendo, efetivamente, mediadora desses processos.
Nas condigdes relatadas anteriormente 0s sujeitos podem manifestar distintas objetivacfes

particulares e genericas, em-si e para-si.

Nas objetivacdes particulares e genéricas em-si, “ocorre a muda unidade vital de

particularidade e genericidade, os dois elementos funcionam em si e ndo sdo elevados a
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consciéncia” (HELLER, 2004, p. 23). No caso da relagdo que se discute entre trabalho
educativo e formacdo, pode-se dizer que os produtos da atividade humana dos sujeitos se
concentram mais no aspecto utilitario e pragmatico, se objetivam mais na particularidade e

genericidade em-si, como sinalizado por Heller, ndo extrapolando o &mbito da cotidianidade.

Um exemplo disso poderia estar no fato do trabalho educativo ser considerado pelo
professor, apenas como uma forma de garantir a sua subsisténcia, o seu sustento cotidiano. E
no caso dos estudantes, um exemplo dessa muda unidade, entre particularidade e
genericidade, pode estar no fato deles frequentarem a escola somente como uma obrigagéo
imposta socialmente (familia escola). A partir desses exemplos, as dimensdes em que se
efetivam as objetivacdes na educacdo escolar, muitas vezes, ndo estdo no ambito mais

humanizador e transformador de si mesmo e do mundo, apenas reprodutor.

As objetivacOes particulares e genéricas em-si estdo mais propensas a condi¢cdo de
alienacdo dos sujeitos, porque em suas proprias atividades, os sentidos e significados estdo
contrapostos. Conforme discutido anteriormente, nem sempre a professora consegue
objetivacdes genéricas para-si na significacdo social que a ideologia dominante capitalista
confere a essa funcdo. Também, nem sempre o0s estudantes conseguem objetivacGes
particulares e genéricas para-si nessa relacdo estabelecida, os motivos desses sujeitos ndo
condizem com os fins. No primeiro caso, 0 ensino como condicdo necessaria para 0
desenvolvimento integral do estudante, na sua relacdo com a formacédo do pensamento tedrico
do estudante, humanizacdo da professora e da sociedade. No segundo caso, o estudo como
condicdo para o proprio estudante apropriar-se de conceitos, formar o pensamento teorico,

humanizando-se nesse processo.

Ademais, a educacdo escolar precisa considerar a formacdo dos sujeitos em seus
aspectos singulares-particulares, constituidos pela mediacéo de rela¢cbes mais humanizadoras
nos processos de desenvolvimento dos seres humanos (trabalho educativo-formagéo) com
motivacOes genéricas e particulares para-si, ndo somente genéricas e particulares em-si.
Como bem salientado por Duarte (2000, p.100), isso “tem implica¢des no desenvolvimento da
individualidade para-si, como aquela se objetiva mediada pela relacdo consciente com as
objetivagdes genéricas para-si”. Portanto, superar essa relagdo de cisdo entre sentido pessoal e
significacdo social, passa pelo ambito da dimensdo humana para-si, das objetivacGes
particulares e geneéricas para-si, da relacdo de conscientizacdo da acdo do homem para criar

as condigdes dessa transformagéo.
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Tudo isso implica na producdo e criagéo de novas relagfes no ensino e estudo, tendo
em vista a superacdo da condicdo de mera reproducdo para a condi¢do de producdo de si
mesmo e do mundo. Claro, se constituidas em condicdo de atividade. Em consonancia com o
aporte tedrico-metodoldgico ao qual esta pesquisa se aproxima, para que 0s sentidos possam
se objetivar nas significacGes ha de se estabelecer outra relacdo qualitativamente nova, onde
motivo-objetivo-objeto (conteddo ndo material) das agdes de estudar e ensinar, nessas
atividades, ndo estejam ou sejam estranhas umas as outras. Ao contrario, que possam se
constituir de maneira inter-relacionada e de forma consciente do que cabe a cada um dos

sujeitos no processo. Isso possibilita cada vez mais o desenvolvimento de neoformagdes?.

A fim de avancar nesse percurso, esta investigacdo se propBe a responder uma

questdo nuclear:

Que acbes didaticas mobilizam o desenvolvimento de motivos formadores de sentido no
ensino e estudo potencializadores da humanizagdo da professora e estudantes na educacao

escolar?

Em consonancia com esse questionamento e o enfrentamento da problematica ora
relatada, a pesquisa apresenta como objetivo: Investigar os processos de desenvolvimento da
professora e dos estudantes na educagdo escolar em suas atividades de ensino (trabalho
educativo) e atividade de estudo (formacdo), tendo em vista apreender as acOes didaticas

mobilizadoras do desenvolvimento de motivos formadores de sentido.

As ac0es e operacOes de pesquisa vinculadas ao objetivo sdo:

%5 Vygotski (2001, p. 244) diz que as neoformagdes “estio relacionadas com a natureza puramente social dos
processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores que resultam da evolugdo cultural da crianca.
Essa evolu¢do tem por fonte a colaboragdo e instru¢do”. Nessa mesma dire¢do Davydov (1986, p. 38), as
explicam como as “primeiras mudangas mentais que ocorrem em uma idade especifica foram denominadas
novas formacgdes [novoobrazoxaniya]”. Por sua vez, Leontiev (1978, p. 274) afirma que as neoformacBes se
refere a formacdo de 6rgdos funcionais psiquicos, pois “o cortex do cérebro humano com seus 15 bilhdes de
células nervosas, se tornou, num grau bem mais elevado que nos animais superiores um 6rgéo capaz de formar
orgdos funcionais”,[ € complementa] “sdo 6rgdos que funcionam da mesma maneira que 0s 6rgdos habituais, de
morfologia constante, mas distinguem-se por serem neoformacdes que aparecem no decurso do desenvolvimento
individual (ontogenético). Eles constituem, portanto, o substrato material das aptiddes e fun¢des especificas que
se formam no decurso da apropriacdo pelo homem do mundo dos objectos e fendmenos criados pela
humanidade, isto ¢, da cultura”. (LEONTIEV, 1978, p. 274). Nessa diregdo, a tradi¢do da teoria historico-
cultural no campo da escola formal nos permite compreender que a educagdo possibilita criar no homem
aptidées novas conscientemente orientadas a fins, como: imaginacdo, percepcdo, sentimentos, afetos, atencéo
voluntaria, memoria voluntaria, raciocinio légico, pensamento tedrico/conceitual/cientifico, resolugdo de
problemas, criagdo e inovacdo, entre outras.



32

i) Identificar no contexto educacional municipal os possiveis sujeitos (professor e seus
respectivos estudantes) cuja participacio esteja vinculada ao seu interesse?®e aos seus

“motivos’”’;

il) Analisar as relaces e interconexdes entre modo de producéo, diretrizes do sistema
de ensino, curriculos, programas, conteidos, tendo em vista apreender a correlacdo destes

com 0s motivos constituidos nas atividades de ensino e estudo (diagnostico e processo);

iii) Criar condicdes tedrico-metodologicas para constituir um processo de intervencao
didatico-formativo?’ “com” a professora, como atividade, tendo em vista alcangar 0s

objetivos do ensino/estudo/pesquisa;

iv) Construir conjuntamente entre pesquisadora e professora 0s instrumentos tedrico-
metodoldgicos no processo de intervencdo didatico-formativo para ser usado com 0S
estudantes, tendo em vista a analise das situacdes de ensino, das a¢des de aprendizagem, e

dos motivos durante o processo de seu desenvolvimento;

v) Constituir novas relacdes entre as atividades de ensino e estudo, pela via da
pesquisa/organizacdo do ensino desenvolvimental (generalizacdo da docéncia) como parte

do trabalho educativo da professora e seu processo formativo;

vi) Fomentar a organizacdo de um tipo de ensino que contribua para o
desenvolvimento integral do estudante, em particular seu pensamento teérico, pela via da
formacdo das acGes mentais e conceitos tedricos, na sua relacdo com o desenvolvimento de

motivos formadores de sentido dos estudantes no estudo;

vii) Apreender as acles didaticas propiciadoras desses movimentos de
criacdo/desenvolvimento de motivos formadores de sentido (professora e estudantes) na

escola publica brasileira.

No entanto, para tal enfrentamento é preciso contar com a participacéo voluntaria de
um professor vinculado ao contexto educacional do qual emerge a problemética em questo.
Uma participacdo vinculada ao interesse e aos seus motivos, & sua necessidade docente, as

suas aspiracOes profissionais e pessoais que, de certo modo, encontra-se vinculada aos

% 0O conceito de interesse é usado nesta investigagdo na acepcdo de Leontiev (1961, p. 351) sejam eles
situacionais ou permanentes, pois para 0 autor “o interesse influi ndo somente na atividade futura, mas também
na que se realiza nesse momento, e facilita alcancar os fins propostos e um desenvolvimento mais completo.”

27 O detalhamento do processo de intervencdo didatico-formativo como procedimento de pesquisa/ensino/estudo
e os instrumentos elaborados para consecucéo de toda a investigacdo serd mais bem detalhado no capitulo 1, na
secdo 1.3.
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objetivos da pesquisa. Esse tipo de participagdo se constitui em uma condicdo essencial para o

inicio da investigacéo.

Entdo, na definicio dos critérios para a escolha da professora?® a presente pesquisa se
fundamenta em alguns elementos da Teoria da Atividade de Leontiev (1978). Um processo
como “atividade”, capaz de impulsionar o desenvolvimento qualitativo dos sujeitos precisa
partir de suas necessidades objetivas e subjetivas. Dessa forma, a escolha da professora
ancora-se nesse pressuposto das necessidades oriundas dos problemas objetivos e subjetivos
de sua pratica pedagdgica, uma vez que apresenta interesses situacionais, ao querer
“despertar” certa “motiva¢do” nos estudantes em sua “disciplina”, a matematica. Também,
interessa pela participacdo no projeto de pesquisa, tendo em vista a avaliacdo de desempenho
e a possibilidade de ascensdo na carreira. Ainda que esses interesses se relacionem de forma
indireta com os objetivos do conteldo da atividade de ensino e os objetivos da presente
investigacdo, inicialmente, eles se constituem em um tipo de motivo que exerce uma certa

funcdo em sua vida.

Por essa razdo, o objeto de estudo “o desenvolvimento de motivos formadores de
sentido”, transcorre na area de ensino da matemaética e de 21 estudantes do 8° e 9° ano do
ensino fundamental. Como campo de acao “o processo desse desenvolvimento apreendendo
as acbes didaticas mobilizadoras dos motivos formadores de sentido nas atividades dos

sujeitos”.

Os direcionamentos dados na investigagdo colaboram com o0s propoésitos coletivos
mais amplos do GEPEDI, considerando o desenvolvimento de uma de suas linhas de atuagé&o:
“Pesquisa e formacdo de professores: contribuicBes para a construgdo de um campo
conceitual-pratico da pesquisa-formagdo”. Por essa razdo, a presente investigacdo e as
demais pesquisas do grupo sdo desenvolvidas com procedimentos de intervencdo na realidade
educacional brasileira, nos diferentes niveis de Educacdo Bésica e Ensino Superior, tendo em
vista 0 objetivo geral e mais amplo do GEPEDI, o de aprofundar nas ac@es didaticas capazes

de promover o desenvolvimento dos sujeitos.

Portanto, uma pesquisa de intervencdo na realidade concreta de uma escola publica
possibilita as condi¢des para o enfrentamento da cisdo anteriormente relatada, ao tomar a

atividade de ensino como conteudo e forma do processo formativo. Ao mesmo tempo,

No caso desta pesquisa, 0s possiveis professores sdo de diferentes disciplinas. O detalnamento dos critérios, e
dos procedimentos utilizados para a escolha da professora, encontram-se no capitulo 1 desta tese, na se¢éo 1.3.
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possibilita apreender, nesse processo, como 0s motivos formadores de sentido séo
constituidos pela professora e estudantes, bem como, quais acfes didaticas propiciam esse

movimento no interior de suas atividades.
Os movimentos da pesquisa e as op¢des metodoldgicas de investigacédo

Sob as bases do método materialista historico-dialético®® a presente investigaco
aborda o objeto de estudo, “os motivos”, busca sua esséncia e integra os aspectos quanti-
qualitativos do movimento I6gico-histérico®® do fendmeno em seu desenvolvimento, pois
segundo Kopnin (1978):

O ldgico reflete ndo s6 a histéria do préprio objeto como também a histéria
do seu conhecimento. Dai a unidade entre o ldgico e o historico, ser premissa
necessaria para a compreensdo do processo de movimento do pensamento,
da criagédo da teoria cientifica. A base do conhecimento dialético do historico
e do l6gico resolve-se o problema da correlagdo entre o pensamento
individual e o social; em seu desenvolvimento intelectual individual o
homem repete em forma resumida toda a histéria do pensamento humano. A
unidade entre o l6gico e o histdrico é premissa metodoldgica indispensavel
na solugéo de problemas de inter-relagdo do conhecimento e da estrutura do

objeto e conhecimento da histéria de seu desenvolvimento (KOPNIN, 1978,
p.186).

Nesse movimento demonstramos a histéria de desenvolvimento do objeto da
presente investigacdo e vislumbramos novas formas de acdo, de mudanca e transformacdo da
realidade social. As transformacbes e mudancas se constituem nas relacbes do ser humano
com o mundo, com as outras pessoas e consigo mesmo. Portanto, a realidade pode, pelo

homem, ser modificada e/ou superada.

Os movimentos desse processo de constituicdo envolvem aspectos que se
interconectam, se entrelacam, formam novas estruturas que necessitam ser colocadas a
mostra, trazendo a tona o encoberto, na intencdo de desvelar a esséncia do objeto de estudo.

Isto é, investigar o que realmente o constitui e como se desenvolve essa constituicdo. Com a

29 A construgdo do materialismo histérico dialético acontece na segunda fase do desenvolvimento intelectual de
Marx, marcada pelo rompimento com Feuerbach, em 1845, e vai até 1857, em que as premissas gerais de sua
abordagem da sociedade e da histéria sdo desenvolvidas e a tendéncia feuerbachiana da primeira fase (primeiros
escritos até 1844) é definitivamente abandonada. A terceira fase comega com a redacdo dos Grundrisse em 1858
— caracterizando-se pela andlise concreta das relagdes sociais capitalistas adiantadas, que culmina em O Capital
(Bottomore, 1988, p.184).

% Esse termo “logico-historico” designa as formas do movimento do pensamento empregado por Pavel
Vasilyevich Kopnin (1922-1971), filésofo russo que se destacou no estudo da logica, da epistemologia e método
cientifico. Com base nesse mesmo autor, Sousa (2004, p. 2), afirma que “O 1ogico reflete o historico. O histdrico
contém o processo de mudanca do objeto, as etapas de seu surgimento e desenvolvimento, as casualidades dos
fatos da vida. Em suma, o l6gico € o historico despido das casualidades que perturbam o historico.”
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intencdo de evidenciar esse movimento desenvolvido na pesquisa organizamos essa producéo

textual em cinco capitulos.

No capitulo um, OS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA
PESQUISA, abordamos a importancia do método materialista historico-dialético como eixo
articulador do seu movimento e explicitamos a unidade teoria/pratica, método/procedimento

em todo o processo de investigacao.

Para a consecucdo desse propdsito o capitulo se divide em trés secdes inter-
relacionadas. A primeira, diz respeito ao método da pesquisa, esclarecendo os fins e meios
pretendidos e as justificativas por um dado caminho tedrico-metodoldgico. A segunda, se
refere a logica dialética implicita nesse caminho e articulador de todo 0 movimento. A
terceira secdo, diz respeito ao contexto da pesquisa, a caracterizacdo da escola como campo
de investigacdo, os participantes, o procedimento e os instrumentos usados na coleta de

dados, no desenvolvimento do processo e na analise dos resultados.

No capitulo dois, OS MOTIVOS NA EDUCACAO ESCOLAR: UMA ANALISE
DESDE A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL E DIDATICA
DESENVOLVIMENTAL, abordamos os conceitos de “motivo” e de “atividade”, pautados
nos constructos de Leontiev (1978). Em seguida, apresentamos 0s conceitos de “atividade de
estudo”, em Davidov (1986) e, o conceito de “atividade de ensino”, em Moura (1992), no
campo da educacdo escolar. A partir dos quais, a presente pesquisa se aproxima, para
investigar o processo de constituicio motivos e de desenvolvimento da professora e

estudantes em suas atividades, ensino e estudo, na educacéo escolar.

Além disso, apresentamos uma breve sintese das categorias de analise dos motivos,
da professora e dos estudantes, apreendidos no diagnostico inicial, ou seja, antes do processo
de intervencao didatico-formativo. Com tais anélises, discutimos as rela¢@es entre sentido e
significado das atividades de ensinar e estudar, atribuidas pelos sujeitos em um dado contexto

cultural.

No capitulo trés, OS FUNDAMENTOS DIDATICOS NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DE MOTIVOS FORMADORES DE SENTIDO: UMA
APROXIMACAO NECESSARIA, explicitamos o sistema de acdes nas atividades de ensino e
estudo, compondo a esfera dos motivos processuais da professora, na relagdo com a
organizacdo do ensino. Que por sua vez, interconectam-se com 0s motivos processuais dos

estudantes, na relacdo com as necessidades cognoscitivas desencadeada na disciplina de
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matematica. Para isso, aproximamo-nos dos fundamentos do Ensino Desenvolvimental de
Davidov (1986), da Didatica de Zilberstein (2002) e de Klingberg (1978), para explicitar as
inter-relagdes contidas nos sistema de acOes, das duas atividades, em sua unidade didatica e

dialética.

No capitulo quatro, O MOVIMENTO DE DESENVOLVIMENTO DOS MOTIVOS
FORMADORES DE SENTIDO DURANTE O PROCESSO DE INTERVENCAO
DIDATICO-FORMATIVO, analisamos alguns episodios reveladores de movimentos dos
motivos da professora diante da reorganizacdo da sua atividade de ensino, no decorrer do
processo, via pesquisa/ensino. Em seguida, analisamos 0s episodios decorrentes da inter-
relacdo estabelecida entre os estudantes, professora e objeto do conhecimento matematico,
reveladores da historia de desenvolvimento dos motivos formadores de sentido, via formacéo

das a¢fes mentais/conceitos tedricos.

No capitulo cinco, OS NEXOS E REGULARIDADES DO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DE MOTIVOS E AS ACOES DIDATICAS MOBILIZADORAS
DESSE MOVIMENTO, discutimos as relacdes sisttmicas das estruturas internas das
atividades dos sujeitos, os nexos e as regularidades dos motivos. Em decorréncia desse
processo, se apresentam as acdes didaticas potencializadoras desse movimento em um dado

contexto escolar.
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1 OS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

O proposito deste capitulo consiste no delineamento tedrico-metodologico que
subsidia e orienta 0 processo constitutivo da pratica investigativa empreendida, tendo como

eixo articulador a unidade teoria/pratica, método/procedimento.

Para a consecucdo desse propdésito, o capitulo se divide em trés se¢des inter-
relacionadas. A primeira diz respeito a0 método da pesquisa, esclarecendo os fins e meios
pretendidos e as justificativas por um dado caminho teodrico-metodologico norteador da
pesquisa. A segunda se refere as leis, aos principios da dialética implicitos nesse caminho e

articulador de todo o movimento.

A terceira secdo diz respeito ao contexto da pesquisa, com a caracterizacdo da
escola, dos participantes, do procedimento e dos instrumentos usados na coleta de dados e
andlise dos resultados. Para tanto, evidenciam-se os principios filoséficos, epistemoldgicos,
psicolégicos e pedagdgicos de uma educacdo com pressupostos marxistas e

desenvolvimentais, com 0s quais se abarca o objeto de estudo.

A base dessa forma de estudar a realidade se sedimenta no método cientifico
materialista histérico-dialético, com todas as exigéncias e os limites de uma ciéncia. Afinal,
nao se trata do estabelecimento de uma verdade sobre a realidade, mas da realidade em seus

movimentos, a qual implica outro modo de anélise e de estudo.

Por isso, torna-se necessario coeréncia é€tica, politica e epistemoldgica, bem
salientadas pelos precursores da perspectiva histérico-cultural e também por autores
contemporaneos que discutem os meandros das pesquisas em educac¢do como: Japiassu (1978;
1934); Mészaros (2002); Masson (2007); Ciavatta (2001); Pires (1997); Fazenda (2001); Luna
(1994); Benite (2009).

1.1 O método materialista historico-dialético

O método é a alma da teoria (MARX e ENGELS, 1987)3!. Essa assertiva contém a

esséncia do processo de construcdo do conhecimento, que esta intimamente relacionado com

31 Na obra Ideologia Alemd de Karl Marx e Frederich Engels, podemos encontrar os elementos do método e a
elaboracdo conjunta dos aspectos da concepgdo materialista da histdria como base filoséfica da teoria do
comunismo cientifico. Conforme Pires (1997, p. 86) “em sua mais importante obra “O Capital” se encontra ndo
a exposicdo do método, mas sua aplicacdo nas analises econdmicas ali empreendidas. A “Contribui¢do a Critica



38

0 contedo da propria ciéncia em que se situa, com 0 seu campo de preocupagdo, com 0S
problemas que busca entender e resolver. Nesse sentido Karl Marx (1818-1883) - fil6sofo,
alemdo, economista, jornalista e militante politico do século XIX - defende a dialética
materialista e histérica como um instrumento ldgico no processo de construgdo do
conhecimento. Salienta que 0 modo do pensamento proceder nessa constru¢do é de suma
importancia em qualquer campo ou ramo da ciéncia. “O método que consiste em elevar-se do
abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para se apropriar
do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado” (MARX, 1978, p.116 grifos do
original).

Para Marx (1978, p. 116), o pensamento ndo pode se apropriar do objeto de forma
imediata, mediante um contato direto com o concreto real, pois essa imediatez produz apenas
uma representacdo do todo de forma cadtica. Ao contrério, 0 pensamento precisa conhecer
essa realidade mediado pelo processo de andlises e abstracGes das relacbes que compdem esse
concreto. Segundo o autor, essa forma de procedimento do pensamento mediado pode revelar
o conhecimento do concreto ¢ do real porque o comtempla “com uma rica totalidade de
determinagoes e relagdes diversas” (MARX, 1978, p.116). Desse modo, desenvolvemos a
pesquisa com a necessidade de apreender o processo de desenvolvimento dos motivos
formadores de sentido no movimento de suas relagbes, ancorados na perspectiva

epistemoldgica materialista e dialética de producdo do conhecimento de Marx.

A escolha do método materialista historico-dialético no desenvolvimento desta
investigacdo esta relacionada com as bases fundantes da perspectiva historico-cultural, com a
unidade indissoltvel entre sujeito/objeto; teoria/pratica; objetivo/subjetivo; individual/social;
qualitativo/quantitativo; externo/interno no processo do conhecimento. Por razdes
epistemoldgicas, € importante fazer escolhas e assumir posi¢des nesse percurso, com o intuito
de apreender e desenvolver um modo de interpretacdo da realidade. Esse modo ndo é o Unico
e, muito menos, detentor de verdades absolutas e eternas. Por isso, concordamos com Martins
(2006):

O materialismo histérico enquanto possibilidade tedrica, e como instrumento
I6gico de interpretacdo da realidade, contém em sua essencialidade a Idgica

dialética e neste sentido, aponta um caminho epistemolégico para a referida
interpretacdo. A negacdo desse caminho, portanto, representa a

da Economia Politica”, texto introdutério de O Capital, talvez seja o texto de Marx que mais se aproxima da
sistematizagdo do método”.
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descaracterizagdo de uma efetiva compreensdo acerca da epistemologia
marxiana. (MARTINS, 2006, p. 2).

Na busca de um caminho epistemoldgico para a interpretacdo da realidade historica
e social, Marx vai além das visdes dicotdmicas da época, da relagdo do homem com a
natureza, com as coisas e com a propria episteme. PropGe uma interpretacdo do mundo
concreto, no movimento real das contradicdes e dos conflitos da vida pratica dos homens, da
forma como estes se estruturam e se organizam na sociedade. A nosso ver, esse caminho nos
possibilita o alcance dessa interpretacdo e com base no movimento de desenvolvimento do
objeto deste estudo, de seu processo de constituicdo, podemos enfrentar os problemas do
nosso tempo, no sentido das superagoes.

Nesse movimento da realidade historica, concreta e mutavel existe a forca
reprodutora e produtora da agdo humana sobre essa mesma realidade, sendo denominada por
Marx (1978, p.19) préxis humanas nas relacdes sociais e concretas. Conforme Pires (1997, p.
86), “a praxis em Marx pode ser entendida como préatica articulada a teoria, prética
desenvolvida com e através de abstracdes do pensamento, como busca de compreensdo mais
consistente e consequente da atividade pratica — é pratica eivada de teoria”. Podemos dizer
que, no sentido atribuido por Marx, a praxis humana envolve o pensamento e a agdo do

homem como unidade indissoltvel.

Por isso, segundo Marx, esse conceito pode transcender-se como praxis
revolucionaria, no sentido de acdo transformadora da realidade concreta, pois “a solucdo das
oposicdes tedricas sO € possivel de modo pratico, sé é possivel mediante a energia pratica do
homem” (MARX, 1978, p.19). Todo o esfor¢co despendido pelo homem para transformar a

realidade do mundo concreto se realiza de forma interna e externa, ao mesmo tempo.

Essa energia pratica do homem, no sentido atribuido por Marx, se aproxima do
pensamento de Leontiev (1978, p.119) em “O desenvolvimento do Psiquismo Humano™ sobre
atividade préatica (exterior) e teorica (interior), quando afirma que ambas as atividades
possuem a mesma estrutura interna. Para esse autor, na atividade prética existem acoes
interiores do pensamento, assim como na atividade tedrica existem agdes exteriores, uma vez
que possuem 0s mesmos elementos estruturais internos. Alem disso, as duas mediatizam a
relagdo do homem com o0 mundo, ao mesmo tempo, pois possibilitam ao homem refletir e agir
sobre este mundo e sobre si mesmo. Portanto, ndo séo atividades excludentes. A passagem de

Leontiev, a seguir, esclarece a questéo:
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O que ha de comum entre a actividade [sic] pratica exterior e a actividade
[sic] interior tedrica ndo se limita unicamente a sua comunidade de estrutura.
E psicologicamente essencial, igualmente: que elas religuem, as duas, se
bem que de maneira diferente, 0 homem ao seu meio circundante [...] sejam
a titulo igual processos dotados de sentido e formadores de sentido. Os seus
pontos comuns testemunham a unidade da vida humana (LEONTIEV, 1978,
119).

Com esse pressuposto da unidade e das inter-relacGes entre os elementos estruturais
internos da atividade pratica e teodrica da vida humana, como processos mediatizados é que
nos aproximamos desses elementos da perspectiva leontieviana. Esse aspecto da teoria nos
chamou a atencdo, porque nos oferece um amplo campo de possibilidades teorico-
metodoldgicas para uma analise psicologica da atividade realizada no processo de ensino-
aprendizagem entre professora e estudantes.

A partir desse tipo de andlise nas atividades de ensino e estudo vemos a
possibilidade de estabelecer relaces intercambiaveis entre 0s seus componentes estruturais,
de modo a abarcar o tratamento do objeto em sua unidade mediante todos os aspectos que 0s
envolvem: sujeito-objeto; interno-externo; objetivo-subjetivo; tedrico-pratico. Na constituicdo
de motivos decorrentes da atividade humana, todos esses aspectos sdo singulares, mas nao

podem ser vistos como excludentes, pois estdo contidos um no outro.

Em nosso entendimento, a pesquisa possibilita reflexdo e acdo de modo tedrico-
pratico sobre as questBes e necessidades sociais do nosso tempo histdrico, dentre elas: as
relacBes sujeito-objeto-conhecimento implicitas no processo de ensino-aprendizagem, por

vezes, constituidas em uma relacdo unidirecional e/ou dicotdmica.

Sendo assim, 0s constructos tedricos de tal perspectiva pautada no método
materialista histérico-dialético podem consubstanciar o nosso dialogo para o enfretamento
dessas questbes. Além disso, ajudam a encontrar aquilo que ndo puderam fazer, dados o0s
limites do seu prdprio tempo histérico. Nesse sentido, nos aproximamos das praxis
revolucionaria, de um processo construtivo, criador e transformador de/em uma pesquisa

cientifica.

O método materialista historico-dialético ajuda a direcionar o nosso olhar sobre a
realidade concreta do objeto/fenbmeno, que permite o conhecimento das leis objetivas que

regem seu desenvolvimento, as suas relages e vinculos. Como reforgou Kopnin (1966), o
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proprio método pode proporcionar esse tipo de conhecimento e, também, oferece as condi¢des

para atuar na transformacao revolucionaria da realidade.

No sentido atribuido por esse autor, a dialética do método esta dirigida “de um
modo imediato ao mundo objetivo e é o reflexo da lei universal do desenvolvimento do
fendbmeno” [...]%2. Por outro, 0 método como atividade subjetiva do homem, “fixa
diretamente ndo no existente do mundo exterior, mas na atitude que deve ter o individuo
diante dos fendmenos objetivos quando os analisa”® (grifos do original). Assim, sobre a
base do conhecimento das leis objetivas do objeto de estudo (material e ndo material — no
caso desta pesquisa, ndo material) existe um sujeito dotado de um modo de estuda-lo, de

investiga-lo e, portanto, de atribuir um sentido aos significados.

Ao fundamentarmos a pesquisa no método historico-dialético, assumimos esse olhar
para a realidade, no qual a objetividade e subjetividade mesclam-se e fundem-se no préprio
processo de intervencdo e de pesquisa. De modo que, colocamo-nos em contato com 0S
objetos e fendmenos do mundo circundante, atuando sobre eles, transformando-os e

transformando-nos nesse processo.

O método materialista historico-dialético caracteriza-se pelo movimento do
pensamento através da materialidade histérica da vida dos homens em
sociedade, isto é, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as
leis fundamentais que definem a forma organizativa dos homens em
sociedade através da histéria. Este instrumento de reflexdo tedrico-pratica
pode estar colocado para que a realidade educacional aparente seja, pelos
educadores, superada, buscando-se entdo a realidade educacional concreta,
pensada, compreendida em seus mais diversos e contraditérios aspectos.
(PIRES, 1997, p. 83).

A pesquisa esta direcionada para a realidade social e concreta da sala de aula, da
escola e do contexto histdrico, social e politico no qual as atividades dos sujeitos realizam-se,

com toda sua objetividade e subjetividade. O método possibilita olhar para os sujeitos e seus

320 conceito de “reflexo” na psicologia soviética se usava em duas acepgdes: “1) em sentido restringido como
mecanismo de resposta a um estimulo; 2) como imagem ou representacdo (ato de refletir)” In: SMIRNOV, A. et
al. (1961, p. 74). No sentido das discussGes empreendidas neste estudo, e com base na citagdo usamos esse
conceito conforme a segunda acepgdo, como “ato de refletir” diante dos fendmenos objetivos e subjetivos do
mundo concreto e material circunscrito a0 homem em sociedade.

33 Em concordancia com a Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) NBR 10520/2002 nesta produgio
textual a citacdo em lingua estrangeira é traduzida em lingua vernacula sendo integrada ao corpo do texto
(traducdo livre), e em nota de roda pé se mantém a citagdo na integra como na obra original. Tradugdo livre que
fago de “de un modo inmediato al mundo objetivo y es el reflejo de la ley universal del desarrollo de los
fenomenos” [...] “fija directamente no lo existente en el mundo exterior, sino la actitud que debe tener el
individuo ante los fendmenos del mundo objetivo cuando los analiza” (KOPNIN, 1966, p.102, grifos do
original).
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motivos no processo de seu desenvolvimento, caminhar em meio as contradicdes para

apreender do real aquilo que lhe é essencial.

Tal compreensdo € um processo complexo e contraditério. Em dependéncia
das finalidades e meios da atividade cognoscitiva integral pode afetar dois
aspectos diferentes, ainda que estreitamente ligados, que passa de um a
outro, da atividade objetal e sua reproducdo. Assim, em forma racional pode
expressar-se 0 aspecto direto, externo da realidade, sua existéncia presente
que atua como objeto do pensamento empirico. Mas, no processo de
compreensdo também pode ser reproduzida a existéncia mediatizada,
interna, da realidade, a que constitui o objeto do pensamento teorico.
(DAVIDOV, 1986, p. 71).

Por esse prisma, o olhar para o presente objeto de estudo ndo limita-se a um aspecto
somente da realidade, assim como se apresenta a primeira vista. Ao contrario, por meio de
abstracdes (elaboracbes do pensamento, reflexdes, teorias) considera-se o concreto (concreto
pensado) em suas relagdes internas. Por isso, “o presente e observavel deve ser correlacionado
mentalmente com o0 passado e com as poténcias (possibilidades) do futuro [...]”; e, no
movimento do processo “[...] esta a esséncia da mediatiza¢do, da formag¢ao do sistema, do
todo a partir das diferentes coisas em interagdao”. (DAVIDOV, 1986, p.76).

Davidov (op. cit.) reafirma o pensamento de Marx de que o concreto é a unidade
do diverso, ou seja, o concreto ¢ “a integridade objetiva existente por meio da conexao das
coisas singulares” (DAVIDOV, 1986, p.76). A concretude do objeto investigado estd nas
relacbes de todos os aspectos singulares que o envolve. Portanto, “trata-se de examinar o
concreto em desenvolvimento, em movimento, no que, podem ser descobertas as conexdes
internas do sistema e, com isso, as relagdes do singular e o universal” (DAVIDOV, 1986,
p.76). Com efeito, precisamos considerar como um processo pertencente a totalidade social e

concreta, pois é em funcdo desta que se apreendem as inter-relacdes e as conexdes.

Nessas inter-relacdes e conexdes, 0 concreto é reproduzido constituindo-se assim na
abstracdo teorica totalmente vinculada a esse movimento da realidade concreta. Dessa forma,
pela lI6gica dialética, o abstrato se define como “relagdo historicamente contraditoria, simples
e substancial do concreto reproduzido” (DAVIDOV, 1986, p. 339). Por isso, a abstragdo tem
seu fundamento no descobrimento da esséncia dessa historia, que ndo pode ser entendida
separada da totalidade historica e concreta a que pertence. Dai que a forma do pensamento

proceder também precisa ser dialética, como afirma Kopnin (1966):

O marxismo considera o légico (0 movimento do pensamento) como reflexo
do histérico (0 movimento dos fenbmenos da realidade objetiva) O
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problema da relacdo entre o Idgico e o histérico € mais importante na
I6gica dialética. Para poder refletir com plenitude e profundidade a dialética
objetiva, as proprias formas do pensamento hdo de ser dialéticas: mdveis,
flexiveis, interdependentes. A dialética estuda os vinculos entre as formas
do pensamento, sua subordinacdo no avango do pensamento para
verdade.* (KOPNIN, 1966, p. 84, grifos do original).

Se a totalidade histdrica concreta e objetiva da realidade na qual o fendmeno/objeto
de estudo se insere estd em constante movimento, mediante as contradi¢cbes geradas no
interior dela, hd mais uma razao para o pensamento ndo se deter naquilo que é estatico, e sim
nos vinculos internos que provocam os movimentos. De igual modo, o conceito de totalidade
se encontra no método dialético, uma vez que “é¢ dinadmico, refletindo as mediagdes e
transformagdes abrangentes, mas historicamente mutaveis, da realidade objetiva”
(BOTTOMORE; OUTHWAITHE, 1996, p. 381). Entdo, nos impulsiona a compreender a
esséncia dos motivos em seus movimentos intercambiaveis por sua nhatureza histérica,
concreta e real. Isto é, situado no contexto da realidade concreta dos sujeitos que também é
mutével: olhar para a estrutura interna das atividades de ensino e estudo, para suas relagdes,

para suas alternancias e contradices.

Na apreensédo de uma totalidade concreta da realidade objetiva e das relacGes sociais
historicamente construidas, sdo necessarias as mediacdes que nos possibilitem a superacdo da
aparéncia dos fendmenos para chegar a sua esséncia. Tais mediacdes ajudam-nos na
aproximacéo do objeto do conhecimento, para entdo, colocarmo-nos “no campo dos objetos
problematizados nas suas multiplas relacdes no tempo e no espaco, sob a acdo dos sujeitos
sociais” (CIAVATTA, 2001, p.142). Pesquisador, professora e estudantes em uma totalidade
concreta histdrica e l6gica de necessidades, motivos e acGes se interconectam, se entrelacam e

se movimentam.

A totalidade concreta significa essa compreensdo da realidade humano-social em
desenvolvimento, em que ndo ha separacdo entre sujeito e objeto, producdo e produto, pois
sdo tomados em seus aspectos mais contraditorios e complexos. Portanto, a esséncia do
fendmeno/objeto de estudo, desta pesquisa, ndo pode ser compreendida na analise isolada,

mas em Seus nNexos.

% Tradugao livre que fago de “El marxismo considera lo l6gico (el movimiento del pensamiento) como el reflejo
de lo histérico (el movimiento de los fendmenos de la realidad objetiva). El problema de la relacién entre lo
I6gico y lo historico es el mas importante en la ldgica dialéctica. Para poder reflejar con plenitud y profundidad
la dialéctica objetiva, las propias formas de pensamiento han de ser dialécticas: moviles, flexibles,
interdependientes. La dialéctica estudia los vinculos entre las formas del pensamiento, su subordinacion en el
avance del pensamiento hacia la verdad. (KOPNIN, 1966, p. 84, grifos do original)
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Nessa direcdo, Kosik (1995) alerta-nos para o perigo da pseudoconcreticidade
durante a interpretacdo da realidade, porque “a esséncia se manifesta no fendmeno, mas so de
modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e aspectos” (KOSIK, 1995, p.11).
Além disso, a concentracdo na manifestacdo externa e parcial do fenébmeno/objeto de estudo
pode provocar alienagdo. Se “a esséncia oculta a observagao imediata” (DAVIDOV, 1986, p.
84) justifica-se, pois, 0 procedimento do pensamento mediado pelas analises, pelas abstractes
que “se esforga por descobrir a dialética das inter-relacdes entre o singular, o particular e o
geral nas formas do pensamento”®. Se, conforme Kopnin (1966, p. 84), a dialética é método
tanto quanto € teoria do processo objetivo, entdo, justificamos a escolha desse método como

forma de conhecer essa realidade.

Na compreensdo do método, instrumentalizamo-nos para conhecer a histdria dessa

realidade em sua esséncia.

1.2 A ldgica e os principios da dialética

O estudo dos fendmenos da realidade se baseia no conhecimento das leis de
seu desenvolvimento. Todos os principios e leis do materialismo dialético
tém importancia metodoldgica. O aperfeigoamento da dialética como método
guarda relagdo com seu desenvolvimento como teoria: a medida que a
dialética reflete, em seus principios e leis, com maior exatiddo, profundidade
e plenitude o objeto que estuda, mais perfeita e eficaz sera como método do
conhecimento e transformag&o revolucionéria da realidade. (KOPNIN, 1966,
p. 102-103).%¢

No sentido atribuido por Kopnin (1966, p.101), as leis sdo elementos que nos
possibilitam conhecer a fonte de desenvolvimento do mundo objetivo e do pensamento
humano, sua direcdo, tendéncia, e relagdes reciprocas de suas formas de desenvolvimento (se

evolutivas e/ou revolucionarias).

Para o autor anteriormente citado, tais leis existentes na realidade sdo conhecidas

como: Lei da unidade e luta dos contrarios; Lei da transformacdo das mudangas quantitativas

35 Tradugdo livre que faco de “se esfuerza por descubrir la dialéctica de las interrelaciones entre lo singular, lo
particular y lo general en las formas del pensamiento”. (KOPNIN, 1966, p.84, grifos do original).

% Tradugao livre que fago de “El estudio de los fenémenos de la realidad se basa en el conocimiento de las leyes
de su desarrollo. Todos los principios y todas las leyes del materialismo dialéctico tienen importancia
metodoldgica. El perfeccionamiento de la dialéctica como método guarda relacion con su desarrollo como teoria:
a medida que la dialéctica refleje, en sus principios y leyes, con mayor exactitud, profundidad y plenitud el
objeto que estudia, mas perfecta y eficaz sera como método de conocimiento y transformacion revolucionaria de
la realidad”. (KOPNIN, 1966, p.102-103).
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em qualitativas; Lei da negacdo da negacdo. A esse respeito, Kopnin (1966), apoiando-se em
Lenin (s/d), pontua que “a dialética pode definir-se como a doutrina da unidade dos
contrarios. Com ela se capta o nucleo da dialética”’ (LENIN, (s/d) apud KOPNIN, 1966, p.
101), ou seja, a concepcdo dialética sobre o mundo. Por ser um método filoséfico de
conhecimento da realidade, pode proporcionar condi¢cBes metodoldgicas para transformacao

dessa mesma realidade.

A logica dialética, diferentemente da formal, apoia-se no critério de
conteudo sobre o essencial das coisas [...] a esséncia da coisa pode ser
revelada s6 no exame do processo de desenvolvimento de tal coisa. A
esséncia existe s6 passando por uns e outros fenémenos (DAVIDOV, 1986,
p. 84).

Em seu conjunto, essas leis revelam o contetido desse desenvolvimento. Klingberg
(1978, p. 268) defende que tais leis generalizam-se filosoficamente no método materialista
historico-dialético, que, por sua vez, indica a sua relacdo com o conteldo de tal objeto
estudado. A assertiva nos esclarece de que trata-se de estudar o objeto (no nosso caso, néo
material) para descobrir sua logica e estrutura interna, ou seja, as relaces internas que o

definem como tal.

No estudo do desenvolvimento dos motivos na perspectiva que pesquisamos, as
observancias dessas leis na realidade formam a base de toda a l6gica do processo de pesquisa.
Desde a fundamentacdo teérica, a metodoldgica, desde a escolha, organizacdo dos
procedimentos e instrumentos, ao tratamento e analise do objeto de investigacdo. Por essa
I6gica dialética, materialista e historica do método, entendemos ser possivel apreender o
desenvolvimento dos motivos no processo de seu movimento. Klingberg (1978, p. 268)
auxilia nessa direcdo apontando que “o método tem como base um ‘conteudo’ determinado
(um objeto, um processo, uma teoria, etc.): se determina pela logica e estrutura de ‘seu’ objeto
ou contetdo”. Por isso, apreensdo e desenvolvimento dos motivos transcorre como um
processo. E, como tal, durante o procedimento de intervencdo didatico-formativo
desenvolvido sob essa logica, tanto a organizacdo da atividade de ensino, como a organizacgao
da atividade de estudos possibilitam-nos apreender 0 movimento interno desse processo. Em
nosso entendimento, essas atividades guardam estreitas relagdes com os motivos que nelas se

constituem.

37 Tradugdo livre que fago de “La dialéctica puede definirse como la doctrina de la unidad de los contrarios. Con
ella se capta el nucleo de la dialéctica”. (LENIN, apud KOPNIN, 1966, p.101).
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Outra lei inerente a légica dialética do método tem sua raiz histérica em Heraclito de
Efeso (aprox. 540-480 a.C.). Nos diversos fragmentos deixados por esse filésofo, podemos ler
que tudo existe em constante mudanca, que vida ou morte, juventude ou velhice sdo
realidades que se transformam umas nas outras. Trata-se da lei da passagem da quantidade a
qualidade (vice-versa), também, conhecida como mudanca dialética. Nesse sentido, dialética é
sinbnimo de movimento, de mudanga em que 0 objeto novo ndo é novo por deixar de ser

velho e sim por carregar em si o velho superado, modificado.

Desse modo, quando nos referimos aos “novos” motivos dos sujeitos ndo afirmamos
gue uns motivos se transformam em outros, ou que uns deixam de existir no interior das
atividades dos sujeitos por conta dos “novos” motivos. Ao contrario, eles sempre coexistirdo
na atividade, mas nessa coexisténcia, os motivos poderao assumir “fungdes” qualitativamente
diferentes, conferindo sentido ou ndo a dada atividade. Por isso, 0s motivos decorrem das
relages que se criam no interior das atividades de ensino e estudo que, na presente pesquisa,

sdo tomadas em sua unidade durante o processo de intervencdo didatico-formativo.

A esse respeito Marx esclarece-nos ser na lei da mudanca (qualitativa) que a dialética
pode ser resgatada em seu sentido claramente materialista. Assim, no caso de nosso objeto de
estudo, o processo de desenvolvimento de motivos possui caracteristicas interligadas que
estdo em movimento. No entanto, este ndo ocorre sempre no mesmo ritmo para todos. Garcia
(2006), também, corrobora essa ideia, uma vez que, nele se “integra periodos criticos ¢
periodos estaveis”*® (GARCIA, 2006, p. 22). Assim, enquanto processo, as mudancas radicais
sO podem vir impulsionadas pelos movimentos quantitativos que impulsionam mudangas e

saltos qualitativos em sua totalidade.

Na especificidade do objeto de estudo, as regularidades sdo reveladoras dos
movimentos internos na estrutura psicoldgica da atividade da professora e dos estudantes
(necessidades, motivo, objeto, acdes, condicdes, objetivo). Nos movimentos internos desses
elementos, identificam-se as mudancas, os limites, as permanéncias, 0s nexos; enfim, o seu
desenvolvimento real. Conforme Konder (2008), as mudangas e permanéncias sdo “categorias

reflexivas”, uma ndo pode ser pensada sem a outra.

¥Tradugdo livre que fago de “integra periodos criticos y periodos estables” (GARCIA, 2006, p.22).
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Por sua vez, Kopnin (1966), salienta que “a matéria, o vinculo, a rela¢dao, o
movimento, a consciéncia, o espaco e o tempo”® s3o o que de fato deve ser investigado
enquanto objeto da dialética materialista, por isso, sdo por ele denominados tracos. As
categorias reflexivas e os tragcos da dialética materialista revelam aquilo que de fato se estuda
e as teses mais gerais em que baseia-se uma pesquisa pautada na concepcdo dialética do

mundo, com as inter-relacGes dos seus fendmenos e de seus movimentos constantes.

No movimento constante de desenvolvimento dos fendémenos/objeto de estudo,
conforme Kopnin (1966), existem certos principios que “estabelecem as propriedades ¢ as
relagdes mais gerais existentes nesse objeto”® (KOPNIN, 1996, p. 99) e, como tais,
expressam 0s seus vinculos, 0s momentos desse processo. Para Kopnin (1966), os principios
qualificam a tese de partida de qualquer teoria e unificam 0s conceitos em um sistema

determinado, que expressam a propriedade ou a relagdo mais geral do objeto dado.

Conforme Kopnin (1966, p. 99), enquanto os tracos indicam o que se investiga — no
objeto — os principios estabelecem as propriedades e relacdes desse objeto, e servem de centro

unificador de todos os conceitos que integram a teoria.

Desse modo, as leis, 0s tracos e os principios do materialismo dialético ndo podem
ser compreendidos separadamente, mas na totalidade desse método. Portanto, entendemos que
na analise do conteido da realidade, do fenémeno em sua esséncia, nenhum aspecto pode
estar situado acima da historia ou fora dela, mas, na propria histéria, no transcurso do seu

desenvolvimento.

Nesse sentido, Konder (2008, p.56), assegura que “as coisas ndo podem ser
compreendias isoladamente, mas na conexdo que cada uma delas mantém com coisas
diferentes”. Para ele, a dialética como movimento da realidade possui diversos aspectos que
se entrelacam em diferentes niveis, dependem uns dos outros e, portanto, devem ser
compreendidas pela lei da unidade e luta dos contrarios. Porém, de tal forma que nessa
interdependéncia e inter-relacdo relnem-se os elementos de suas particularidades como
unidades. Kopnin (1966) considera essa unidade e luta dos contrarios a lei da dialética que
contém todas as demais leis, e representa 0 amago da teoria materialista dialética, porque

revela seu dinamismo na contradi¢cdo dos opostos e, portanto, impulsiona todo 0 movimento, e

% Traducéo livre que faco de “[...] la materia, el vinculo, la relacién, el movimiento, la conciencia, el espacio y el
tiempo”. (KOPNIN, 1966, p. 98).

40 Tradugdo livre que fago de “establecen las propiedades y relaciones méas generales existentes ese objeto”.
(KOPNIN, 1966, p. 99, grifos do original)
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o vir a ser dos fendmenos/objetos estudados. A nosso ver, ao investigarmos o
desenvolvimento dos motivos dos sujeitos no ensino e estudo, as inter-relacdes desses

elementos, as vezes contrarios, precisam ser tomadas como unidades do mesmo processo.

Como esclarece Konder (2008, p. 56), ao investigar o fendmeno/objeto na sua
concretude, “sempre ha um lado ou outro da sua realidade, que é intrinsecamente
contraditoria, os dois lados se opdem e, no entanto, constituem uma unidade”. Nesta pesquisa
buscamos compreender, analisar e explicar o desenvolvimento do fenémeno em sua unidade
objetivo/subjetivo; empirico/tedrico; particular/geral; analise/sintese; interno/externo;
mediado/imediato. Durante todo o processo de intervencao didatico-formativo consideramos
as relacbes de tensdo, ndo detemo-nos em um polo ou outro, mas na forca das suas
contradi¢cbes como condicdo necessaria para a transformacédo das relacdes e, por conseguinte,
da realidade. Desse entendimento, todo objeto € ele e o seu contrario, a0 mesmo tempo, em
relacdo de tensdo, é a afirmacdo do ser e a sua negacdo inter-relacionados no mesmo

momento.

Na relacdo de tensdo estabelecida entre os contrarios, ocorre 0 movimento que pode
ser para afirmacdo ou para a negacdo geradora das contradi¢Oes e, destas, as mudangas. “Os
termos opostos entre si sdo partes que, por meio da tensdo dialética formam a totalidade e, por
isso, podem explicar-se mutuamente”. (ALMEIDA, 2007, p. 92). No procedimento de
intervencdo, essa lei serve como base de analise do movimento dos motivos dos sujeitos,
pelas contradicBes e pelos confrontos tedrico-praticos das atividades do professor, dos
estudantes e 0 objeto do conhecimento.

No caso da professora, a tensdo dialética pode ser percebida pelas contradi¢cdes do
confronto tedrico-pratico de sua atividade de ensino em direcdo ao desenvolvimento integral
dos estudantes, formacdo do pensamento e conceitos tedricos, via processo de formacdo das
acOes mentais. Essa contradi¢cdo gera novas necessidades e movimentos para a criagdo de
acOes e operacbes que possam contribuir para formacdo, no estudante, desse tipo de
pensamento: o cientifico. Esta implicito nessa tensdo, um e outro elemento do contraditorio

cotidiano/cientifico (Vigotski); empirico/tedrico (Davidov).

Se, por um lado, a professora precisa orientar esse processo pela via da organizagéo
das acGes mentais, aquela que é capaz de formar o cientifico, por outro lado, ndo organizar as
condicBes didaticas propicias dessa formacdo, gera na professora uma relacdo de conflito

entre o existente/mediatizado; tedrico/préatico; objetivo/subjetivo; interno/externo. De modo
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que, para ter necessidades objetivadas a professora busca resolver essa relacdo de tensdo
ativamente, ou seja, realizando as acGes e operacdes que Ihes possibilitam atingir o objetivo.
Na realizacdo dessas acOes internas/externas, novas contradicdes surgem e, com elas, as
mudancas qualitativas em seu desenvolvimento. Esse movimento todo pode se constituir em

um processo dotado de sentido.

No caso dos estudantes, a tensdo dialética pode ser percebida nas novas relacdes
constituidas pela atividade de ensino da professora, demais colegas e o0 objeto do
conhecimento, mediante a condi¢do que ela cria para a organizacdo das acOes de apropriagéo
dos conceitos. Para isso, a professora reorganiza a atividade de estudo, decide por quais as
acOes e condicdes de atuacdo colocam os estudantes em condicdo de confrontos no processo
de formacdo das acBes mentais, mediante o conceito trabalhado. Por isso, a perspectiva
historico-cultural advoga que, para apropriacdo do conhecimento cientifico, no sentido
vigotskiano, o principio da unidade do abstrato e do concreto, a abstragdo em sua forma mais

desenvolvida constitui processo de mediagdo fundamental.

Por suposto, Davidov (1986), consubstancia a presente investigacdo ao afirmar que
esses processos ocorrem pela formagdo das acfes que compdem o pensamento tedrico, cujo
elemento central é a esséncia dos conceitos tedricos/cientificos. No modo davydoviano de
organizacdo do ensino, a atividade de estudo se estrutura em: tarefas de estudo que requer
acoes de estudo (normalmente em nimero de seis) que, por sua vez, requer varias tarefas
particulares, cuja execucdo acontece por diversas operacdes. Enfim, esse processo realiza-se
pela esséncia do conceito, e ndo pela sua aparéncia ou manifestacdes externas. Desse modo, 0
pensamento tedrico em Davidov, se constitui mediado por instrumentos e procedimentos
generalizados de acdo na esfera dos conceitos tedrico/cientificos, em um movimento continuo

para novas sinteses.

Por entendermos que o método materialista histérico e dialético rege os pressupostos
tedricos da perspectiva historico-cultural, da teoria da atividade, do ensino desenvolvimental,
tal como anunciado pelos seus autores, € que nesta investigacdo, tomamos alguns de seus
elementos para apreender esse processo de desenvolvimento dos motivos mediante o
procedimento de intervencdo didatico-formativo. O metodo nos orienta durante o
desenvolvimento de todo o procedimento com a¢des e operacGes especificas para professora e
estudantes. De modo que as agdes de ambas as atividades (ensino e estudo) sao tomadas como

as unidades de analise desse processo.
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A fim de completar a linha de raciocinio sobre as leis da realidade inerente ao
método, ndo podemos deixar de citar a lei da negacdo da negacdo, que, demonstra como a
contradicdo se constitui em um dos aspectos geradores do movimento da mudanca existente
na realidade. Ao longo dessa secédo, evidenciamos o pensamento de Marx, Lenin, Kopnin,
Konder, Davidov, Klingberg, Almeida, Garcia, entre outros, sobre como a realidade pode ser
entendida, estudada, explicada, transformada e interpretada pelo método materialista
historico-dialético. Para esses autores, a realidade ndo se processa de forma linear e sim em
um movimento espiralar, onde o término de uma contradi¢do contém em si outra contradic&o,
que, por sua vez, desencadeia novamente o0 movimento. Nesse sentido, esses autores afirmam

que a contradi¢cdo ¢ compreendida enquanto “motor” do movimento dialético.

No desenvolvimento da pesquisa, podemos identificar o principio da negacdo da
negacdo nos confrontos estabelecidos durante as diversas agdes do processo de intervencao.
Isso porque as contradi¢des geradas no interior das novas relagdes entre 0s sujeitos em suas
atividades, de ensinar e estudar, produzem novos movimentos, que impulsionam a
organizacdo de novas agOes e operacOes, tendo em vista a concretizacdo das necessidades da
professora e dos estudantes nos contetdos e objetivos correspondentes, como motivo nos fins.
Dessa forma, a negacdo da negacdo produz novas relacfes nas atividades da professora e
estudantes diante do objeto de conhecimento e, com isso, gera desenvolvimento nos sujeitos e

constituicdo de motivos.

O processo da pesquisa/ensino/estudo na intervencdo se constitui pela unidade
teoria/método e volta ao ponto de partida para reestabelecer a génese desse desenvolvimento,

como nos explica Vigotski (1989, p. 129):

Podemos resumir o que temos feito com referéncia as tarefas da analise
psicolégica e enumerar em uma frase os trés momentos que estdo em sua
base; a andlise do processo e ndo da coisa; a analise que pde em
descoberto a vinculagéo real e a relagdo causal-dindmica e ndo o que
desmembra 0s tragos externos do processo (em consequéncia, a analise
explicativa e ndo a descritiva); finalmente, a analise genética, que volta ao
ponto de partida e restabelece todos os processos de desenvolvimento de
uma forma que, no caso dado, constitui uma fossilizacdo psicoldgica *.
(VIGOTSKI, 1989, p.129, grifos do autor).

#Tradugdo livre que fago de “Podemos resumir lo que hemos dicho con referencia a las tareas del analisis
psicolégico y enumerar en una frase los tres momentos determinantes que estan en su base: el analisis del
proceso y no de la cosa; el andlisis que pone al descubierto la vinculacién real y la relacion causal-dinamica
y no el que desmiembra los rasgos externos del proceso (en consecuencia, el andlisis explicativo y no el
descriptivo); finalmente, el analisis genético, que vuelve al punto de partida y reestablece todos los procesos de
desarrollo de una forma que, en el caso dado, constituye una fosilizacion psicologica”. (VIGOTSKI, 1989,
p.129, grifos do autor).
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Se a génese desse desenvolvimento encontra-se nos nexos e nas regularidades
apresentados durante 0 movimento de estabelecer outra relacdo nas atividades dos sujeitos, ele
ndo ocorre por si sO, ndo pode se efetivar sem a mediacdo da légica do método e dos
principios da dialética, nessas atividades. Por isso, o processo de intervengdo didatico-
formativo?? se constitui um procedimento tedrico-metodoldgico propiciador dos movimentos
de confrontos para e nas atividades de ambos os sujeitos, professora e estudantes, que €

assumido na presente pesquisa na tentativa de constituir novos motivos.

O conflito do contraditorio entre o conhecimento cotidiano ou empirico e o cientifico
ou teorico da professora sobre o processo de formar o pensamento teérico dos estudantes, na
realidade concreta da aula, preserva alguma coisa de ambos os termos negados. Desses
conflitos surgem reformulacfes conceituais e sinteses, tedrico-praticas, que corroboram com o

desenvolvimento de motivos formadores de sentido de seu ensino.

Com efeito, podemos retomar as consideracdes de Marx (1983) em O Capital sobre
0 método de investigacdo e de exposicdo enfatizando a unidade inerente ao método

materialista histérico-dialético:

Cabe a investigagdo apropriar-se da matéria em todos 0s seus pormenores,
analisar as diversas formas de seu desenvolvimento e descobrir a sua relagdo
intima. E somente depois de concluida esta tarefa que o movimento real
pode ser exposto no seu conjunto. (MARX, 1983, p.20).

O método de investigacdo, nesta pesquisa, refere-se ao conceito da dialética
materialista que “¢ o amago do processo de analise da realidade concreta, com cada uma das
suas partes constitutivas, sem as quais nao é possivel a compreensédo de suas relacdes internas
[...]” (MARX, 1983, p. 20). O método de exposicao refere-se a exposi¢do desse movimento
real, de tal forma que seja “compreendido em sua unidade” e, para isso, o pensamento

necessita ser dialético.

No contexto da pesquisa, 0 método de investigacdo conforma-se pela apreensdo
detalhada do processo de desenvolvimento dos motivos constituidos nas condigdes criadas
nas atividades dos sujeitos. No movimento das contradigdes do sistema de ensino, dos
programas e curriculos. O método de exposi¢do conforma-se nos registros dos movimentos

realizados no processo, em sua totalidade, para “expor adequadamente o movimento real”

42 Esse procedimento sera mais bem detalhado na préxima secéo, 1.3, deste capitulo.
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(MARX, 1983, p. 20), e sistematizar as diferentes contribuicdes tedrico-préaticas reunidas pela

analise explicativa.

Tal analise pde em descoberto 0s nexos reais desse processo, voltando ao ponto de
partida pela andlise genética, para reestabelecer o processo desse desenvolvimento, de forma
sisttmica e integradora. Por isso, revelamos o caminho do nosso pensamento para

compreender esse objeto de estudo em seu processo de desenvolvimento.

1.3 O campo de investigacao da pesquisa, procedimentos e instrumentos

Empreender uma pesquisa cientifica - cujo objeto de estudo se concentra nos motivos
da professora e estudantes, em suas atividades de ensino e estudo - requer ndo somente uma
analise psicologica (processos psiquicos do desenvolvimento), mas também didatica e
pedagogica (processos educacionais). Para nos ajudar nisso, apoiamo-nos em Klingberg
(1978) que esclarece sobre a necessidade de analisa-los em suas estreitas relagdes, pois:

A didatica analisa principalmente os processos (docentes e extras docentes)
do ensino e da aprendizagem, [enquanto que] o objeto da teoria da educagédo
é o desenvolvimento de conceitos, convicgdes e modo de conduta socialistas,
a formacéo do carater da personalidade em desenvolvimento. [...] A filosofia
marxista-leninista, a teoria do conhecimento e a psicologia, especialmente a
psicologia pedag6gica, exercem uma grande influéncia nas manifestagdes da
didatica. A didatica, a teoria do conhecimento (incluindo a l6gica) e a
psicologia guardam uma relacdo de afinidade direta [...] Um conhecimento
profundo da teoria do conhecimento e da l6gica marxista-leninista facilita ao
professor seu trabalho didatico-metddico.*® (KLINGBERG, 1978, p. 35-6).

Mediante a Otica dessa interdependéncia pedagogica, psicologica e didatica
evidenciada pelo autor, e consubstanciada pela fundamentacéo ideoldgica e metodoldgica do
materialismo historico e dialético, no presente estudo definimos como contexto de pesquisa a
sala de aula da educacdo basica de uma escola publica brasileira, onde transcorrem o0s

processos de constituicdo humana, trabalho educativo e formacdo. Segundo Klingberg (1978,

BTradugdo livre que fago de “La didactica analiza principalmente los procesos (docente y extra docentes) de la
ensefianza y el aprendizaje, el objeto de la teoria de la educacidn es el desarrollo de conceptos, convicciones y
modos de conducta socialistas, la formacion del caracter de la personalidad en desarrollo [...] La filosofia
marxista-leninista, la teoria del conocimiento y la psicologia, especialmente la psicologia pedagdgica, ejercen
una gran influencia en las manifestaciones de la didactica. La didactica, la teoria del conocimiento (incluido la
I6gica) y la psicologia guardan una relacién de afinidad directa [...] Un conocimiento profundo de la teoria del
conocimiento y da ldgica marxista-leninista facilita al maestro su trabajo didactico-metédico”. (KLINGBERG,
1978, p. 35-6).
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p. 39), nesse tipo de contexto encontramos fontes de investigagBes didaticas muito

importantes, porque:

As investigacGes mais valiosas sdo aquelas que os cientistas e 0s mestres
investigam trabalhando conjuntamente e intervém de modo variado no
processo de ensino. Esta unidade de estudo e variacdo da realidade docente
é um trago fundamental da investigacéo didatica moderna. (KLINGBERG,
1978, p.39, grifos do original)**.

Considerando o exposto e a especificidade da problemética e os objetivos de nossa
investigacdo, a nosso ver, ela apresenta essa unidade de estudo de investigacdo/intervencgéo
conjuntamente com a professora, e ndo para a professora. Por isso, optamos pela realizacdo de
um tipo de procedimento que nos possibilita agir de modo tetrico-pratico na realidade dos
processos de ensino e aprendizagem, em um contexto ndo socialista. Nesse sentido,
denominamos esse procedimento como um processo de intervencdo didatico-formativo®,
que se fundamenta e se organiza sob as bases do materialismo histérico-dialético, de alguns
elementos da teoria da atividade, do ensino e da didatica desenvolvimental na formacdo das
acOes mentais. Também, leva em consideracdo as especificidades da realidade educacional

brasileira e 0s objetivos desta pesquisa.

Nessa mesma direcdo, Zilberstein & Oramas (2002, prélogo) corroboram com essa
investigacdo, ao afirmarem que, atualmente, no campo da didatica existe uma insuficiente
sistematizacdo de posicOes tedrico-metodoldgicas capazes de orientar os professores em seu
trabalho diario. Para os autores, essa insuficiéncia pode estar no fato de ndo considerar a
realidade educativa de onde emanam os problemas do ensino e aprendizagem de cada
nacionalidade e, também, porque ndo se leva em conta os resultados das investigacdes
cientificas realizadas junto aos seus proprios educadores. A nosso ver, a construcdo desse

procedimento de intervencdo didatico-formativo, tendo em vista 0s objetivos aqui

4 Tradugdo livre que fago de “Las investigaciones mas valiosas son aquellas en las que los cientificos y los
maestros investigan trabajando conjuntamente e intervienen de modo variado en el proceso de ensefianza. Esta
unidad de estudio y variaciéon de la realidad docente es un rasgo fundamental de la investigacién didactica
moderna” (KLINGBERG, 1978, p.39-grifos do original).

4 0 Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimemtal e Profissionalizacdo Docente - GEPEDI, sob
a coordenacdo dos Professores Dra. Andréa Maturano Longarezi e Dr. Roberto Valdés Puentes, desenvolve
pesquisas interventivas na realidade educacional brasileira, em seus diversos niveis de ensino, com o
desenvolvimento do procedimento de intervencdo didatico-formativo. Para o grupo esse procedimento possibilita
influir de forma transformadora, mais humanizadora, e dialética nos processos didaticos (ensino) e formativos
(psiquicos), tendo como eixo articulador o “trabalho educativo e formagdo”, processos de apropriagles e
objetivacdes genéricas para-si, que se efetivam pela atividade de ensino do professor. Por isso, se situa na
confluéncia dos campos da didatica, da pedagogia e da formagdo humana psiquica.
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pretendidos, busca transcender essa visdo da importagdo de teorias e métodos desvinculados

das necessidades da educacao brasileira.

Para Zilberstein & Oramas (2002), na perspectiva histdrico-cultural, ndo cabe a
incorporacéo da teoria de forma acritica, antes de uma analise do grupo social onde o homem
elabora a sua cultura e se elabora. Entendemos que a construcdo desse procedimento de
intervencdo didatico-formativo, conjuntamente com a professora e estudantes inseridos em
uma determinada cultura, propicia a analise dessa realidade e, com isso, auxilia-nos na
apreensdo de como se elaboram em um tipo determinado de ensino e aprendizagem. Na
proposicéo de Zilberstein & Oramas (2002), o tipo de ensino e aprendizagem desenvolvido
pode ocupar um papel determinante, na medida em que exercer um efeito desenvolvedor e
ndo inibidor sobre o estudante. No entanto, tal posicdo merece ser mais bem investigada no
campo da didatica em nosso contexto brasileiro e, por conseguinte, esse procedimento de
intervencdo didatico-formativo possibilita essa apreensdo. A partir desses resultados,

poderiamos cooperar para uma sistematiza¢do no campo da didatica.

Na direcdo dessa sistematizacdo, existem alguns estudos empreendidos por Puentes
& Longarezi (2013) que pontuam sobre a importncia da constituicdo de uma didatica
desenvolvimental* no contexto brasileiro, que se debruce sobre as interdependéncias entre 0s
processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento. A didatica, tal como proposta por
esses autores, converge para as especificidades conceituais e praticas do trabalho docente no
campo da educacgéo escolarizada brasileira e contribui para o avango das tarefas postas para
tal constituicdo. Em suas proprias explicacdes temos que:

A didatica desenvolvimental tem por missdo concretizar na pratica processos
que levem a consecucao dos objetivos da educacdo, da escola e da pedagogia
que a tradicdo da teoria historico-cultural sustenta e defende; bem como
produzir conhecimento novo no campo investigativo que, em parte, ajude a
resolver muitas coisas que ainda faltam ser esclarecidas. (PUENTES;
LONGAREZI, 2013, p.10-11).

Consideramos a importancia da efetivacdo na realidade concreta dos objetivos de
uma educagdo que desenvolva novas formacdes psiquicas e a personalidade integral dos

sujeitos, tal qual, evidenciada pelos autores, e dela nos aproximamos. Por essa razéo, temos

46«A didatica desenvolvimental enquanto ciéncia interdisciplinar, vinculada a Pedagogia, ocupa-se da
organizacdo adequada da atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tem o ensino intencional como
seu objeto, a aprendizagem como condic¢éo e o desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade integral
do estudante como objetivo. A didatica sob este enfoque se projeta e se efetiva na relagdo indissociavel entre
ensino-aprendizagem-desenvolvimento”. (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p.11).
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como tarefa didatico-pedagogica a criagdo de modos e condicdes mais propensas a
humanizacdo no ambito da escola e da sala de aula, que nos ajudem a responder questdes

ainda em aberto, como a que esta pesquisa se propde.

A tarefa da didatica pode ser assim entendida: “investigar as leis gerais do ensino e
aprendizagem [...] levar os conhecimentos adquiridos a uma relacdo sistematica e criar com
eles uma base tedrico-cientifica segura para o trabalho docente do professor 4’
(KLINGBERG, 1978, p. 37, grifos do original). Assim, propomo-nos na pesquisa, sob esse
enfoque, e no movimento de formacdo dessa via, investigar as possibilidades de uma
educacéo escolar (ensino-aprendizagem-desenvolvimento), na qual, motivos, objetivo e objeto
se inter-relacionem, se constituam como atividade, aquela formadora de sentido e

impulsionadora do desenvolvimento dos sujeitos.

Nesse sentido, a sala de aula se constitui como fonte de investigacdo didatica
importante, pois ¢ “lugar privilegiado para a observa¢do dos alunos noS Seus processos de
aquisicdo de conhecimentos e onde as interacGes tanto servem para resolver problemas dados
como para gerarem novos pela troca simbdlica em jogo”. (MOURA, 2000, p.14-15). Diante
disso, entendemos que as inter-relagdes dos processos de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento na sala de aula, podem ser reveladoras ndo somente dos conhecimentos
cientificos, conceitos e pensamento tedricos do estudante, adquiridos pela formacédo de suas
acOes mentais sobre o objeto (ndo material), mas também, do processo formativo da
professora e das novas apropriacdes/objetivacGes genéricas da docéncia, no ambito para-si,
concretizando sua finalidade social. Em nosso entendimento, a natureza interventiva desta
pesquisa perpassa o campo didatico-pedagdgico-formativo, porque oferece a possibilidade de

atuarmos nessas inter-relagdes mencionadas e toma-las em sua unidade formadora.

Araljo e Moura (2008, p. 6) também auxiliam nessa compreensao ao sinalizarem que
em uma pesquisa sobre a formacédo de professores na perspectiva que defendemos, leva em
conta que “ao fazer a atividade, o sujeito se revela e que a qualidade dessas a¢des depende de
sua finalidade, do contexto e das interdependéncias”. No caso desta investigagcdo, entendemos
que quanto mais a professora se envolve na atividade (de pesquisa e ensino) e os estudantes

na atividade de estudo durante o desenvolvimento do procedimento de intervencéo didatico-

4Traducdo livre que faco de “investigar las leyes generales de la ensefianza y el aprendizaje [...] llevar los
conocimientos adquiridos a una relacion sistematica y crear con ello una base tedrico-cientifica segura para el
trabajo docente del maestro. (KLINGBERG, 1978, p. 37, grifos do original).
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formativo e nas agdes a ele relacionadas, mais conseguem revelar a histdria de seus processos

de desenvolvimento (acGes mentais-conceito-pensamento-motivos).

Dito de outro modo, a professora e os estudantes podem demonstrar de que maneira
0s motivos de ambos se orientam e como eles se movimentam, visto que, outras relagdes
podem ser constituidas no contexto da aula, nas interdependéncias dos processos de ensino-
aprendizagem-desenvolvimento.

Nesta pesquisa, a sala de aula se constitui campo de investigacao didatica e ajuda-nos
a elaborar conhecimento novo, ou seja, apreender agdes didaticas mobilizadoras de motivos
formadores de sentido em ambas as atividades, da professora e dos estudantes. A nosso ver,
esse tipo de procedimento cria condi¢cGes para atuarmos no processo de ensino (em seus
elementos pedagdgicos e didaticos), ao mesmo tempo, no processo formativo dos sujeitos.
Para uma melhor visualizacdo e compreensdo do leitor apresentamos, de modo sintético, a
planificacdo de como estruturamos e desenvolvemos o procedimento, exposto na Figura 1 a

sequir:

Figura 1: Movimentos interdependentes do procedimento de intervengdo didatico-formativo.

Aproximacao,

Envolvimento,
Definigdo de conceitos, métodos de

ensino; de instrumentos para ESTUDO
apreensdo de motivos processuais;

diagnostico de

necessidades e
e (estudantes-professora-

e necessidades N

coletivas pesquisadora)
comuns(pesquisa
dora-professora-
estudantes);

Planejamento de situagoes de ensino e Realizagio das Registros das
acdes de aprendizagem (acdes agdes mentais agdes mentais
mentais)necessarias para apropriacoes durante as e dos
tedricas; situagbes de sentimentos
ensino gerados;

Apropriagbes,
objetivacbes
teodrico-
metodoldgicas
da perspectiva
historico-
cultural,

Andlises, e reelaboragdes tedrico-praticas
diante das agOes de aprendizagem realizadas
nas situagdes de ensino;

Fonte: Elaboracéo da autora com base nos pressupostos da perspectiva historico-cultural e na realidade concreta
da pesquisa.

O procedimento de intervencdo didatico-formativo articula os trés movimentos
interdependentes realizados na investigacdo: pesquisa, ensino e estudo de modo sistémico e
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inter-relacionados, uma vez que ocorrem simultaneamente. A organizacdo da pesquisa
relaciona-se com a organizacdo do ensino e esta, por sua vez, com a organizacdo do estudo
dos estudantes (acBes de aprendizagem), na busca por movimentos de apropriacfes e

objetivacgdes para-si no decorrer do processo de investigagao.

A planificacdo do procedimento de intervencdo didatico-formativo permite entender
como ele estrutura-se e desenvolve-se sob as bases dialéticas, e como essas condi¢fes ajudam
a realizar os movimentos “de ascensao do abstrato ao concreto, ¢ o de reducao do concreto ao
abstrato” (DAVIDOV, 1986, p. 85), no processo de desenvolvimento da professora e dos
estudantes. Esse movimento se processa na realidade concreta mediado pelas analises e
sinteses da ldégica e dos principios da dialética, do aporte tedrico do ensino e didatica
desenvolvimental, das contradi¢Ges e relagcdes dos sujeitos entre si no ensino-pesquisa-estudo.
Portanto, se processa no pensamento e na pratica. Assim, com 0s instrumentos e
procedimentos mediadores, incidimos na realidade ndo no mesmo ponto, ou do mesmo modo,
mas, em uma condicdo qualitativamente diferente da anterior. No devir do desenvolvimento,

consideramos o contraditério e possibilitamos as condi¢des para as a¢fes de confrontos.

Isso posto, cabe esclarecer o cumprimento de outros procedimentos de pesquisa
solicitados pelo Comité de FEtica e Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia
(CEP/UFU) e pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisas (CONEP) realizados nesta
investigacdo para dar prosseguimento ao estudo dos motivos. Dentre eles, Carta de
encaminhamento ao CONEP (APENDICE - A); Protocolo ao CEP (APENDICE - B); Carta &
Instituicio Coparticipante (APENDICE - C); Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
Professora (APENDICE - D); Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-Menor
(APENDICE - E); Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Responséavel pelo menor
(APENDICE - F).

Tais procedimentos buscam garantir a preservacao da integridade e identidade, bem
como, o cuidado na divulgacdo dos dados da pesquisa. As autoras Rosa e Arnoldi (2006, p.
69) nos esclarecem sobre a importancia desses procedimentos, “ja que se refere a ideia de que
0 consentimento deve ser obtido ndo apenas ap0s a informacgdo, mas tambéem, apds o
esclarecimento. Afinal, esclarecer é muito mais do que simplesmente informar.” Em
consonancia com as autoras, e as exigéncias do (CEP) realizamos os esclarecimentos aos
sujeitos e orgdos educacionais evolvidos com este estudo investigativo, explicando o tema, a

problematica, os objetivos pretendidos, bem como, os instrumentos usados na apreensdo dos
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dados iniciais dos motivos, e os instrumentos usados na produgédo e construgdo dos dados
processuais de “novos” motivos, além do esclarecimento da colaboracdo de cada um dos

sujeitos durante todo esse processo.

Elencamos os instrumentos usados na apreensdo dos dados iniciais dos motivos e, em

seguida, explicitamos os objetivos de cada um:

a) Roteiro de observacdo das aulas antes do processo de intervencdo didatico -
formativo (APENDICE - G);

b) Roteiro de entrevista semiestruturada - professora (APENDICE - H);

¢) Formulario dos motivos iniciais da atividade de ensino-professora (APENDICE -
1);
d) Formulério dos motivos iniciais dos estudantes (APENDICE - J);

e) Formulario socio-cultural da familia (APENDICE - K);

Na elaboracdo e criacdo de tais instrumentos apoiamos nas palavras de Aradjo (2013)

que afirma sobre a importancia da:

[...] criagdo de instrumentos de pesquisa consoantes ao método adotado, 0
gue implicou perseguir o objetivo de estabelecer um quadro tedrico-
metodoldgico sobre formagdo docente assentado na teoria histérico-cultural.
Assim, os instrumentos de pesquisa conformam-se como contetido e forma
da pesquisa, como processo e produto. (ARAUJO, 2013, p. 85).

Por essas razdes, 0s instrumentos procuram atender tanto o contedldo do nosso campo
tedrico como o método de apreender o desenvolvimento dos “motivos” em seu processo de
formacédo, tal como proposto por Leontiev, porém com uma ressalva. Embora o objeto da
presente investigacao esteja no campo das fungbes psiquicas superiores, ou seja, no campo da
ciéncia psicoldgica, a investigacdo se processa no campo educacional. Portanto, abarca as
areas pedagdgica e didatica. Desse modo, discutimos o desenvolvimento desse fenbmeno sob
o enfoque didatico-pedagogico, sem excluir as contribuicdes do campo psicologico,
formativo. Afinal, objetivamos investiga-lo a partir da relacdo constituida entre ensino-
aprendizagem-desenvolvimento, que também ocorre no campo do trabalho educativo na

educacéo escolar.

Para esta investigacdo o roteiro de observagdo das aulas apresenta como base

analitica alguns constructos didaticos de Lothar Klingberg (1978), de Mikael Danilov e
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Mikael Skatkin (1984) e de José Zilberstein Toruncha (2002), cujos registros sinalizam
indicadores importantes e necessarios em um processo de ensino e aprendizagem para o
desenvolvimento, no enfoque da perspectiva historico-cultural. Tomando como base esses
indicadores, e para atender aos objetivos desta investigacdo, elegemos algumas dimensdes
didaticas na elaboragdo do nosso instrumento de observacao (roteiro), tais como: i) Objetivos
da aula; ii) Tratamento dos conteudos; iii) Integracdo dos conteddos; iv) Os métodos e
procedimentos; v) Organizacdo do espaco de aprendizagem; vi) Avaliacdo do processo
ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Cada uma dessas dimensdes contém elementos a
serem observados tanto no ensino quanto na aprendizagem, ou seja, envolvem esse processo
em sua unidade, de forma que essas dimens@es abarcam o duplo aspecto de uma investigacédo

didatica como salienta Klingberg (1978):

Por uma parte, frente a “coisa”, ao objeto, conteudo ou material de ensino-
aprendizagem gue ha de se transmitir — este é o aspecto l6gico da didatica —
e por outra parte, frente ao futuro adulto, as suas condi¢bes de
desenvolvimento, a seu carater individual — este € o0 aspecto psicoldgico e
ético do problema didatico®. (KLINGBERG, 1978, p. 50 - grifos do
original).

Pelo exposto, utilizamos as dimensdes elencadas anteriormente para observacgao das
aulas, em dois momentos: 1°) antes de iniciar o processo de formacdo dos conceitos, para fins
de diagnédstico dos motivos de ensinar (dois meses); 2°) depois do diagnostico e durante a
formacdo das acBes mentais, conceitos e pensamento tedricos, para fins de apreender o
processo de desenvolvimento dos motivos (durante trés semestres letivos). Em ambos 0s
momentos, as observagdes focam nos aspectos légico, psicoldgico e ético da didatica, no que
se refere aos objetivos concretos do que se tem para ensinar, e aos objetivos subjetivos de
como o0s estudantes vao se apropriar desse contetdo. Isso engloba o cuidado com a formacéo
das acfes mentais, dos valores, atitudes, com a formacao ativa e consciente dos estudantes
durante as aulas, e da professora em todo o processo.

O roteiro de entrevista semiestruturada tem por objetivo apreender os motivos
iniciais da professora com relacdo a sua atividade de ensino realizada na escola em questéo,
suas necessidades docentes e expectativas diante da disciplina matematica, sua formacao

académica e trajetdria profissional, bem como, as suas expectativas em relacdo ao estudo dos

“8 Traducdo livre que fago de “Por una parte, frente a la “cosa”, al objeto, contenido o materia de ensefianza que
hay que trasmitir- este es el aspecto l6gico de lo didactico- y por otra parte, frente al futuro adulto, a sus
condiciones de desarrollo, a su caracter individual — este es el aspecto psicolégico y ético del problema
didéctico” (KLINGBERG, 1978, p. 50, grifos do original).
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estudantes. Para Trivifios (1987, p. 146), esse tipo de entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questdes apoiadas em teorias e hipdteses relacionadas ao tema pesquisado.
Segundo o autor, a entrevista semiestruturada ainda “[...] favorece ndo s6 a descrigdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo ¢ a compreensdo de sua totalidade [...]”
(TRIVINOS, 1987, p. 152). Isso permite, ao pesquisador, manter-se atento as questdes
colocadas no roteiro inicial, e a0 mesmo tempo, manter-se aberto as outras que surgem com as

informacdes coletadas.

Nesse enfoque, depreendemos que o tipo de pergunta realizada na entrevista precisa
estar ancorado em um determinado referencial tedrico, cujo objetivo e problematica o estudo
busca atender. Por essa razdo, ‘“numa linha historico-cultural (dialética), as perguntas
poderiam ser designadas como explicativas ou causais” (MANZINI, 2004, p. 3). Entdo,
preparamos o roteiro da entrevista semiestruturada com perguntas abertas com o proposito de
coletar as informagdes da forma mais explicativa possivel, apreender com maiores detalhes o
percurso de formacdo na funcdo docente, as necessidades profissionais e as expectativas
diante do ensino da matematica. A escolha de um local neutro (residéncia da professora) para
a realizacdo da entrevista semiestruturada ocorreu em funcdo da natureza das informacdes a
serem coletadas e, ainda, tendo em vista atender os requisitos de preservacdo de sua

integridade e identidade.

De forma complementar, aplicamos um formulario®® para apreender outros aspectos
relevantes da atividade de ensino da professora, ndo coletados na entrevista. Isso foi feito para
que, com base em sua experiéncia e vivéncia apreendéssemos sua Vvisdo e concepcdo de
ensino, desenvolvimento. Além disso, o entendimento sobre o que os estudantes aprendem
dos conceitos matematicos na escola. Segundo Gil (2002) o formulario, como instrumento de

pesquisa, encontra-se entre 0 questionario e a entrevista.

A justificativa pelo uso do formulério deve-se a possibilidade do “contato face a face
entre pesquisador e informante” (MARCONI & LAKATOS, 2003, p. 212). Isso ajuda a
minimizar as incompreensdes que surgem durante os questionamentos. Quanto ao diagndstico
dos motivos dos estudantes, elaboramos outro formulario® como fonte de coleta dos dados,
sendo aplicado na escola durante dois dias, no horario de matematica, com a presenca e

esclarecimentos da pesquisadora. Nesse caso, o formuléario elaborado, aborda sobre as

4 O formulario da professora encontra-se no APE[\IDICE .
%0 O formulério dos estudantes encontra-se no APENDICE J.
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relagBes dos estudantes com a familia; do estudante com a escola; do estudante com o objeto
do conhecimento; do estudante com o ensino de matematica; e a relacdo do estudante consigo

mesmo e a matematica.

O conteldo e as perguntas desse formulario referem-se as questdes de pesquisa e ao
objetivo de apreender como os motivos dos estudantes se constituem naquele dado contexto
de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo em vista obter um diagnostico inicial das
relaces desse processo. Por isso, apoiados no referencial tedrico de Leontiev (1978) sobre os
motivos e, com base nas contribuicdes da pesquisa de Collera (2004), sobre a motivacao de
estudantes, realizamos as adequacGes necessarias para atendimento do objetivo desta
pesquisa. O formulario, estrutura-se com questdes abertas e fechadas a serem respondidas

pelo proprio estudante, na presenca e com as explicac@es da pesquisadora.

Para coletar informacdes socioculturais da familia dos estudantes, elaboramos outro
formulario®, a fim de apreender como pais e filhos se relacionam com o objeto do
conhecimento, com a escola, com os profissionais nela envolvidos e as expectativas dos pais
com a escola e o estudo dos filhos. A aplica¢do do formulério ocorre em uma das reunides de

pais e professores.

Os pré-testes desses instrumentos sdo realizados logo apo6s sua elaboracdo para
verificacdo da fidedignidade, validade e operatividade dos mesmos, como indicam Marconi &
Lakatos (2003). No caso dos instrumentos da professora, a aplicacdo do pré-teste ocorre com
outra professora para verificar se 0s questionamentos atendem suficientemente os objetivos.
No caso dos instrumentos dos estudantes, a aplicacdo do pré-teste ocorre com outro grupo de
estudantes da mesma escola, pertencentes ao mesmo nivel escolar dos sujeitos investigados e,
também, tendo a mesma professora de matematica. No caso dos pais, 0 pré-teste ocorre com
0s pais dos estudantes do grupo piloto, anteriormente relatado. O pré-teste ocorre apos 0
consentimento livre e esclarecido. Gil (2002) corrobora essa questdo, indicando que o teste-
piloto deve ter a participacdo de pessoas, cujo perfil seja 0 mais similar possivel dagueles com

que efetivamente se trabalhara na pesquisa.

Todos formularios elaborados, ap0s 0s pré-testes, passam por alguns ajustes de
vocabulario e adequacdes de questdes (insercoes, exclusdes, reformulacbes), tendo em vista o
atendimento dos objetivos pretendidos. Além disso, os submetemos ao olhar e parecer de

outro pesquisador, antes de realizar a coleta com o0s sujeitos participantes da investigacao.

51 O formulério sdcio-cultural da familia encontra-se no APENDICE K.
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ApoGs a apreensdo do diagndstico inicial, dos motivos no contexto do processo de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos sujeitos, com o0 uso dos instrumentos apresentados
anteriormente, realizamos conjuntamente (pesquisadora-professora) uma breve analise dessa
realidade para criagdo de necessidades coletivas comuns, tendo em vista o desenvolvimento
do processo de intervencdo didatico-formativo. Para isso, procedemos novos
encaminhamentos, como a elaboracdo dos instrumentos para a producdo e construcdo dos
dados processuais dos ‘“novos” motivos, em seu desenvolvimento. Os instrumentos sdo
construidos conforme a realidade, necessidades e em colaboragdo (pesquisadora-professora),
dentre eles:

a) Caderno de registros da pesquisadora durante a intervencao;

b) Gravacbes em audio das aulas e dos encontros de estudos tedrico-metodolédgicos

com a professora;
c) Notas reflexivas da professora durante a intervencio (APENDICE - L);

d) Atividade orientadora de ensino - I|. Equacdo fracionaria e com coeficiente
fracionario (APENDICE - M);

e) Sistema de agdes de aprendizagem |. Equacdo fracionaria e com coeficiente
fracionario (APENDICE - N);

f) Ficha de registro dos estudantes das acGes de aprendizagem e dos sentimentos
gerados (APENDICE - 0)%;

g) Ficha para avaliacdo do modo geral de agdo com o conceito (equacdo fracionaria
e com coeficiente fracionario) e da relacdo do estudante com a matematica
(APENDICE - P);

h) Atividade orientadora de ensino - Il. Equacdo linear e quadratica (APENDICE -
Q);

i) Sistema de acbes de aprendizagem Il. Equacio linear e quadratica (APENDICE -
R);

J) Ficha para avaliagdo do modo geral de agdo com o conceito (equagdo linear e

quadratica) e da relagio do estudante com a matematica (APENDICE - S);

52 Em todos os conceitos trabalhados com os estudantes durante o processo de intervencdo didatico-formativo
usamos esse mesmo modelo.
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k) Atividade orientadora de ensino - I1l. Fun¢do (APENDICE - T);
I) Sistema de acBes de aprendizagem Il1. Funcdo (APENDICE - U);

m) Ficha para avaliacdo do modo geral de acdo com o conceito e da relagdo do

estudante com a matematica - Funcdo (APENDICE - V).

Vale esclarecer que esses instrumentos sdo construidos paulatinamente, de acordo
com o0 movimento da realidade do ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de onde surgem as
contradicGes e as necessidades de buscar sua superacdo. Nesse processo estabelecemos
algumas condicdes para a realizacdo de todas as acGes de pesquisa/ensino/estudo, sendo que

tais condigdes se relacionam com os objetivos especificos salientados na introducao:

1) Condicdo: Encontros coletivos para estabelecer uma dindmica de
apropriacdo/objetivagdo do aporte tedrico-metodolégico, que possibilitasse os confrontos
tedrico-praticos da realidade do ensino, criasse necessidades e a¢Bes como um processo
continuo. Nesse processo as acOes de leitura, estudo, discussao, reflexdo, colaboracdo sdo
constituidoras de novas apropriaces tedrico-metodoldgicas sobre o ensino, por parte da
professora, concomitante ao seu trabalho educativo. Desse modo, o produto objetivo desse
estudo formativo com a professora se revela, como um processo em constru¢do, nas
objetivacdes da atividade orientadora de ensino® - AOE -, sistemas de acdes de aprendizagem

e nas intervencgdes orientadas durante as aulas com os estudantes;

2%) Condicdo: Presenca da pesquisadora em todas as aulas de matematica para
observacao e registro do processo de ambos 0s sujeitos, professora e estudantes, tendo em

vista os dialogos posteriores nos encontros de estudo coletivo;

3% Condicdo: Transcricdo de cada aula para posterior analise conjunta das agdes
realizadas pelos estudantes (de aprendizagem e de registros) na apropriacdo do conceito e no

desenvolvimento de motivos;

4%) Condigdo: Desenvolver durante o processo de intervengdo didatico-formativo
toda a instrumentalizacdo teodrico-metodologica, sob o enfoque da perspectiva historico-
cultural, considerando e fomentando o potencial criador da professora em seu trabalho

educativo.

53 Atividade orientadora de ensino AOE, é um termo empregado por Manoel Oriosvaldo de Moura (1992). No
capitulo 2, na secdo 2.2.1 detalharemos mais especificamente esse conceito.
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Desse modo, esclarecemos como o procedimento e os instrumentos construidos para
esta pesquisa se fundamentam nos principios do materialismo histdrico-dialético, e ajudam no
tratamento da seguinte questdo de pesquisa: “Que acles didaticas mobilizam a criacdo de
motivos formadores de sentido no ensino e estudo potencializadores do desenvolvimento da

professora e estudantes na educagdo escolar?”

Além disso, 0 uso de tais instrumentos e procedimentos oferecem a possibilidade de
investigar o objeto: “O desenvolvimento de motivos formadores de sentido”, constituido na
pratica concreta dos sujeitos, em sua unidade sujeito/objeto; processo/produto. Nessa direcao,
encontramos reforgos em Martins (2006), ao afirmar que a busca pela superacdo de preceitos
positivistas de investigacdo requer o entendimento do principio da unidade e luta dos
contrarios da logica dialética, que ndo apela pela negacdo da logica formal, mas, ao contrario,

torna-a parte integrante dos seus processos analiticos.

Em suas proprias explicacGes temos que:

[...] a unidade sujeito/objeto do conhecimento exige a compreensdo concreta
de ambos, dado ndo atingivel pela representacdo imediata e idealista do que
seja sujeito e do que seja objeto. Na raiz desta unidade reside a pratica social
dos homens, tecida historicamente pelos entrelagamentos de subjetividades
objetivadas e objetividades subjetivadas. Disso resulta inclusive, a
impossibilidade de juizos neutros na constru¢do do conhecimento e assim
sendo, para a epistemologia materialista histérico-dialética ndo basta
constatar como as coisas funcionam nem estabelecer conexfes superficiais
entre fendbmenos. Trata-se de ndo se perder de vista o fato historico
fundamental de que vivemos numa sociedade capitalista, produtora de
mercadorias, universalizadora do valor de troca, enfim, uma sociedade
essencialmente alienada e alienante que precisa ser superada. (MARTINS,
2006, p.16, grifos do original).

Ao tratar-se de uma pesquisa no campo educacional e didatico, a superacdo desse
tipo de sociedade perpassa por nossas ‘“subjetividades objetivadas e objetividades
subjetivadas” no sentido atribuido pela referida autora, que, a nosso ver, se constituem o

amago dos processos de trabalho educativo e educagéo escolar/formacao.

Por essa razdo, justificamos, nesta tese, o desenvolvimento do procedimento e

instrumentos anteriormente explicitados para os fins que propomaos.
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1.3.1 Caracterizacdo da escola

A escola publica municipal participante desse estudo integra-se a Superintendéncia
Regional de Educacdo de ltuiutaba (SRE-Ituiutaba), na regido do Tridngulo Mineiro em
Minas Gerais. A referida SRE-Ituiutaba/MG é composta por oito municipios, com vinte e
nove escolas estaduais, cinquenta e uma municipais e trinta e cinco privadas. Desse universo,
dezessete escolas pertencem a rede municipal da cidade de ltuiutaba e estdo vinculadas a

Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer (SMEEL).

A escola participante desta investigacdo pertence a uma das dezessete escolas
municipais, vinculada ao Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, portanto, sujeita as
suas determinac@es legais. Esta localizada na area urbana com um grande espaco fisico, com
cinco classes para educacéo infantil, sessenta e uma classes para o ensino fundamental 1 e 11, e
doze classes para o ensino médio. Os recursos fisicos da escola compreendem biblioteca,
refeitorio, banheiros, anfiteatro, sala de informética, quadras de esporte, sala de professores,
de supervisdo escolar, secretaria e sala de atendimento para estudante com necessidade

especial.

A escola possui cinco turmas de educacéo infantil, trinta e quatro turmas do ensino
fundamental | (1° ao 5° ano), vinte e cinco turmas de ensino fundamental 11 (6° ao 9° ano) e
doze turmas de ensino médio. A equipe gestora € composta por um diretor, trés vice-diretores
(matutino, vespertino e noturno), dez supervisores pedagdgicos, cento e vinte professores,
onze secretarios, dois professores recuperadores, nove inspetores de estudantes, dois
professores de laboratério de informatica e dezessete servidores para servicos gerais.

No periodo matutino, a escola atende um mil cento e sessenta e sete estudantes,
sendo oitenta e um no ensino fundamental I, seiscentos e dezenove no ensino fundamental |1,
quatrocentos sessenta e sete no ensino médio. No periodo vespertino, a escola atende o total
de novecentos e trinta e sete estudantes, sendo setenta e um estudantes na educagéo infantil,
seiscentos e cinquenta e cinco no ensino fundamental I, duzentos e onze no ensino
fundamental 11. No periodo noturno, atende setenta estudantes distribuidos entre ensino

fundamental 1l e ensino médio®*.

A busca pelos sentidos das atividades de ensinar e estudar no &mbito da escola passa

pela compreensdo dessa realidade na sociedade em suas bases concretas (infra e

% Tais informagdes constam no Projeto Politico Pedagdgico da Instituicdo Escolar.
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superestrutura)®. Na realizacdo dessa compreensdo precisamos realizar o processo de
abstracdo e analise em sua forma mais desenvolvida. O processo de analise do fenbmeno ora
investigado ocorre mediatizado pela pesquisa buscando as interconexdes existentes nesse

contexto real.

Desse modo, na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
encontramos um marco significativo para a analise em questdo, pois ao determinar a
formulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n® 9.394/96 (LDBEN), e explicitar a
necessidade da fixacdo de um Plano Nacional de Educagdo (PNE)®®, encontramos uma
reestruturagdo da educagdo no pais, e nessa determinacdo, podemos sinalizar algumas

interconexdes sobre 0 N0sso objeto de estudo.

Esse marco demonstra o estabelecimento de diretrizes, objetivos e prioridades da
Unido, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, para organizar
sistematicamente as politicas e a¢fes publicas de educacdo no Brasil. Em 2007, o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE),>” passa a compor esse cenario estabelecendo, dentre
outros, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Tal plano fixa o indice de

Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)®®.

O instrumento (IDEB),*°criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep), uma autarquia federal vinculada ao Ministério da

>Para Marx, a sociedade se estrutura em dois niveis: o primeiro constituido pela base econdmica e material
(infraestrutura — compreendida como for¢a de producéo; relacbes de producdo e modo de producéo); o
segundo nivel é constituido pela estrutura juridica e ideoldgica (superestrutura — representada pelo Estado e o
Direito e pela moral, politica, religido, ciéncia, arte, enfim, todas as formas de consciéncia social). Segundo a
concepcdo materialista a infraestrutura é tudo o que esta a servigo dos homens: materiais e insumos; todos os
modos especificos de organizacdo do trabalho e da propriedade devido a divisdo do trabalho; por isso, cada
época historica possui um conjunto de forgas produtivas que correspondem a determinadas relagGes de producao,
de forma que 0 modo de producéo muda ao longo do tempo. A infraestrutura é a base dominante e orienta todo o
aparelho politico-ideolégico da sociedade.

% |ei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, de duracdo plurianual, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade
as iniciativas governamentais na area de educagdo. O Projeto de Lei n°® 8.035-B refere-se a mesma matéria,
porém, com reformulacGes e ampliagdes estruturais no PNE, ja aprovado pelo Congresso Nacional em 2010, e
enviado ao Senado Federal para novas avaliagdes.

57 Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a criagdo do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo.

58 IDEB é um indicador educacional que relaciona informacdes de rendimento escolar (aprovagio) e desempenho
(proficiéncias) em exames padronizados, como a Prova Brasil e o Saeb. Para maior detalhamento técnico sobre o
Ideb consultar o site do Inep. Disponivel em:<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal ideb/
0_que sao_as_metas/Nota Tecnhica n2_metas_intermediarias_IDEB.pdf> Acesso em: 05 set. 2014.

9 A forma geral do IDEB é dada por: N ji P ji; = IDEBji em que, i = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do
Censo Escolar; N ji = média da proficiéncia em lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para um indicador
entre 0 e 10, dos estudantes da unidade j; obtida em determinada edicdo do exame realizado ao final da etapa de
ensino; P ji = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo de ensino dos estudantes da unidade j.



http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/%20o_que_sao_as_metas/Nota_Tecnica_n2_metas_intermediarias_IDEB.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/%20o_que_sao_as_metas/Nota_Tecnica_n2_metas_intermediarias_IDEB.pdf
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Educagdo (MEC), desde 2007, visa aferir a qualidade da educacdo do pais. Todavia, a sua
materializacdo na educacdo escolar, em nosso contexto brasileiro, nos revela fragilidades no
modo como se organiza 0 processo de ensino, cujos resultados demonstram ainda falta de

dominio dos conhecimentos sistematizados pelos estudantes nas areas avaliadas.

Os movimentos dessa realidade histdrica, ao longo das Gltimas décadas, resultam em
acOes estruturais no setor educacional que desencadeiam outros problemas e necessidades,
dentre os quais podemos citar a necessidade de reformulagdes no Plano Nacional de
Educagdo. A Lei n° 13.005 de 25 de Junho de 2014, aprova o novo Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2014-2024%0. Sabemos que esses elementos formam o pano de fundo
politico-ideoldgico e permeiam as decisdes na area educacional nacional, nos ultimos
decénios. Todavia, as reformas estruturais na educacdo se baseiam em analises que, muitas
vezes, se fixam nas manifestacdes externas do fendmeno, ndo conseguindo atingir reformas

que levem em conta mudancas na sua esséncia.

As decisbes advém da base dominante, a infraestrutura, que orienta todo o aparelho
politico-ideoldgico da sociedade, enfim, a superestrutura. Entendemos que a estrutura juridica
e ideoldgica, representada nesse caso, pelo Estado, acaba por organizar instrumentos capazes
de atender a esses interesses. Assim, 0 governo propde metas com o intuito de medir e

controlar os investimentos em cada unidade da federacdo, estados e municipios.

Em nosso entendimento, o IDEB constitui um desses instrumentos com implicac6es
no cotidiano da educacdo escolar, nem sempre positivas, ja que € um indicador calculado a
partir dos dados sobre a aprovacéo, obtidos no Censo Escolar®e, o resultado de desempenho
dos estudantes no Sistema da Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), por meio da Prova
Brasil, nas areas de lingua portuguesa e matematica. De forma que, a cada dois anos o IDEB
verifica o padrdo de desempenho escolar nessa prova Brasil e se ndo ha retencdo ou evasao
dos estudantes. Esses dois dados, aprovagdo/desempenho, indicam se a escola atingiu ou néo

a meta estipulada pelo MEC. Quando a escola ndo alcanca essa meta, submete-se a

Informagdes obtidas no portal do Inep. Disponivel em:<http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/como-o-ideb-e-
calculado> Acesso em: 05 set. 2014.

60 Lei n° 13.005 de 25 de Junho de 2014, aprovada e sancionada pela Presidenta Dilma Roussef. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02011-2014/2014/Lei/L13005.htm> Acesso em: 05 set. 2014.
61Anualmente todas as escolas devem informar ao MEC - Inep o nimero de alunos matriculados, aprovados e
evadidos, pois todas essas informagGes sdo utilizadas para vérias aces e programas do governo federal e que
compdem o PDE, como é o caso da avaliacdo sistémica nacional (Prova Brasil). Informac6es disponibilizadas
pela Assessoria de Imprensa do Inep no portal do Ideb. Disponivel em:<http://portal.inep.gov.br/web/portal-
ideb/portal-ideb> Acesso em: 05 set. 2014. Brasilia.



http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/como-o-ideb-e-calculado
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/como-o-ideb-e-calculado
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/portal-ideb
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/portal-ideb
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intervencdo técnico-financeira desse mesmo 6rgdo, durante dois anos. Apés esse periodo, a
escola deve prestar contas de cada recurso financeiro recebido, além de apresentar melhores

resultados nas avalia¢Ges sistémicas e nos indices do IDEB.

Todavia, esse instrumento avaliativo se materializa no cotidiano escolar, muitas
vezes, como cobranca e fiscalizagcdo do sistema educacional sobre os recursos investidos na
area da educacdo escolar, em detrimento das mudancas na organizacéo do processo de ensino-
aprendizagem para o desenvolvimento. Nessa légica, para 0 MEC, os estudantes devem
concluir a Educacdo Bésica na idade e no tempo certo, evitando ao maximo a repeténcia e
evasdo escolar. Contudo, tais medidas néo abarcam a esséncia do processo de ensino em seus
aspectos didaticos, pedagdgicos e psicoldgicos, pois o conteudo e a forma de organizacao do
processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, em grande parte, ndo sdo considerados

como um objetivo social e coletivo.

Nessas condicOes, os professores de modo geral, se veem entre a necessidade de
apresentar bons indices de aprovacdo e a grande dificuldade dos estudantes em operar com 0s
conceitos em nivel tedrico nas areas avaliadas. Para minimizar os efeitos da repeténcia e
evasdo escolar nos indices de desempenho, a politica publica educacional do estado de Minas

Gerais também cria seus instrumentos paliativos.

Dentre esses instrumentos encontramos ,a Resolucdo SEE/MG n° 666, de 07 de abril
de 2005, da Secretaria do Estado de Minas Gerais (SEE/MG), que dispBe sobre os Contetidos
Bésicos Comuns (CBC) e a constituicdo da matriz de referéncia das avaliacGes externas do
Sistema Mineiro de Avaliacio da Educacdo Plblica (SIMAVE)®. Essa determinacéo visa
estruturar o curriculo a ser ensinado e instrumentaliza os professores com padrdes de
desempenhos exigidos. aos estudantes, nas questdes de avaliagdo do SIMAVE, o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Béasica (PROEB).

Além disso, encontramos outro instrumento igualmente impactante na realidade
educacional de MG, a Resolucdo SEE/MG n° 2. 197, de 26 de outubro de 2012%, que dispde

62 As avaliagOes realizadas pelo SIMAVE buscam aferir todas as dimensdes do sistema educacional da rede
publica estadual. Elas comparam os resultados alcangados em sala de aula, na escola e no sistema. O SIMAVE
avalia o sistema de ensino mineiro através do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica-
PROEB. Disponivel em:<http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/page/15115-simave> Acesso em: 09
jul. 2013.

8A Resolugdo SEE/MG, n° 2.197 de 26 de outubro de 2012, baseia-se no que esta disposto na Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, nas Resolugdes do Conselho Nacional de Educacdo n° 4, de 13 de julho de 2010, n° 7,
de 14 de dezembro de 2010 e n° 2, de 30 de janeiro de 2012, nos Pareceres do Conselho Estadual de Educacéo n°
1.132, de 12 de dezembro de 1997, e n°® 1.158, de 11 de dezembro de 1998.



http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/page/15115-simave
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sobre o funcionamento do ensino na Educagdo Basica e, em particular, sobre a “progressao
parcial” nos anos finais do ensino fundamental. Essa progressdo parcial permite que o
estudante seja aprovado para o ano letivo seguinte, ainda que tenha apresentado a falta de
dominio em até trés componentes curriculares, nos quais necessite consolidar conhecimentos,

competéncias e habilidades bésicas®.

Com a materializacdo desses instrumentos, 0s estudantes cursam 0s niveis de
escolaridade seguindo o principio da continuidade dos estudos determinados na legislacéo por
meio da “progressao parcial”, em detrimento da efetiva apropriacéo dos conceitos. Isso causa
impactos na realidade da pratica educativa. Um exemplo do impacto causado pela “progressao
parcial” nas agdes cotidianas da professora e nas atitudes dos estudantes, diante da escola e do

objeto do conhecimento, podemos constatar pelo seguinte posicionamento da professora:

"Eu ds vezes penso que o sistema ndo dd tanta importdncia aos anos
finais do ensino fundamental, porque de um jeito ou de outro, os alunos
sabendo ou ndo os contelidos devem chegar ao ensino médio. A cobranga
€ muito grande para ndo haver retengdo do aluno, isso pesa nos indices
avaliativos. Escola, professores e alunos, todos nds, somos muito
cobrados nessas avaliagdes sistémicas do estado (Simave-Proeb) e
nacional (Saeb-Prova Brasil). Ndés temos que dar o que é cobrado. Os
alunos precisam ter bons resultados, por isso, a gente tem que se virar
com as notas deles e trabalhar muito de acordo com essas avaliacdes,
eles precisam passar, porque nds somos cobrados pelo termo de metas.
Eu penso que ndo € por ai. Muitas vezes, os alunos terminam a educagdo
bdsica, mas nds ndo sabemos exatamente o que conseguiu aprender, vdo
passando,  passando..”  (Professora/Entrevista/agosto/2012-grifos
nossos)®°.

Em suas palavras, podemos perceber de que trata-se de um problema coletivo e

social, ndo somente individual, uma vez que, todos devem apresentar os bons resultados nos

64 O conceito de habilidade estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), bem como o que esta
explicitado na Resolucdo SEE/MG, n°2.197 de 2012 como “habilidades basicas”, difere do que se defende por
habilidade na perspectiva historico-cultural. Para a perspectiva historico-cultural, a habilidade est4 relacionada
com a formacdo da acdo mental que o estudante precisa desenvolver para operar com o conceito. Para o
documento DCN e para a resolucdo anteriormente citada, a habilidade béasica refere-se ao que “0 aluno deve
saber fazer com o contetdo curricular”. Assim sendo, o descritor da matriz de referéncia da Prova Brasil e do
PROEB s6 avalia, em cada questdo, aquilo que pode ser medido, dentro de certo padrdo de competéncia. Ver
maiores detalhes sobre as habilidades avaliadas pelos sistemas de avaliacdo externas, na base de dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep. Matrizes de Referéncias de
Matematica. Disponivel em:<http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/33>. Acesso em: 05 set. 2014.
50s depoimentos dos sujeitos participantes da pesquisa estdo destacados no formato italico, entre aspas e com
um tipo de letra diferente da utilizada no corpo do texto e das citagdes dos demais autores. Com intuito de
preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, optamos pela abreviagéo (Prof.) quando se tratar da professora, e
por (EST) quando se tratar do estudante seguido de um signo especifico para cada um deles.
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indices, ou seja, que os estudantes sejam “aprovados”. Parece-nos que as determinagdes legais
e os instrumentos (IDEB-avaliacGes sistémicas externas) ndao garantem a resolucdo dos
problemas relacionados ao aprendizado dos estudantes. Ao contrario, como relatado
anteriormente, a materializacdo desses parametros avaliativos esta mais propensa a fomentar
condigdes de alienacdo diante do objeto de ensino: a organizagédo do processo de formacao de
acOes mentais que desenvolvem o pensamento e 0s conceitos tedricos. A professora sente-se
pressionada pela aprovagao quase que “automadtica” do estudante, e este, por sua vez, percebe
que n&o precisa de muito empenho, pois, de qualquer modo, a “progressdo parcial” possibilita

a continuidade em seu processo de escolarizacdo. (Resolugdo SEE/MG n° 2.197/2012).

Assim, cria-se o circulo vicioso de descrédito pelas atividades de ensino e de estudo.
Nessas condicdes e relacBes, comprometem-se a formacdo do pensamento tedrico dos
estudantes nas diferentes areas do conhecimento cientifico e, consequentemente, a formacao

de motivos estaveis no estudo e ensino.

Pelo exposto, 0 processo passa a ser menos importante do que o produto, que passa a
ser tomado como um fim em si mesmo. Ainda que a professora tenha conhecimento do que o
estudante ndo conseguiu realizar em cada contetdo escolar, sente-se pressionada a fazé-lo

avancar no percurso de escolarizagéo.

O objeto da acdo de ensinar, que se constitui na organizacdo do ensino, para que 0S
estudantes apropriem-se de conhecimentos cientificos e formem o pensamento teérico, em
boa parte dos estudantes néo se objetiva, dada as condic¢des discutidas anteriormente. Diante
disso, nesse tipo de relagéo, sinalizamos que as objetivacOes para-si da professora e de seus
estudantes ficam mais dificieis de concretizarem-se, com a forma e o conteudo, das acoes
realizadas no interior de tal relacdo constituida. Isso contribui para 0 aumento da caréncia de
sentido de ensinar e estudar. Esse € o campo contraditério onde as determinacfes legais e
ac0Oes (politicas e dos sujeitos) se materializam.

As Diretrizes Curriculares Nacionais, os Pardmetros Curriculares Nacionais, 0s
Conteudos Béasicos Comuns, as matrizes de referéncias das avaliagdes externas sistémicas
nacionais (SAEB-Prova Brasil) e estaduais (SIMAVE-Proeb), determinam o rol de contetido a
ser ensinado e avaliado, por meio da averiguacdo de competéncias e descritores de
habilidades. Todavia, tais medidas nem sempre séo efetivas no processo de apropriacdo de
conceitos cientificos/tedricos, nas relacbes ensino-aprendizagem e, consequentemente, no

desenvolvimento dos estudantes.
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De acordo com o0s direcionamentos via  instancias  superiores
(MEC/DCN/CBC/PCN/PNE/PDE/IDEB) o foco ndo estd no desenvolvimento de novas
formacgdes mentais, e sim, na melhoria da qualidade da educacdo, que € mensurada pelo
alcance de metas quantitativas de aprovacdo e baixa evasdo/repeténcia, tendo em vista a
eficiéncia e eficacia dos sistemas de ensino. No PCN encontramos uma dada concepgao
tedrica sobre a construcdo da episteme na escola, focada em competéncia cognitiva que,
segundo o documento, se ‘“desenvolve” quando os conhecimentos cientificos sao

“apresentados” a eles durante o ensino.

A opcao tedrica adotada é a que pressupde a existéncia de competéncias cognitivas e
habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno no processo de ensino-aprendizagem
[...] Por isso, a prova busca apresentar, prioritariamente, situacbes em que a
resolucdo de problemas seja significativa para o aluno. Por problemas significativos
para o aluno entendem-se situagdes que permitam “recontextualizar" o0s
conhecimentos que foram apresentados a ele de forma "descontextualizada™, por
ocasido de seu processo de aprendizagem. (informagéo verbal - grifos nossos)®.

Nessa linha tedrica o ensino segue a via da logica formal na constru¢do do
conhecimento, pois os termos ‘“apresentados” e “descontextualizada” expressos nesse
pardmetro sinalizam que o modo pelo qual o ensino se estrutura em um curriculo conteldista
pode acarretar certas fragilidades no processo de apropriacdo dos conceitos cientificos®’,

como defende a tradicdo da teoria histérico-cultural.

Uma delas € o modo de apropriacdo desses conceitos cientificos, ou seja, a via de sua
formagdo. Na legislagdo educacional brasileira, o0s conhecimentos cientificos sdo

transformados em diferentes contetdos curriculares e temas de ensino, nao relacionados entre

% Informagcdes obtidas na base de dados do Instituto Nacional de Pesquisas em Educacdo Anisio Teixeira - Inep.
Parametros Curriculares Nacionais. Disponivel em:<http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/parame
tros-curriculares-nacionais>. Acesso em: 05 set. 2014.

67 De acordo com Vigotski o conceito cientifico ndo é adquirido através da memdria de forma pronta, mas
formado pela atividade do seu proprio pensamento, nos confrontos do conceito empirico ou dos pseudo
conceitos “los conceptos cientificos [...] no se adquiren a través de la memdria, sino que surgen y se forman
gracias a la colosal tension de toda la actividad de su propio pensamiento” (VYGOTSKY, 2001, p.194).[...] “el
desarrollo del concepto cientifico de caracter social se produce en las condiciones del proceso de instruccion, que
cosntituye una forma singular de cooperacion sistematica del pedagogo con el nifio”. [...] (VYGOTSKY, 2001,
p. 183) [...] “en el fundamiento de la toma de conciencia esta la generalizacidn de los prépios procesos psiquicos,
lo que conduce a su dominio. En este proceso se refleja ante todo el papel decisivo de la ensefianza los conceptos
cientificos, con sus actitudes totalmente distintas hacia el objeto, mediados atrabés de otros conceptos con su
sistema jerdrquico interno de relaciones mutuas, constituye la esfera en que la toma de conciencia de los
conceptos, es decir, su generalizacion y dominio, surgen.” (VYGOTSKY, 2001, p. 213-214). Diante dessas
assertivas, 0s conceitos ndo espontaneos ou conceitos cientificos sdo formas de pensamento voluntario e
consciente representado pelo proprio processo de generalizagdo dos proprios processos psiquicos, 0 que conduz
ao seu dominio. Desenvolvem-se de forma sistematizada com o ensino, mediados, por meio de outros conceitos
com seu sistema hierarquico interno de relagdes mutuas e com suas atitudes totalmente distintas perante o objeto
(contetido ndo material).
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si. Por isso, exclusivamente, focam no que é especifico da &rea disciplinar. Esta, por sua vez,
se detém nas particularidades de cada contetido, muitas vezes, memorizados®® mecanicamente
pelos estudantes, ou ainda, nem isso, pois, se lhes “apresentam” esvaziados de sentido durante
0 percurso escolar. Essa questdo é de suma importancia, uma vez que estd vinculada a
necessidade de uma discussdo mais profunda sobre os fundamentos do ensino, da educacéo,
modos e condi¢cbes que impulsionam o desenvolvimento de funcdes psiquicas e da

personalidade integral dos estudantes.

Enfim, de elementos didaticos orientadores destes, que, precisam se constituir em
objeto de discussdo ndo s6 no interior das escolas, mas também, no meio académico que
formam os futuros professores e nas instancias governamentais, nas quais, muitas vezes, as

decisoes legislativas educacionais sdo tomadas.

A partir do que apresentamos da totalidade social, histdrica e cultural, das conexdes
internas desse todo complexo, em que as atividades de ensinar e estudar, da professora e dos
estudantes se manifestam, podemos identificar a forca tensional entre o universal e singular
mediadas pelo particular. Assim, no movimento da configuracdo particular do fenémeno
investigado ocorrem as contradigdes entre as acdes e intencbes das determinacdes legais no
campo da educacéo escolar.

Tais contradicBes, demonstram que essa cultura avaliativa ndo consegue atingir o
amago do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, uma vez que o produto €
tomado como um fim em si mesmo e, dessa forma, o processo acaba se esvaziando de sentido

para ambos 0s sujeitos.

Pelos dados oficiais do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) e
pela realidade concreta do cotidiano escolar, ao qual o objeto de estudo da presente pesquisa
vincula-se, conseguimos identificar os movimentos dessa l6gica de ensino nos Gltimos anos.
No banco de dados do Inep, encontramos os resultados do IDEB da escola em questdo, no

periodo 2005-2013, os quais organizamos na Tabela 1.

8 Segundo a tradicdo da teoria histérico-cultural a memoéria é uma das fungGes psicoldgicas basicas superiores
que se desenvolve no percurso da constituicdo do humano, assim como a atencéo, a imaginacéo, a linguagem e o
pensamento. Para Vigotski (2001, p. 185) todas essas funcdes se desenvolvem em sistemas complexos e sdo
fundamentais para o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos que se formam na educagéo escolar e
exercem diferentes fungdes em cada fase da vida. Para essa perspectiva, a memdria légica e com sentido € uma
funcdo mental superior que o processo de ensino precisa formar no estudante. Todavia, é necessaria a
organizacdo do ensino, na qual o estudante exerca papel ativo. Portanto, difere da memorizacdo mecénica
enfatizada por tendéncias pedagdgicas focadas em polos extremos do processo de ensino, ora no conteido, ora
no professor ou estudante.
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Tabela 1: IDEB da escola investigada 9° ano do Ensino Fundamental em matematica-2005/2013

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

|deb 41 42 43 53 5.1 - - - -
observado

Ideb
orojetado 41 43 45 49 53 55 58 6.0

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4355866. Acesso em: 03 dez. 2014.

Em niveis quantitativos, a escola demonstra a meta projetada pelo IDEB, porém, ndo
significa que em termos qualitativos os estudantes apresentam dominio de habilidades na area
da matematica. A analise estatistica desse calculo ndo considera somente os resultados de
desempenho na area avaliada, mas também, se nesse periodo ndo houve evasdo ou retencao
dos estudantes. Como salientamos anteriormente, 0S usos de instrumentos “legais”
minimizam os efeitos da evasdo/retencdo e, como tais, influenciam o alcance das metas
projetadas. Nesse caso, nem sempre 0 alcance de metas projetadas revela, efetivamente, se
habilidades do pensamento l6gico e se as agdes mentais foram formadas, afinal, “é por meio
de sua aquisicdo que se estrutura a formacdo do pensamento tedrico” (ROSA, MORAES,

CEDRO, 2010, p. 80).

Para corresponder aos objetivos do sistema educacional nacional, os professores
organizam sua pratica pedagdgica, com vistas a atender e cumprir todas as possibilidades de
prosseguimento dos estudantes na escolarizacdo, exigidas pela Resolucdo SEE/MG n°
2.197/2012. Dessa forma, as acOes dos professores estdo direcionadas mais para o0
cumprimento da lei, do que para as discussdes sobre o modo de organizar 0 ensino que
realmente promova o desenvolvimento do estudante. Nesse formato, os indices de repeténcia
podem até diminuir e os resultados parecerem ser mais satisfatérios, mas, trata-se somente de

uma analise superficial.

Ao depararmos com os resultados desses indices no banco de dados do Inep, fizemos
uma breve analise comparativa entre a aprovacdo escolar divulgada pelo censo escolar e o
desempenho em matematica na Prova Brasil. Conforme os parametros de desempenho por
competéncias do referido instrumento, detectamos 0s seguintes dados na area de matematica,

0s quais organizamos na Tabela 2°°.

% Na data da consulta o banco de dados do Inep ndo havia disponibilizado os boletins contextuais da escola
avaliada pela prova Brasil em 2011, com os resultados finais e detalhados de aprovagéo escolar (quantidade de
alunos e porcentagem de aprovacdo). Nessa base de dados encontravam-se somente a publicagdo dos resultados
parciais do desempenho da escola com a quantidade de pontos alcancados. De posse dessa informacéo (parcial) e
com base nas orientagdes normativas disponibilizadas no mesmo site do Inep, conseguimos identificar somente a


http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4355866
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Tabela 2: Aspectos da analise comparativa entre a aprovacdo escolar divulgada pelo censo escolar e o
desempenho em matematica na Prova Brasil, em 2007 e 2013.

Aprovacao escolar Desempenho Escala de 125 a Nivel0a 12
425
2007 169 alunos=82,2% 270,88 pontos <250 a <275 6
2009 208 alunos=81,8% 272,53 pontos <250 a <275 6
2011 280,80 pontos <275 a <300 7
2013 166 alunos=93,79% 268,32 pontos <250 a <275 6

Fonte:<http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBrasil/2007/MG/31197980.pdf>;
Fonte:<http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBrasil/2009/MG/31197980.pdf> ;
Fonte:<http://sistemasprovabrasil2.inep.qov.br/resultados/>;
Fonte:<http://portal.inep.gov.br/web/saeb/resultados-2013>

Acesso em: 03 de dez. 2014

Na tabela 2, os indices se mantém bem proximos entre 2007-2009 e, em 2011 o
resultado apresenta um pequeno nivel de acréscimo na escala de desempenho, porém nao
revela um salto qualitativo. Em 2013, o desempenho escolar, a escala e o nivel decaem
novamente’®. A nosso ver, esse instrumento ndo consegue apreender o desenvolvimento de
novas fungbes mentais (habilidades l6gicas do pensamento) como as que a teoria histérico-
cultural defende e, tampouco, contribui para que o mesmo se desenvolva. Todavia, tal
instrumento tem impactado negativamente os motivos dos sujeitos no campo da educacéo

escolar.

Por essa razdo, na pesquisa, torna-se relevante constituir novas relacées com e entre
0s sujeitos, a realidade e suas atividades, com vistas a lutar pela superacdo da condicdo de
alienagdo em que muitas vezes, se submetem dentro da escola, primeiramente, pela descoberta
consciente dessa condicdo de alienacdo. Em seguida, coletivamente, lutar pela constituicdo
dessas relacdes nos processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, ndo de forma
idealista ou utOpica. Ao contréario, devemos partir dos limites reais desse contexto, indo do
movimento de resisténcia dos sujeitos ao movimento de enfrentamentos e superacdes, tendo
em vista a contribuicdo para sua humanizacéo e, consequentemente, para o desenvolvimento

de novos motivos no interior de suas atividades.

1.3.2. Caracterizacdo dos participantes

Na intencdo de aproximacgdo de professores interessados em buscar seu proprio

desenvolvimento e dos estudantes, adentramo-nos na escola da rede municipal para apreender

escala e o nivel de proficiéncia correspondentes aos pontos obtidos no desempenho escolar (Prova Brasil) em
2011. Por isso, a tabela 2 ndo apresenta o quantitativo de alunos com aprovacgdo escolar e sua respectiva
porcentagem em 2011. Acesso em: 03 dez. 2014.

0 A descricdo da escala de proficiéncia pode ser consultada na integra no portal do Inep. Disponivel em:
<http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-da-prova-brasil-e-saeb1> Acesso em: 05 set. 2014.



http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBrasil/2007/MG/31197980.pdf
http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBrasil/2009/MG/31197980.pdf
http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/
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essas manifestacGes. Como supervisora pedagdgica na Secretaria de Educacéo, esse acesso e
transito se processa de forma natural, como parte das atividades da funcdo exercida em todas

as escolas da rede publica municipal "*.

Mediante esse contato direto com a realidade concreta dos professores da escola de
onde origina a problemética da pesquisa e ao observar as manifestacdes das necessidades
docentes de professores do Ensino Fundamental 11, aproximamo-nos de quatro sujeitos com a
possibilidade de participacdo neste estudo. No sentido atribuido por Leontiev, tal
possibilidade refere-se ao pressuposto da necessidade, que deve ser do sujeito e, conforme
sinalizamos anteriormente, constitui-se em um dos critérios para a escolha do participante
(professor/a) dessa investigacdo. A necessidade precisa ser do sujeito e estar orientada para

resolver algum problema teorico-préatico de sua atividade.

Nos contatos informais com o0s quatro (4) professores identificamos necessidades
docentes oriundas do cotidiano escolar, como: a falta de compromisso dos estudantes com a
escola, a dificuldade de aprendizagem, o ndo envolvimento dos estudantes com as solicitacdes
do professor e, como despertar maior interesse dos estudantes para o estudo. Além disso,
identificamos, nos professores, 0 interesse pela participagdo em um projeto de pesquisa para

obterem melhores resultados na avaliacdo de desempenho, com vistas a ascensdo na carreira.

Fomos em busca da condicdo funcional de servidor desses quatro sujeitos na escola,
se contratado, efetivo ou prestes a aposentar-se, para entdo convida-los formalmente para a
participacdo na pesquisa. De posse dessas informaces, obtidas dos depoimentos dos préprios
sujeitos (professores), conseguimos fazer o convite para dois professores, pois 0S outros
mantinham contrato temporario com a prefeitura e corria-se o risco de nao terem a renovacao
de contrato no semestre subsequente. Considerando que a pesquisa apresentava
desdobramentos na sala de aula em mais de um semestre letivo, decidimos pela néo
participacdo de professores contratados. Dessa maneira, tal condicdo se apresentava como

outro critério de escolha para a participacdo do sujeito (professor/a) na pesquisa.

Mediante as definicBes desses critérios de escolha dos sujeitos tdo necessarios em
uma pesquisa cientifica, fizemos o convite formal para duas professoras que atendiam aos

dois critérios de participagdo: interesse/necessidade docente e condi¢do funcional de servidor

1 O periodo desse exercicio refere-se ao espaco de tempo entre a aprovagéo deste projeto de pesquisa, fevereiro
de 2011 até o momento de concessdo da bolsa de estudos pela Capes, em outubro de 2011. A partir desse
periodo, o Decreto n° 7.003/2011 concedido pelo Prefeito, permitiu o afastamento total das fungdes de
supervisao pedagogica na rede municipal e a dedicacéao integral ao projeto de pesquisa no PPGED/FACED/UFU.
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efetivo. No entanto, uma das professoras resolve ndo participar, devido a proximidade de sua
aposentadoria. A outra professora mantém interesse o tempo todo, manifesta necessidade
vinda de sua atividade de ensino na matematica (ainda que indiretamente) e, com condicdes
de permanecer na mesma escola por mais tempo. Portanto, a participacdo da professora na
pesquisa ocorre de maneira voluntaria e com interesses diversos, pois externaliza necessidade
de obter certificacdo, bem como, a necessidade de incentivar seus estudantes na matematica.
A necessidade de resolver problemas praticos e externos de sua atividade de ensino é o que,
inicialmente, move essa professora para a pesquisa. Assim, mediante a entrevista
semiestruturada e o formulario, conseguimos outras informacBes para a caracterizagdo da

professora.

A professora exerce a funcdo docente na area de matematica ha mais de vinte anos.
Graduada em matematica, na década de oitenta, comecou sua atividade profissional na rede
publica municipal. No inicio, como professora contratada, substituiu outros professores no
ensino médio (antigo 2° grau) e, também, no ensino fundamental (antigo 1° grau). Logo em
seguida, como professora concursada, escolheu uma escola do bairro periférico da cidade,
onde permaneceu mais de vinte anos de sua trajetoria profissional. Depois desse periodo,
decidiu pedir sua remocao para uma das escolas centrais da cidade, na qual, nos encontramos

com o desenvolvimento desta pesquisa.

A professora tem 48 anos, € casada, com duas filhas ja formadas e, no contra turno
de sua funcdo docente, e auxilia 0 esposo no comércio da familia. Demonstra interesse e
participa de todos os cursos de formacgdo continuada que sdo oferecidos pela Secretaria de
Educacdo do municipio, no periodo noturno. Ao longo da entrevista semiestruturada, a
professora externalizou seu sentimento em relacdo as dificuldades dos estudantes. Em suas

préprias palavras temos que:

"Eu tenho 23 anos de docéncia e durante todo esse percurso o que eu
acho mais dificil e angustiante é a aprendizagem dos meus alunos, sempre
fui preocupada mesmo. Esse desinteresse realmente me preocupa. As
vezes, eu fico me cobrando muito e me questiono: Serd como € que eu
tenho que dar as minhas aulas? Serd que despertar esse interesse ndo é
importante? Muitas vezes meus colegas de profissdo me criticam sobre
isso, porque eu penso de um jeito e eles pensam de outro. Alguns dizem
para eu deixar isso pra Id, que as coisas sdo assim mesmo, ndo importa
tanto se eles estdo tirando nota ruim, dizem até que com o tempo eles
[os alunos] vdo recuperando. Mas eu ndo consigo pensar assim, eu quero
saber e investigar o motivo, participar um pouco mais da vida do meu
aluno, ndo so da vida escolar”. (Professora. Entrevista/agosto/2012).
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Por essas palavras, percebemos o interesse da professora pelo objeto da presente
investigacdo, embora, inicialmente ndo tivesse uma ideia clara a respeito do conceito de
motivo na perspectiva leontieviana. Todavia, esse interesse situacional ajudou a compor a

esfera dos motivos da professora diante de sua atividade de ensino.

No que se refere aos estudantes, optamos por ndo determinar a priori 0s sujeitos
‘estudantes’ que participariam da pesquisa, uma vez que, essa escolha precisava surgir da
prépria professora e do contexto. Por isso, ao longo dos dialogos subsequentes com a
professora a esclarecemos sobre o critério de escolha dos estudantes, pois necessariamente,
ele precisava estar articulado a sua atividade de ensino, aos seus interesses e necessidades,
naquela escola. Entdo, a professora escolhe uma turma do 8° ano, pela apatia diante dos
estudos e pelas inumeras dificuldades na area da matematica. O procedimento de intervencgéo
didatico-formativo com os estudantes inicia-se com trinta estudantes no segundo semestre de
2012. Porém, com a mudanca do ano letivo (2012-2013), apenas vinte e um estudante
permanecem na mesma escola e turma. Por essa razdo, mantém-se como escopo da
investigacdo, pois nos acompanham desde o inicio do processo. Tal decisdo, possibilita o

acompanhamento do desenvolvimento dos motivos ao longo de trés semestres letivos.

Para a caracterizacdo dos estudantes participantes dessa investigacdo, usamos 0
instrumento de coleta “formulario dos motivos iniciais dos estudantes”, no qual cada um deles
apresentou seus interesses, dificuldades, sua relacdo com a escola, colegas, professora, objeto
do conhecimento, e o estudo na matematica, como ja discutimos no item anterior. Desse

formulario, apreendemos as seguintes caracteristicas gerais dos estudantes.

Dentre o universo de 21 estudantes, nove eram do sexo masculino e doze do sexo
feminino, na faixa etaria entre os 13-15 anos. A periodizacdo tem um aspecto importante na
vida do sujeito, pois podemos perceber o lugar ocupado por ele no sistema de relacGes sociais.
Sobre essa questdo Leontiev (1965, p. 48) afirma que cada etapa do desenvolvimento psiquico
é marcada pelas condi¢Ges concretas e historicas da vida do sujeito, que depende do modo
como a sociedade se organiza e 0 que ela espera de seus membros em cada fase da vida.
Nessa direcdo, o autor continua a dizer que o periodo de ensino, em cada época e sociedade,

pode diferir substancialmente, assim como “nas sociedades constituidas por classes
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antagonicas, tem sido diferente para as criangas das diferentes classes’?” (LEONTIEV, 1965,
p. 48). Tais assertivas, levam a reflexdo sobre o que acarreta as transicdes de uma etapa a
outra no desenvolvimento, nas condicGes capitalistas, e ndo somente a faixa etaria ou periodo

escolar em que se encontra o estudante.
Nas condigdes socialistas Leontiev (1965) definiu a seguinte periodizagéo:

1. Etapa da infancia, que inclui o periodo inicial de vida da crianca (até a
idade de um ano); 2. Etapa da crianca pequena (de um a trés anos); 3. Etapa
da idade pré-escolar (de trés a seis anos); 4. Etapa da idade escolar precoce
(de sete a dez anos); 5. Etapa da idade escolar media (de onze a quatorze
anos); e 6. Etapa da adolescéncia (de quatorze a dezessete anos).
(LEONTIEV, 1965, p.48)™.

Para o autor, em cada uma dessas etapas ha uma atividade que governa as mudancas
psiquicas do sujeito, pois “as forcas psicologicas e mentais da crianga se desenvolvem mais e
mais no curso das atividades tipicas da etapa de desenvolvimento dada”’*. (LEONTIEV,
1965, p. 49). Esse aspecto particular da teoria defendida por Leontiev nos faz inferir que a
atividade reorganiza-se, reestrutura-se no curso de seu préprio desenvolvimento com a
mudanca de posi¢do do sujeito nessas relagdes. As novas formagdes mentais desenvolvidas
séo do sujeito, mas ndo ocorrem fora das relagfes sociais e do contexto do qual faz parte.

No contexto brasileiro, a Lei n°® 8.069/07/1990, que dispde sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), considera crianca a pessoa até doze anos de idade,
incompletos, e como adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade. Nessa mesma lei,
no capitulo cinco, se assegura aos adolescentes, entre quatorze e dezoito anos de idade o
direito a profissionalizacdo e a protecdo no trabalho. Por sua vez, a mesma lei determina no
artigo sessenta, a proibicdo de qualquer trabalho aos adolescentes menores de quatorze anos,
salvo na condicdo de aprendiz, conforme a Constituicdo Federal de 1988, que podera ser
ministrada segundo as diretrizes e bases da educacdo em vigor. Para assegurar esses e outros
direitos educacionais, a Lei n°® 9.9394/96, que dispde sobre a Lei e Diretrizes Bases da

72 Tradug&o livre que fago de “en las sociedades constituidas por clases antagdonicas, ha sido diferiente para los
nifios de las diferientes clases.” (LEONTIEV, 1965, p. 48).

"Traducdo livre que fago de “1. La etapa de la infancia, que incluye el periodo inicial de vida del nifio (hasta la
edad de un afio); 2. la etapa de la nifiez temprana (de 1 a 3 afios); 3. La etapa de la edad kindergarten (de 3 a 6
afios); 4. La etapa de la edad escolar temprana (de 7 a 10 afios); 5. La etapa de edad escolar media (de 11 a 14
afios); y 6. La etapa de la adolescencia (de 14 a 17 afios)”. (LEONTIEV, 1965, p. 48).

"Tradugio livre que fago de “las fuerzas psicoldgicas y mentales del nifio se desarrollan mas y mas en el curso
de las actividades tipicas de la etapa de desarrollo dada. (LEONTIEV, 1965, p. 49).
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Educacdo Nacional (LDBEN), especifica as seguintes etapas na realidade educacional

brasileira:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como finalidade
0 desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da
familia e da comunidade. [...] A educacdo infantil sera oferecida em: | -
creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; |1
- pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade. [...] O ensino
fundamental, com duracdo de oito anos, obrigatério e gratuito na escola
publica, a partir dos seis anos, terd por objetivo a formacdo basica [...] O
ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo minima de trés
anos, terd como finalidades: | - a consolidacdo e o aperfeicoamento dos
conhecimentos [...]; Il - a preparac@o bésica para o trabalho [...] de modo a
ser capaz de se adaptar as novas condigdes de ocupacéao posteriores [...]. Il -
aprimoramento da pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV- a
compreensdo do fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando teoria com a préatica [...] (LDBEN 9.9394/96,
art.19; 32; 35).

Considerando as condig¢des do contexto sdcio-cultural as quais os sujeitos (estudantes
- 13 e 14 anos) desta pesquisa se inserem, bem como, as forcas psicoldgicas e mentais que se
desenvolvem em uma dada etapa da atividade do sujeito, no sentido atribuido por Leontiev,
tornam-se relevantes as seguintes questdes: O que nossa sociedade capitalista espera dos
sujeitos nessa etapa da vida escolar? Que lugar eles ocupam, efetivamente, no seio familiar e
na sociedade? Diante disso, buscamos saber dos estudantes aspectos socio-culturais’ de suas
familias, reveladores dessas questfes e o lugar ocupado por eles no entorno social (familia,

escola e sociedade).

Dentre os vinte e um estudante identificamos que, além das atividades de estudo da
escola, dois ajudavam os pais na atividade profissional da familia. Doze estudantes faziam
atividades extraescolares como informaética, inglés e conservatério de musica, uma ou duas
vezes por semana. Os demais ndo possuiam nenhuma atividade extra, somente as que a escola
destinava para serem realizadas em casa. Conforme esses dados, no seio familiar os
estudantes precisam ter tempo disponivel, prioritariamente, para as obriga¢des escolares, sem
nenhuma vinculagdo com outras responsabilidades sociais. Para os pais dos estudantes, a

escola € a porta de entrada para 0s cursos universitarios com projecdo profissional mais

>Para buscar esses dados usamos o formulario sobre o diagnéstico dos motivos com os estudantes e outro sobre
as questdes sécio-culturais com o0s pais e/ou responsaveis, 0s instrumentos estdo descritos nos APENDICES J e
K, respectivamente.
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rentavel e de status no mercado, nesse caso, poderiamos dizer que a escola seria um meio para

se chegar a outro fim.

Por sua vez, no Projeto Politico Pedagdgico, os objetivos da instituicdo sdo definidos

como:

Integrar o0 educando ao meio; favorecer atividades destinadas a afeigoar o
aluno ao trabalho; preparar o educando para aceitar e participar das
mudancas que ocorrem dia a dia em um mundo em constante evolugdo;
conscientizar o educando de sua atuacdo para um mundo melhor;
compreender as diversidades dos educandos, a fim de proporcionar-lhes
melhor aprendizagem; dar ao educando possibilidades de viver, conviver e
produzir; proporcionar ao educando condi¢Ges de avaliar sua escola, de se
avaliar e de ser avaliado; animar o desenvolvimento da personalidade
humana, tendo em vista a Patria e 0 bem comum; desenvolver o espirito de
respeito a dignidade e liberdade; preservar e expandir o patriménio cultural
brasileiro; zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecendo estratégias
metodoldgicas adequadas que estimulem altas competéncias e habilidades.
(Projeto Politico Pedagdgico, 2012, p.7).

Com os termos “integrar ao meio”, “afeicoar ao trabalho”, “preparar para as
9 e

mudancas”, “viver, ser, produzir”’, podemos fazer algumas inferéncias sobre o lugar destinado
aos estudantes pela prépria escola, como o de preparacao/adaptacdo ao mercado de trabalho.

Os pais desses estudantes trabalhavam na &rea de prestacdo de servicos
(comerciantes, administradores, lojistas, mecanicos, faxineiro/a, mestre de obras, secretaria,
pintor, balconistas, professor/a, musico e padeiro), e queriam que os filhos cumprissem as
etapas escolares necessarias para o exercicio de uma profissdo diferente das que ocupavam.
De acordo com as fung6es profissionais de todos os membros da familia e conforme o Projeto
Politico Pedagdgico dessa escola, o perfil de estudantes, se caracteriza como “de classe média
/ baixa [...] 300 alunos fazem parte do programa do governo federal, o Bolsa Familia e, além
disso, 90% dos pais possuem Ensino Fundamental e Médio completo” (Projeto Politico
Pedagogico, 2012, p.2).

A maioria das familias dos estudantes participantes da pesquisa compde-se de dois e
trés filhos. Assim, nove estudantes tém apenas um irmao, oito estudantes tém dois irmaos,
dois sdo filhos Unicos, somente um tem trés irmé&os, e outro estudante tem cinco irméos. O
numero de pessoas em cada casa revela um padréo definido pelas condi¢des econbmicas da
sociedade capitalista, pois um numero reduzido de pessoas no universo familiar possibilita
manter um padrdo de consumo diante dos altos precos de bens e produtos e, a0 mesmo tempo,

garantir a subsisténcia. Apesar dos pais cobrarem a frequéncia dos filhos na escola, ndo ha
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envolvimento destes com os estudos em casa. Na escola, os estudantes ficam 4 horas e meia
do dia, e o dobro dessa carga horaria em casa, no entanto, sem relacdo com os estudos de
forma efetiva. Essa constatacdo pode ser averiguada em seus proprios registros, como

demonstra o Quadro 1.

Quadro 1- Atitudes/acao do estudante para estudar matematica em casa

NUmero de estudantes Atitudes/Acéo
11 Nada
3 Estudo s6 quando tem prova
4 Tento fazer as tarefas, mas ndo consigo
3 Estudo

Fonte: Formulario diagnostico dos motivos dos estudantes/Set/2012.

Essa situacdo revela o distanciamento existente entre o &mbito escolar e a vida do
estudante fora desse contexto, ou seja, ndo se estabelecem relac@es entre o que se aprende e 0
mundo em que se vive. Se considerarmos a categoria da atividade, aquela que governa as
mudancas psiquicas dos sujeitos, em torno da qual sdo necessarias novas acdes e condi¢des
que a satisfaca, podemos, inferir que, na situacdo mencionada anteriormente, existe um
paradoxo entre 0 que se espera da escola, o que nela se efetiva e as relagbes estabelecidas

entre escola/professores, familia/estudantes e a sociedade.

Mediante as condi¢Ges contraditérias do contexto em que situam a professora e
estudantes, para a maioria destes, 0 estudo ndo conseguia se efetivar como uma atividade, no
sentido atribuido por Leontiev. A busca pelos sentidos das atividades de ensino e estudo se
configura em necessidade teorico-préatica, a fim de, atender a uma situacdo real e concreta

nesse contexto educacional.

A esse respeito, Dragunova (1980), adverte sobre alguns aspectos criticos do periodo
da adolescéncia, que a nosso ver, muitas vezes, ndo sdo observados pelos pais e nem pelas
escolas. Isso dificulta ainda mais as relagdes entre ambos 0s sujeitos e a formacéo de sentido

da atividade de estudar. Segundo Dragunova (1980):

Por uma parte, no adolescente coexistem tracos de “infantilidade” e de
“adultez” [tendéncia a considerar-se adulto], e, por outra, que em
adolescentes da mesma idade cronoldgica existem diferengas essenciais nos
niveis de desenvolvimento dos distintos aspectos da idade adulta. Isto esta
vinculado ao fato de que em circunstancias da vida dos estudantes modernos,
ha fatores de dois tipos: 1) que atrasam o desenvolvimento dos tracos
adultos (dedicacdo das criancas somente ao estudo, com exclusdo, na
maioria dos casos, de outras obrigacfes permanentes e importantes,
tendéncia de muitos pais a liberar os filhos do trabalho cotidiano, de
preocupacdes e afli¢des, a protegé-los em tudo); 2) fatores que acentuam os
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tracos adultos (uma enorme torrente de informagdes, a aceleragdo do
desenvolvimento fisico e do amadurecimento sexual, ocupacfes extras de
muitos pais, e como possivel consequéncia disso, uma precoce
independéncia dos filhos)’®. (DRAGUNOVA, 1980, p. 120, grifos do
original).

Todos esses aspectos sinalizados pela autora permeiam o contexto dos estudantes
investigados, uma vez que os dados demonstrados, apontam um modo de organizacao
familiar, social e escolar que, muitas vezes, corroboram com os fatores que atrasam o
desenvolvimento dos tracos adultos nos adolescentes, quando estes anseiam por serem
considerados como tal. Para Dragunova (1980), apesar do adolescente manifestar tendéncia
de ser e considerar-se como adulto, ndo quer pertencer e ser tratado como crianca, de fato, lhe
falta a sensacdo auténtica e efetiva de adulto, ainda que tenda de fato para isso, necessita que
os demais o reconhegam como tal. Por essa razéo, acentuam-se as relagdes conflituosas entre

professores/estudantes/pais.

Tais questdes relacionam-se com a formacdo do sentido da atividade de estudar.
Desse modo, também se constituem como contetdo didatico-formativo para desenvolvimento

da professora, porque:

Se ndo se conhece e ndo se tem em conta as tendéncias de desenvolvimento
na adolescéncia, o processo de educagéo pode ser ineficaz, e a formacéo da
personalidade pode transcorrer de um modo espontaneo neste importante
periodo de seu desenvolvimento”. (DRAGUNOVA, 1980, p. 129).

Assim, entendemos que o ambito educacional pode se constituir em um campo de
possibilidades para intervir na formacdo humana dos sujeitos, em condicdo de atividade, no

sentido atribuido por Leontiev (1978).

"%Traducéo livre que faco de “Por una parte, que en el adolescente coexistan rasgos de “infantilidad” y de
“adultez”, y, por otra, que en adolescentes de la misma edad cronoldgica existan diferencias esenciales en los
niveles de desarrollo de los distintos aspectos de la edad adulta. Esto esta vinculado al hecho de que en las
circunstancias de la vida de los escolares modernos hay factores de dos tipos: 1) que frenan el desarrollo de los
rasgos adultos (dedicacion de los nifios sélo al estidio, con exclusion, en la mayoria de los casos, de otras
obligaciones permanentes y importantes, tendencia de muchos padres a liberar a los muchachos del trabajo
cotidiano, de preocupaciones y aflicciones, a protegerlos en todo); 2) factores que acentGan los rasgos adultos (
un enorme torrente de informacion, aceleracion del desarrollo fisico y de la maduracion sexual, el recargo de
ocupaciones de muchos padres y como posible consecuencia de ello, una temprana independencia de los hijos).
(DRAGUNOVA, 1980, p. 120).

" Traducdo livre que fago de “si no se conocen y no se tienen en cuenta las nuevas tendencias del desarrollo en
la adolescencia, el proceso de educacion puede ser ineficaz, y la formacion de la personalidad puede transcurrir
de un modo espontaneo en este importante periodo de su desarrollo”. (DRAGUNOVA, 1980, p.129).
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2 OS MOTIVOS NA EDUCAGCAO ESCOLAR: UMA ANALISE DESDE A
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL E DIDATICA DESENVOLVIMENTAL

O proposito deste capitulo consiste em abordar os conceitos de “motivo” e de
“atividade” pautados nos constructos de Leontiev (1978) e como, a partir desse legado, a
presente pesquisa trata o0 seu objeto de estudo na educacdo escolar. Para tanto, o capitulo se
estrutura em torno da correlacdo desses conceitos no interior da atividade humana e complexa

do homem, “submetida a relagdes sociais desde a sua origem”. (LEONTIEV, 1978, p. 78-9).

Além disso, aborda os desdobramentos desses conceitos no ensino desde a
perspectiva historico-cultural e da didatica desenvolvimental, a partir de Davidov (1986) com
o conceito de “atividade de estudo”, ¢ em Moura (1992), com o conceito de “atividade
orientadora de ensino”, com 0s quais a presente pesquisa se aproxima para investigar o

processo de desenvolvimento/criagdo de motivos formadores de sentido pelos sujeitos.

Por fim, trata as relagdes entre sentido e significado das atividades dos sujeitos
apreendidas no contexto da educacdo escolar antes do processo de intervencédo didatico-
formativo, a partir de uma breve sintese das categorias de analise dos motivos da professora e
dos estudantes apreendidas no diagnostico inicial.

2.1 O motivo como elemento de orientacédo na Teoria da atividade

No cotidiano da realidade educacional brasileira, o termo “motivo”, muitas vezes, se
emprega para demonstracdo de algo exclusivamente do sujeito, algo independente das
relacBes sociais estabelecidas entre as pessoas e do contexto socio-cultural em que vive,
geralmente, traduzido no senso comum como “vontade”. Na literatura cientifica, pode assumir
distintas conotaces, as vezes, divergentes do estabelecido pelo senso comum, conduzindo a
mdaltiplas interpretacOes, defini¢des e conceituacdes, conforme as teorias que Ihe servem de

suporte.

Neste capitulo, nosso objetivo reside em focar na conceituagdo de “motivo” como
elemento de orientagdo na Teoria da Atividade, embora reconhegamos a existéncia das
distintas conotacOes sobre esse mesmo conceito e dos diferentes olhares sobre essa tematica.

Na intencdo de ndo adentrarmos em discussdes polémicas e/ou dicotdmicas, centramos o
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nosso olhar para a esséncia do conceito de “motivo”, conforme o referencial teorico-

metodoldgico que assumimos nesse trabalho.

Em Alexis Nikolaevich Leontiev (1978, 1978 a, 197[-], 1961, 1974, 1983, 1989,
2001, 2006), encontramos o estudo mais detalhado sobre “motivo” relacionado com a
atividade humana e complexa do individuo em condigdes de trabalho coletivo. O referido
autor explica que a condicdo da atividade coloca o ser humano em uma relacdo totalmente
distinta a dos animais, de tal modo, a criar ligacdes e relacBes sociais, capazes de orientar o
sujeito na realizacdo de agdes no interior desta e em trabalho coletivo. Leontiev (1978, p. 76-
8) da um exemplo classico sobre como esse tipo de ligacéo e relacdo social estd na base dos
motivos da atividade humana em coletividade, em suas palavras sobre a “cagada” e o

“batedor”:

A atividade do batedor que participa na cacada coletiva primitiva €
estimulada pela necessidade de se alimentar ou talvez de se vestir com a pele
do animal. Mas para que é que esta diretamente orientada sua atividade?
Pode ser, por exemplo, assustar a caga e orientd-la na direcdo dos outros
cacadores que estdo a espreita. E propriamente isso que deve ser o resultado
da atividade do cacador. Ela para ai; 0s outros cagadores fazem o resto. [...].
Quando um animal efetua um movimento de rodeio e se afasta da sua presa
para sO a apanhar em seguida, esta atividade complexa est4 subordinada as
relagOes espaciais da situagdo considerada, relacfes percebidas pelo animal,
a primeira parte do trajeto, primeira fase da atividade, conduz o animal, com
uma necessidade natural, a possibilidade de realizar a segunda fase. A base
objetivada forma da atividade humana que aqui estudamos é outra. Bater a
caga conduz & satisfacdo de uma necessidade, mas de modo algum porque
sejam essas as relagdes naturais da situacdo material dada; é antes o
contrario; normalmente, estas relagcBes naturais sdo tais que amedrontar a
caga retira toda a possibilidade de a apanhar. O que é que entdo, neste caso,
religan. o resultado imediato desta atividade ao seu resultado final?
Evidentemente que ndo é outra coisa sendo a relagdo do individuo aos outros
membros da coletividade gragas ao qual ele recebe a sua parte da presa, parte
do produto da atividade do trabalho coletivo. Esta relagdo, esta ligag&o,
realiza-se gracas as atividades dos outros individuos. Isso significa que é
precisamente a atividade de outros homens que constitui a base material
objetiva da estrutura especifica da atividade do individuo humano.
(LEONTIEV, 1978, p.78).

Conforme essa exemplificagéo, o sentido que uma dada agéo possa ter para o sujeito
depende das relagfes sociais e das condi¢des constituidas por ele em um dado contexto
coletivo. Nesse sentido, 0 que move o sujeito esta intrinsecamente relacionado a sua posicao

como membro de uma dada coletividade. Leontiev (1978, p. 79) ainda complementa:

Assim, se retomarmos o0 nosso exemplo do batedor, é evidente que a sua
acdo so é possivel desde que reflita as ligagdes que existem entre o resultado
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gue ele goza antecipadamente da acéo que realiza pessoalmente e o resultado
final do processo da cacada completa, isto é, o ataque do animal em fuga, a
sua matanca, e por fim, o seu consumo. Na origem, esta ligacdo € percebida
pelo homem sob a forma sensivel, sob a forma de acGes reais efetuadas pelos
outros participantes no trabalho. As suas acbes comunicam um sentido ao
objeto [contetido] da acdo do batedor. O inverso é igualmente verdadeiro: s6
as acOes do batedor justificam as acfes dos homens que espreitam o animal e
Ihe ddo um sentido; sem a agdo do batedor, a espera seria desprovida de
sentido e injustificada. Assim, estamos ainda perante uma relacdo, uma
ligacdo que condiciona a orientacdo da atividade. [...] Aquilo para que é
orientada a acdo governada por esta nova relacdo pode em si ndo ter sentido
biol6gico imediato (no caso, matar a fome) para 0 homem e mesmo pode
contradizé-lo. Por exemplo: assustar a caga é desprovido de sentido
biolégico. Isso sé toma um significado nas condi¢des do trabalho coletivo.
S&o elas que conferem a esta acdo o seu sentido humano e racional. Com a
acdo, esta ‘unidade’ principal da atividade humana, surge assim ‘a unidade’
fundamental, social por natureza, do psiquismo humano, o sentido racional
para 0 homem daquilo para que a sua atividade se orienta. (LEONTIEV,
1978, p.79).

Dessa forma, aquilo para o qual se orienta a acdo do sujeito depende das ligacdes que
ele estabelece com o coletivo do qual faz parte, depende das necessidades geradas nesse
contexto, das condic¢des que se tem para alcangar seus objetivos, na direcdo dada. As relagdes
sociais estabelecidas em uma atividade humana coletiva, criam necessidades especificamente
humanas e acdes capazes de supri-las. Nesse sentido, tal acdo so fard sentido para quem a
realiza, se estiver “presente ao sujeito a ligagdo que existe entre o objeto [contetido] de uma
acao o seu fim e o gerador da atividade o seu motivo” (LEONTIEV, 1978, p. 80, grifos do
autor), como motivo nos fins, motivo-objetivo-objeto (contetdo). Entdo, em nosso
entendimento, o fim consciente de uma acao revela ao proprio sujeito o sentido que essa acao
tem para si. Por quanto, o contetddo da acdo, ndo pode ser entendido como uma ligacdo entre
objetos materiais, mas sim, como uma finalidade conscientemente constituida no interior

daquela atividade que a originou.

Nessa questdo, o autor afirma que os motivos ndo existem fora da correlacdo com as
necessidades, e estas, fora da atividade do sujeito, pois elas se produzem e se transformam no
ato de sua producdo. De maneira que o conceito de “motivo” empregado na analise
psicologica da formacgdo da personalidade do ser humano, conforme Leontiev (1983), se

detém nas correlacfes mencionadas anteriormente.

A atividade humana, intencional e coletiva, elemento central do pensamento de
Leontiev se correlaciona com a esfera das necessidades e dos motivos correspondentes. Nesse

sentido, existe a indissociabilidade entre os conceitos de motivo e atividade, um ndo pode ser



86

entendido ou analisado sem o outro. Assim também o motivo ndo pode ser confundido com 0s
sentimentos, desejos, emoc¢des ou vivéncias das pessoas. Conforme o autor, “ndo utilizamos o
termo motivo para designar o sentimento de uma necessidade; ele designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢des consideradas e para as quais a atividade
se orienta, o que a estimula” (LEONTIEV, 1978, p. 97, grifos do autor). Portanto, 0 motivo se

constitui nessa relacéo.

Para o referido autor, os sentimentos e as emog¢des sdo manifestacbes do ser humano
que, sozinhos, ndo sdo capazes de gerar uma atividade orientada a um objetivo. As emocoes
“cumprem o papel de ‘sancio’ positiva ou negativa com respeito aos efeitos pressupostos
pelo motivo”’®. Tais emogdes demonstram reacdes imediatas das vivéncias, mas nio podem

ser consideradas o motivo da atividade.

Inclusive, a realizacdo exitosa de determinada acdo nem sempre comporta
emocdes positivas, pode gerar assim mesmo fortes vivéncias negativas que
sdo indicadores de que, do ponto de vista do motivo orientador para a
personalidade em questdo, tal éxito alcancado constitui um fracasso™.
(LEONTIEV, 1983, p. 117).

Esse sentimento de fracasso, apds a realizacdo de alguma acdo, pode revelar quédo
distante se encontra a necessidade da possibilidade de sua concretizagdo. Por isso, as emocgdes
ndo podem ser compreendidas como os fins do conteddo da acdo na atividade, isto é, com o
motivo. Conforme Leontiev, as emocdes representam sinais internos (positivos ou negativos),
as experiéncias, vivéncias afetivas e emocionais produzidas previamente em outras atividades.
As emocg0Oes ndo geram atividades, mas expressam a forma como as necessidades s&o ou néo

satisfeitas na atividade.

Para analisar se as necessidades cognoscitivas e afetivas do conhecimento
matematico dos estudantes, sdo ou ndo satisfeitas, durante a intervencao didatico-formativa,
recorremos ao uso de instrumentos. Dentre os quais: ficha de registros das acbes de
aprendizagem e dos sentimentos gerados®?, fichas para avaliagdo do modo geral de agdo com

8Traducdo livre que faco de “las emociones cumplen el papel de “sancién” positiva a negativa con respecto a
los efectos presupuestos por el motivo” (LEONTIEV, 1989, p. 309, grifos do autor).

™ Tradugdo livre que fagco de “Incluso, la realizacion exitosa de determinada accién no siempre comporta
emociones positivas, puede generar asimismo fuertes vivencias negativas que son indicadoras de que, desde el
punto de vista del motivo rector para la personalidad en cuestion, tal éxito alcanzado constituye un fracaso”
(LEONTIEV, 1983, p. 117).

8 Conforme explicitado anteriormente, ao final de cada sistema de acGes de aprendizagem, os estudantes
registravam como haviam realizado as ac¢fes e 0s sentimentos gerados, usando 0 mesmo instrumento para os
diferentes conceitos. (APENDICE - O).
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0 conceito e da relacio do estudante com a matematica®’. Com esses instrumentos,
conseguimos apreender os relatos dos proprios sujeitos sobre como procedem nas acfes de
aprendizagem, os movimentos de satisfacdo de necessidades cognoscitivas/afetivas, se elas se
concretizam ou ndo. Bem como, 0s sentimentos gerados que tais acdes proporcionam, se

positivos ou negativos.

Nesta pesquisa, partimos da suposi¢cdo de que uma necessidade cognoscitiva/afetiva
concretizada, pode orientar novas acdes do estudante na atividade de estudo, no interior da
relagdo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de forma consciente do motivo nos fins. Isso,
ndo significa que os demais tipos de motivos deixam de existir nessa relacdo, o fato é que,
assumem nova funcdo no interior dessa atividade. Lembremos a analise de Leontiev (1983)

sobre o trabalho:

A atividade do trabalho estd socialmente motivada, mas também é regulado
por outros motivos tais como, digamos, a remuneracdo material. Estes dois
motivos embora coexistentes encontram-se, contudo, em planos distintos.
Nas condicGes das relagdes socialistas de producdo, o sentido do trabalho
para o trabalhador se gera pela acdo dos motivos sociais, no tocante a
remuneracdo material, este motivo, também é significativo para ele, mas
somente na maneira de estimulo, ainda que impulsiona e dinamiza a
atividade, esta privado da funcdo principal, a funcdo de conferir sentido®,
(LEONTIEV, 1983, p. 119).

Nas condicOes das relagdes capitalistas de producdo, o sentido do trabalho, muitas
vezes, encontra-se dissociado dos motivos sociais e a remuneracdo material passa a se
sobrepor nessa relacdo. Esse fato pode gerar fortes vivéncias emocionais negativas, uma vez
que o conteudo das acBes que se realizam nessas condi¢des pode ndo proporcionar ao sujeito
sua humanizacéo e realizacdo pessoal. Desse modo, nessa relagdo, ocorre um efeito inverso,
um sentimento de fracasso, pois as objetivacfes do sujeito sao efémeras e 0s sentimentos ndo
Ihe sdo agradaveis. Essas manifestacdes revelam que a necessidade, nas relacdes e condigdes

estabelecidas, ndo se relaciona com o objetivo da atividade e ndo se constitui em motivo que

81As fichas de avaliagdo do modo geral de acéo se diferenciam para atender as especificidades de cada um dos
trés conceitos desenvolvidos durante a intervencdo. Para o conceito de equacdo fracionaria e com coeficiente
fracionario (APENDICE - P), para o conceito de equagéo linear e quadratica (APENDICE - S) e para o conceito
de fungio (APENDICE - V).

8 Tradugdo livre que fago de “La actividad laboral esta socialmente motivada, mas, es también regulada por
motivos tales como, digamos la remuneracion material. Estos dos motivos aunque coexistentes, se encuentran sin
embargo en planos distintos. En las condiciones da las relaciones socialistas de produccion, el sentido del trabajo
para el trabajador se genera por la accién de motivos sociales; en lo tocante a la remuneracién material, este
motivo, por supuesto, también es significativo para él, mas solo a manera de estimulo, que aunque impulsa y
“dinamiza” la actividad, esta privado de la funcion principal, la funcion de conferir un sentido”. (LEONTIEV,
1983, p.119).
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forma o sentido de tal atividade. Todavia, nas mesmas condicGes capitalistas o sujeito pode
estabelecer outras relagdes sociais com as pessoas, com 0 objeto e objetivo de sua atividade,
capaz de lhe trazer satisfacdo das necessidades inerentes ao conteudo do que realiza. Nesse

caso, pode ocorrer emogdes positivas e agradaveis e um sentimento de realizaco.

Por exemplo, um professor quando realiza as varias a¢cdes em seu trabalho educativo
como um fim em si mesmo, pode até garantir sua sobrevivéncia, exaurir 0s bens materiais que
o resultado disso pode trazer em si. Todavia, se essas a¢es constituem a Unica forma de se
objetivar na realidade, estamos diante de uma relacdo alienada desse sujeito, com as outras
esferas de objetivacdes genéricas humanas. Isto é, com a possibilidade de humanizar-se no
processo quando promove a¢des mediadoras, intencionais, conscientes da universalidade do
género humano, dirigidas a um fim especifico. Por exemplo, proporcionar pelo seu trabalho
educativo, as condigdes dos estudantes se apropriarem da cultura produzida e se objetivarem
na realidade conscientes de suas capacidades para a transformacdo de si mesmos e, nao

apenas, para sua reproducao, traz um novo sentido ao que realiza.

Por isso, nessa pesquisa, 0 nosso olhar volta-se para a analise das relacdes
estabelecidas pelos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, antes e
durante, o processo de intervencdo didatico-formativo. Assim, acreditamos que o tipo de
relacdo estabelecida pode constituir distintos motivos, 0s quais podem exercer distintas
funcBes no interior das acdes sistémicas dessas atividades que, segundo Leontiev (1978)

podem ser com a fungdo de motivos estimulos ou motivos formadores de sentido.

Nesse sentido, a estrutura interna da teoria da atividade e as suas inter-relagdes
sistémicas, necessidades-objeto-motivo-acGes-operacdes-objetivos, revela-nos que a
necessidade humana néo se satisfaz a si mesma, ela necessita satisfazer-se em algo (objeto e
objetivo) que lhe corresponda. Nas palavras de Leontiev (197[-], p.115-6), trata-se de um
processo extremamente complexo realizado pela psique humana nas condi¢Ges da producéo

social.

A coisa é absolutamente diferente nas condic¢fes da produgdo social pelos
homens, os objetos que sdo um meio de satisfazer as suas necessidades. A
producdo, diz Marx, ndo proporciona apenas o material para a necessidade,
proporciona igualmente uma necessidade para um material. O que isso
significa no plano psicoldgico? [...] Psicologicamente, isso significa que os
objetos — meios de satisfazer as necessidades — devem aparecer a consciéncia
na qualidade de motivos, ou seja, devem manifestar-se na consciéncia como
imagem interior, como necessidade, como estimulagdo e como fim. [...] O
fato psicolégico decisivo consiste no deslocamento dos motivos de uma agdo
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para os fins que precisamente ndo respondem diretamente as necessidades
bioldgicas naturais. (LEONTIEV, 197[-], p.115-6).

A complexidade desse processo, como evidenciado pelo autor, ajuda-nos a completar
0 raciocinio do exemplo dado anteriormente da necessidade docente, a nosso ver, a
necessidade de ensinar da professora ndo pode se satisfazer a si mesma. Ela realiza-se, ou
seja, concretiza-se no seu objeto correspondente (organizagdo didatica do ensino), desde que
esteja relacionada com o seu objetivo-fim (promocao da aprendizagem dos estudantes pela
apropriacdo de conceitos e formacdo do pensamento tedrico). De maneira que, Se essa
necessidade n&o se efetiva na finalidade do ensino, ndo consegue formar o sentido disso para
si mesma. Nesse caso, desencadeia outras necessidades e outros motivos externos
(salario/ascensdo na carreira), mas que sozinhos ndo resultam em realizacdo pessoal. Nas
relacbes de producdo capitalistas, tais motivos estdo presentes na vida de qualquer
trabalhador. No entanto, quando eles passam compor uma relagdo de preponderancia na
estrutura interna da atividade que realiza, dissociado do seu conteddo (material e néo
material) e do objetivo a ela inerente, pode provocar no sujeito sentimentos de fracasso e ndo

realizacdo pessoal.

A partir desse enfoque tedrico-metodoldgico da teoria da atividade e da existéncia de
uma correlacdo entre atividade humana, necessidade e motivo, podemos sinalizar que, no
contexto da pesquisa, novas necessidades podem ser criadas em um dado contexto escolar, a

partir de uma dada relacdo social entre ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos sujeitos.

Ter motivos eficazes e, ndo apenas compreensiveis, para 0 estudo passa pela via do
sentido subjetivo dessa atividade para o estudante, passa pela forma como é construida essa
relacdo no tempo presente, com o conteudo e o objetivo dela para sua vida futura. Se ndo ha o
surgimento de um novo motivo na execu¢do de uma acdo do estudante que, a faca
transformar-se em atividade (na qual necessidades sdo concretizadas - motivo nos fins),
possivelmente, esse percurso pode se tornar extremamente impositivo e doloroso para o

estudante.

No contexto atual do sistema educacional brasileiro, comumente encontramos a
ocorréncia dessas situagdes impositivas, tanto para o estudante em processo de formacdo das
funcBes psiquicas, personalidade e consciéncia, como também para o professor, em processo

de formag&o pessoal e profissional no exercicio de sua docéncia.
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Nessas condicOes, acreditamos que rever 0s processos de organizagdo do ensino,
nessa pesquisa, se constitui em uma necessidade e uma relacdo pratico-objetiva dos sujeitos
em direcdo a sua satisfacdo no conteudo e forma das acdes de pesquisa-ensino-aprendizagem,
a fim de atender aos objetivos determinados. Seria possivel estabelecer outras relagdes na
estrutura interna das atividades dos sujeitos, nas condi¢Ges da educacdo publica brasileira?
Que acOes didaticas e formativas seriam necessarias para a constituicdo de relacdes mais

favoraveis ao desenvolvimento de motivos formadores de sentido?

2.1.1 Motivos formadores de sentido e motivos estimulos

Nessa secdo conceituamos os diferentes tipos de motivos constituidos na atividade
humana, a partir da concepc¢éo e das categorias postuladas por Leontiev (1961, 1978, 1983). A
partir dessas defini¢Oes, explicitamos sua utilizacdo enquanto categorias de analise do objeto
de estudo.

Na acepc¢do leontieviana, os motivos da atividade humana se caracterizam por sua
variedade e se diferenciam pelo tipo de necessidade a que correspondem. Para o autor, “as
necessidades humanas se dividem em naturais e superiores, estas Ultimas sdo de carater
social, estdo motivadas pelas condigdes de vida da sociedade e pelo lugar que o homem ocupa
no sistema de relacBes sociais” (LEONTIEV, 1961, p. 348). Tais necessidades podem ser
materiais (objetos materiais criados para producdo social postos a servico do homem) e
espirituais (estéticos, objetos ideais, como a arte, 0os conhecimentos, a cultura), por isso,
afirma que séo interdependentes. Além disso, segundo Leontiev (1961, p. 348), os motivos
também sdo diferentes pela forma em que se manifesta seu conteddo que, pode ter forma de
imagem, conceito, pensamento, ou ideal e ter distinta relacdo com a possibilidade de se

realizarem na atividade.

Diante dessa complexidade da atividade humana na qual os homens criam
necessidades e motivos no ato de sua producdo, Leontiev (1983), nos esclarece que ela se
apresenta “polimotivada, quer dizer, pode responder simultaneamente a dois ou varios
motivos [...] Esses dois motivos, ainda que coexistentes, se encontram, no entanto, em planos
distintos”®® (LEONTIEV, 1983, p.119). Desse modo, o autor deixa claro que um tipo de

8 Tradugdo livre que fago de “poli motivada, es decir, puede responder simultaneamente a dos o varios motivos

[...] Estos dos motivos aunque coexistentes, se encuentran, sin embargo, en planos distintos”. (LEONTIEV,
1983, p. 119).
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motivo ndo se transforma em outro, mas podem cumprir fungdes distintas na mesma
atividade. A nosso ver, necessariamente nesse aspecto reside a problematica e o objetivo da
pesquisa, ou seja, todo o0 nosso esforgo gira em torno do estabelecimento de novas relagdes na
estrutura interna das atividades dos sujeitos, no contexto da educacédo escolar brasileira, para
gue novos motivos possam ser desenvolvidos pelos sujeitos e exercer a funcéo “formadora de
sentido” com maior preponderancia no interior da atividade que realizam. Afinal, nisso

consiste nossa defesa.

Na defesa desta tese, torna-se necessario criar condi¢fes para que o motivo se
concretize, ou seja, criar condi¢des para que a necessidade cognoscitiva/afetiva se concretize
no contetido da acéo realizada pelo estudante, de forma consciente, onde motivo e objetivo se
correspondam. SO assim, podemos considerar o estudante em um tipo de atividade que
realmente o desenvolva e contribua com sua humanizacdo, nesse caso, favorece a unidade
dialética entre sentido e significado (motivo e produto objetivado) de estudar. As novas
condicdes criadas na escola, podem favorecer novas relacGes entre professor-estudante,
estudante-estudante, estudante-sociedade e fomentar processos de mediatizacdes
interpsiquicas as intrapsiquicas. Processos que ajudam os estudantes se apropriem da cultura
produzida socialmente pela humanidade.

Na atividade de estudo o autor afirma que os motivos podem ser gerais ou parciais,

e psicologicamente diferentes pelo papal que desempenham; assim, se refere:

Nos casos mais complicados os motivos ndo correspondem diretamente aos
fins de uma acdo isolada, exigem muitas ac¢les intermediérias e ha que
conseguir muitos fins parciais. Algumas vezes a atividade que corresponde a
este motivo se prolonga muito tempo, meses e as vezes, anos.?
(LEONTIEV, 1961, p. 346).

Desse modo, o motivo geral pode desencadear uma série de acbes intermediarias
com motivos parciais, cada qual com um objetivo especifico, e em seu conjunto, contribuem

para a satisfacdo da necessidade que motivou a atividade.

Em nosso entendimento, o sentido de determinada atividade se forma no sujeito pela
maneira como consegue realizar cada um dos objetivos propostos. Se esses objetivos se

relacionam com a necessidade constituida previamente, de modo correspondente com 0

8Traducdo livre que falo de “En casos mas complicados los motivos no corresponden directamente a los fines de
una accion aislada, exigen muchas acciones intermedias y hay que conseguir muchos fines parciales. Algunas
veces la actividad que responde a este motivo se prolonga durante mucho tiempo, meses, y algunas veces, afios”.
(LEONTIEV, 1961, p. 346).
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objetivo principal da atividade da qual a agdo faz parte. De modo que, “uma das tarefas
educativas mais importantes é criar motivos sérios para o estudo®” (LEONTIEV, 1961, p.
347), ou seja, criar condicdes para as necessidades se concretizarem na finalidade da acéo,
motivo nos fins. Assim, 0s sujeitos conseguem desenvolver motivos com fungdo de conferir

sentido pessoal.

Para Leontiev (1961, p. 351-5), os motivos mais constantes atuam durante muito
tempo, ndo dependem das situacbes casuais e estdo mais na esfera do sentido
psicologicamente tracado pelo individuo diante das atividades escolares. Porque se
relacionam com sua vida e interesses®® pessoais e, ndo com as metas ou objetivos tragados por
terceiros e impostos socialmente. Embora eles possam coexistir na atividade, somente 0s
motivos gerais e amplos para o estudo, sdo os que dao um sentido determinado ao que se faz,

por isso, Leontiev (1983) os denomina de motivos eficazes®’.

As relagdes sociais estabelecidas pela professora e estudantes podem influir nos
motivos um do outro na educacdo escolar. A nosso ver, isso depende do lugar que eles
ocupam no sistema das atividades e das mediacOes existentes nesse contexto. Sobre esse

aspecto, Leontiev (1983) nos esclarece:

Estas relacdes se determinam pelas ligacGes que se formam na atividade do
sujeito, por suas mediacdes, e € por isso, que se fazem relativas. Isto se
refere também a correlagdo fundamental: a correlacdo entre motivos dotados
de sentido e os motivos estimulos. Dentro da estrutura de certa atividade, um
motivo dado pode assumir a funcéo de conferir sentido, e dentro de outra, a
funcéo de uma estimulagdo complementar®®. (LEONTIEV, 1983, p. 120).

8 Tradugdo livre que faco de “por esto una das tareas educativas mas importantes es crear motivos serios para el
estudio”. (LEONTIEV, 1961, p. 347).

8 Com base no conceito de ‘interesse’, em Leontiev (1961), entedemos que “o interesse para o estudo se
manifesta a0 mesmo tempo em que se atua. Nesses casos o interesse influi ndo somente na atividade futura, mas
também no que se realiza nesse momento e, facilita alcancar os fins propostos e um desenvolvimento mais
completo [...] O que se estuda adquire um sentido para o estudante, se seu contetdo lhe interessa e responde ao
que deseja conhecer” (LEONTIEV, 1961, p. 351). “Os interesses situacionais se despertam pelas situacdes em
que se atua, entre elas cabe mencionar a atitude mental interna. Dependem principalmente das particularidades
do que se faz e das condi¢cBes em que se atua [...] Isso pode conduzir, por sua vez, ao enriquecimento dos
interesses permanentes”. (ibid., p. 352).

87 Existem diferentes terminologias para 0 mesmo conceito nas obras de Alexis N. Leontiev devido as distintas
traducdes, entretanto, em sua esséncia 0 conceito se mantém o mesmo. Temos motivos realmente eficazes
(LEONTIEV, 1983; 2006); motivos dotados de sentido (LEONTIEV, 1974); motivos que agem realmente
(LEONTIEV, 1978; 197[-]); motivos geradores de sentido (LEONTIEV, 1989.); motivos eficazes (LEONTIEV,
1961) e motivos formadores de sentido (LEONTIEV, 1978).

8 Tradugdo livre que fago de “Estas relaciones se determinan por los enlaces que se forman en la actividad del
sujeto, por sus mediaciones, y es por eso, que se hacen relativas. Esto se refiere también a la correlacion
fundamental: la correlacion entre los motivos dotantes de sentido y los motivos estimulos. Dentro de la
estructura de cierta actividad, un motivo dado puede asumir la funcién de conferir sentido; y dentro de otra, la
funcion de una estimulacion complementaria.” (LEONTIEV, 1983, p. 120).
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Por esse pressuposto tedrico, na atividade de estudo, os motivos particulares e
estreitos (receber prémios, ter boas notas, ndo ter castigos ou criticas dos pais) coexistem com
0s demais, mas entendemos que desempenham papel diferente diante do estudo. Esses
motivos, particulares e estreitos, atuam durante pouco tempo e segundo circunstancias diretas
(atitudes dos pais ou mestres). Eles estimulam apenas uma agdo imediata, servem de estimulo
complementar. Como nos explica o autor, esses tipos de motivos “ndo mudam, naturalmente,
o sentido do estudo, mas estimulam o estudante a realizar o que se havia proposto®®”.
(LEONTIEV, 1961, p. 349), por isso, os denomina de motivos estimulos®.

Tais motivos, sozinhos, ndo sdo capazes sozinhos de conferir sentido a atividade,
porque ndo estdo relacionados diretamente ao conteldo e ao objetivo da atividade, mas
servem apenas de complementos. Na maioria das atividades humanas e complexas, esse tipo
de motivo pode coexistir com os demais. Todavia, conforme explica Leontiev (1961), ha de se
cuidar para que ndo exercam uma forca preponderante ou se sobreponham aos motivos
realmente eficazes/geradores de sentido. Por exemplo: Realizar o trabalho educativo para
obter salario € um motivo compreensivel, mas somente esse motivo, ndo é capaz de satisfazer
a necessidade da atividade de ensino: que é orientar o estudante para que possa apropriar-se
de conceitos teoricos. Outro exemplo: Realizar as tarefas escolares e provas para obter notas
ou aprovacdo € um motivo compreensivel, mas somente esse motivo nao é capaz de satisfazer

a necessidade da atividade de estudo: que é apropriar-se de conceitos tedricos.

Na educacdo escolar contemporanea e no contexto capitalista, os motivos do segundo
tipo, apenas compreensiveis/motivos estimulos, geralmente, se sobrepfem aos do primeiro
tipo, devido a varios fatores: estrutura curricular, tipos de contetdos disciplinares, métodos e
instrumentos de ensino, perspectivas tedricas do conhecimento distintas e divergentes, formas
de organizacdo do ensino e relagcdes unidirecionais. 1sso, porque, muitas vezes, todos esses
fatores ndo confluem para o mesmo fim: desenvolvimento integral do estudante, pensamento

e conceitos tedricos, de forma consciente.

8 Traducéo livre que fago de “no cambian, naturalmente, el sentido do estudio, pero estimulan al escolar a
realizar lo que se habia propuesto”. (LEONTIEV, 1961, p. 349).

% Existem diferentes terminologias para 0 mesmo conceito nas obras de Alexis N. Leontiev, mas em sua
esséncia 0 conceito ndo se modifica: Temos motivos apenas compreensiveis (LEONTIEV, 1983; 2006);
motivos-estimulos (LEONTIEV, 1974; 1989); motivos apenas compreendidos (LEONTIEV, 1978; 197[-]);
motivos ineficazes (LEONTIEV, 1961) e motivos estimulos (LEONTEIV, 1978).
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As correlagdes dos motivos s6 podem ser explicadas pela atividade que o sujeito
realiza e s6 por meio da analise das relacdes internas existente em sua estrutura psicologica:
necessidades, motivo, objeto, objetivo, operacGes e acles, é que podemos identificar a
mobilidade existente entre eles. Nessa pesquisa, objetivamos intervir de forma mais efetiva,
nas inter-relag0es desses elementos estruturais internos das duas atividades: ensino e estudo.
Desse modo, na primeira, temos como objetivo organizar intencionalmente o ensino (em sua
forma e contelido), na sua relacdo com a aprendizagem dos estudantes. Na segunda, como
objetivagdo para-si da primeira, favorecer as condi¢des para o estudante formar o pensamento
tedrico, de forma consciente do processo e do produto (o conceito em sua esséncia). Tudo isso
nos demonstra a importancia do processo de intervencdo didatico-formativo em ambas as
atividades, a fim de criar novas condicdes, necessidades e motivos. E a partir desse conceito

de motivo que desenvolvemos a pesquisa.

2.2 O conceito de atividade para o desenvolvimento de motivos na educacéo escolar

Nas trés primeiras décadas do século vinte surgem, no campo da psicologia e da
pedagogia soviética, novos parametros de andlise da constituicdo e desenvolvimento do
homem. O postulado da diretividade (objeto e sujeito) passa ser questionado, como explica

Leontiev (2001, p. 17), porque:

[...] inclui o terceiro componente, a atividade do sujeito (e o0s
correspondentes meios e formas) que envolve os primeiros e mediatizam
suas interconexdes [...] 0 esquema sujeito-atividade-objeto®. (LEONTIEV,
2001, p. 17-grifos do original).

Segundo o autor, a atividade (interna e/ou externa) realiza as mediacbes entre o
sujeito, objeto e o mundo, nas condicBes reais e concretas do homem em um sistema de
relagdes sociais, sem o qual, essa mesma atividade humana néo existe. O desenvolvimento da
psique humana esta diretamente ligado ao lugar que o sujeito ocupa no sistema de relacdes
sociais. Depende, pois, das condicOes externas e internas; bem como, das condigdes objetivas
e subjetivas ao e do sujeito, nas quais vive e, também, da sua atividade (tanto exterior como

interior).

% Tradugdo livre que fago de “incluye el tercero componente, la actividad del sujeto (y los correspondientes
medio e formas) que enlaza a los dos primeros y mediatizan sus interconexiones [...] el esquema sujeto-
actividad-objeto”. (LEONTIEV, 2001, p.17-grifos do original).
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Por essa démarche, Leontiev (197[-] p. 310) afirma que alguns tipos de atividade tém
mais forca no processo de desenvolvimento do psiquismo e outras exercem papel secundario.
Cada estagio do desenvolvimento da psique refere-se a relacdo estabelecida do sujeito com a
realidade, enfim, com o tipo de atividade dominante para ele no periodo. Assim, atividade
dominante, definida por Leontiev (197[-], p. 310), é aquela que exerce forcas motoras
psiquicas e ndo aquela na qual o sujeito fica envolvido na maior parte do tempo. Conforme
explica o proprio autor, para que uma atividade seja considerada dominante ela depende de

trés caracteristicas essenciais:

Primeiramente, é aquela sob a forma da qual aparecem e no interior da qual
se diferenciam tipos novos de atividade [...] Segundo, a atividade dominante
é aquela na qual se formam ou se reorganizam 0S Seus processos psiquicos
particulares [...] Terceiro, a atividade dominante é aquela de que depende o
mais estreitamente as mudancas psicolégicas fundamentais da personalidade
da crianga observadas numa dada etapa do seu desenvolvimento.
(LEONTIEV, (197[-], p. 311).

Segundo esse enfoque, a cada etapa da vida psiquica surge uma contradi¢do interna
causada pela mudanca de lugar no sistema de relacGes sociais e pela mudanca do conteudo da
atividade essencial nesse periodo. Por isso, segundo o autor, a ndo correspondéncia entre as
possibilidades do sujeito e 0 modo de vida social, o impulsiona a buscar a sua superacéo
reorganizando a atividade.

Para Leontiev (1989), o conceito de “atividade™ refere-se aos “processos especificos
que exercem uma ou outra relagdo vital, quer dizer, ativa, entre sujeito e a realidade”®?
(LEONTIEV, 1974, p.43). Essa relagéo, sujeito-atividade-objeto, se constitui historicamente
na vida em sociedade, nos processos de trabalho coletivo e de necessidades humanas
orientadas por finalidades. Segundo Leontiev (1989), a atividade ndo existe sem o objeto que
lhe corresponda, seja ele interno ou externo, “distinguiremos os distintos tipos de atividade
partindo das diferengas dos seus objetos”® (LEONTIEV, 1989, p. 44). Eles determinam a
direcdo que dada atividade pode ter na vida do sujeito, considerando o lugar que ocupa na

sociedade e as relagdes que estabelece com 0 mundo.

Segundo esse aporte, 0 que diferencia uma atividade da outra ndo é tdo somente sua

forma externa, seu modo de realizacdo, sua tensdo emocional, mas o motivo que a orienta,

92Tradugdo livre que fago de “procesos especificos que ejecutan una u otra relacién vital, es decir, activa, entre
sujeto y la realidad”. (LEONTIEV, 1974, p. 43).

% Tradugdo livre que fago de “distinguiremos los distintos tipos de actividad partiendo de las diferencias de sus
objetos”. (LEONTIEV, 1989, p. 44).
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como motivo nos fins. De modo que, o estudo dos motivos do professor e estudantes implica
na andlise das atividades destes, dos seus conteudos e objetivos, em relacédo dialética, visto na

sua totalidade.

Para Leontiev (1974), toda atividade possui um contetdo objetal/objeto, esse objeto
tem um sentido especial que é compreendido como algo: “que se resiste (lat. Objectum); como
aquilo ao que esta dirigido o ato, (russo: Predmet); quer dizer, como algo para o qual se
relaciona precisamente o ser vivo, como objeto de sua atividade, independentemente de que
esta seja interna ou externa”® (LEONTIEV, 1974, p.43), e ndo como coisa que tem
existéncia, como um objeto material em si.

Nesse enfoque, o objeto é tomado como algo que realiza a relagdo do homem com o
mundo atendendo a uma necessidade que lhe € inerente. Para Leontiev, sdo essas relacfes
sociais que o homem estabelece com o mundo que desencadeiam as inter-relacdes de sua
atividade, necessidades-motivo-objetivo-objeto correspondentes. Nessa direcdo, o autor
afirma que as necessidades decorrem da atividade (interna e externa) do sujeito e s6 podem

ser objetivadas, na relacdo objetivo-objeto (conteudo) de tal atividade.

Conforme Leontiev (1989), o conceito de atividade deve ser tratado como um
processo psicologicamente determinado pelo seu objeto (conteido) coincidir com o elemento
objetivo que move o sujeito, ou seja, com o0 seu motivo. Por isso, 0 autor argumenta que, no
objeto se da a passagem do processo ao produto subjetivo, como também, no sujeito se efetiva

a passagem do processo em seu produto objetivo.

Portanto, a relacdo objetivo-objeto (contetdo) para o qual o estudante precisa
direcionar suas acfes (pelo menos se espera) reside no desenvolvimento integral de sua
personalidade, em especial, formacao do pensamento tedrico, conceitos cientificos. De forma
que, a organizacdo didatica do ensino, para essa formacdo, se constitui na relacdo objetivo-
objeto (contetdo) para o qual as a¢des da atividade de ensino precisam estar direcionadas. Sao

as objetivacGes humanas genéricas para-si do processo e do produto.

Os produtos subjetivos desses processos séo neoformacdes, mudancas qualitativas no
desenvolvimento da professora e estudantes, a formacdo de novos processos mentais e
apropriagdes conceituais. Os produtos objetivos desses processos sdo as transformacdes da

realidade, da aula, isto é, das relacbes sociais e concretas entre professor e estudantes,

% Tradugdo livre que fago de “que se resiste (lat.-Objectum); como aquello a lo estd dirigido el acto (ruso-
Predmet); es decir, como algo hacia lo que se relaciona precisamente el ser vivo, como obyecto de su actividad
[sic], independiente de que ésta sea interno o externa”. (LEONTIEV, 1974, p. 43).
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professor e métodos de ensino, entre os préprios estudantes e destes com o objeto-contetdo

do conhecimento.

Neste enfoque tedrico-metodologico, Leontiev (1979, p. 276) nos explica que 0s
elementos (de orientacdo) constitutivos da estrutura da atividade, objeto, necessidade e
motivo, sdo compreendidos em sua relagdo indissociavel. Todavia, ndo se auto realizam
sozinhos, pois, para se concretizarem precisam dos elementos de execucéo, acdes, operacoes

e objetivos que, se relacionam com os primeiros elementos.

Conforme Leontiev (1979), esses elementos sdo compreendidos como unidade, assim
como a psique ¢ a atividade, pois entre eles ha mutua interconexdo “estas unidades da
atividade humana formam sua macroestrutura” [...] que possuem “vinculos Sistémicos

internos®” (LEONTIEV, 1979, p. 277), os quais podem se transformar mutuamente.

Nessa perspectiva tedrica, o conceito de necessidade em nivel psicologico é
entendido como condicdo interna da atividade e, também, como elemento de direcdo e
regulacao da atividade concreta do sujeito, uma vez que se efetiva nessa objetivacao. Segundo
Leontiev (2001), nao ha nenhuma atividade sem objeto (conteido), como “ndo existe uma
atividade sem motivo: uma atividade ndo motivada ndo é uma atividade privada de motivo,
mas com um motivo subjetivo e objetivamente oculto”® (LEONTIEV, 1989, p. 271, grifos do
original). Isso significa que o motivo ainda ndo foi conscientizado pelo sujeito. Do mesmo
modo, diz que atrds dos motivos sempre se encontram as necessidades orientadas pelas
finalidades que se correlacionam com o conceito de acdo. Nesse caso, as a¢fes que compdem
a atividade, quando realizadas de forma nédo consciente, estdo, ainda privadas de sentido, para

0 sujeito e, 0 motivo, pode estar de modo subjetivo e objetivamente oculto para ele.

Em nosso entendimento, a acdo nao pode ser analisada, em sua forma pura e isolada,

mas na sua inter-relagdo com todo o sistema do qual faz parte, como discutido anteriormente.

O conceito de acdo como o0 componente mais importante da atividade
humana (seu momento) em certa medida que se desprende da atividade
pressupde a realizacdo de uma série de finalidades especificas, dentre as
guais, algumas estdo ligadas entre si de maneira estritamente consecutiva.
Dito de outro modo, a atividade habitualmente é executada por certo
conjunto de agdes, que se subordinam a finalidades particulares, as quais
podem se desprender da finalidade geral, e adicionalmente, no caso tipico

%Traducdo livre que fago de “estas unidades de la actividad humana forman su macroestrutura” [...] Que
possuem “vinculos sistémicos internos (LEONTIEV, 1979, p. 277-grifos do autor).

% Traducdo livre que fago de “no existe la actividad sin un motivo: una actividad no motivada no es actividad
privada de motivo, sino con un motivo subjetiva y objetivamente oculto” (LEONTIEV, 1989, p. 271-grifos do
original).
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dos degraus mais altos do desenvolvimento a finalidade geral é cumprida
pelo motivo que se tornou consciente, e convertido assim, gragas a ele, em
motivo-finalidade®”. (LEONTIEV, 1989, p. 273, grifos do original).

Conforme esse pressuposto tedrico-metodologico, a acdo se constitui como um
momento da atividade e na tomada de consciéncia das relacdes entre as acGes e finalidades
particulares com a finalidade geral da qual faz parte, podem ocorrer os movimentos das
funcOes entre os seus elementos. Para Leontiev (1978, p.107), em determinadas condigdes
(operacdes), as acbes podem se correlacionar com o objeto e 0 objetivo da atividade geral da

qual faz parte e, nesse caso, elas tornam-se atividades.

Caso contrario, isoladamente e sem relacdo com o seu objeto e objetivo, ou melhor,
com o motivo real da atividade, a acdo ndo tera sentido no interior dos demais componentes
estruturais. Leontiev (1978, p.119) afirma que existe na macroestrutura da atividade (interna e
externa) certo dinamismo entre os elementos de orientacdo (objeto, necessidade e motivo) e

0s de execucao (acdes, operagdes e objetivos) que passam de uns para 0s outros.

Nesse dinamismo, a acdo pode se converter em atividade, por consequéncia do
surgimento de novos motivos capazes de impulsionar o desenvolvimento da psique humana.

O autor nos esclarece como se criam e se desenvolvem necessidades cognoscitivas:

Especialmente o caso dos motivos de cognicdo, que aprecem ulteriormente.
O conhecimento, como fim consciente de uma acéo, pode ser estimulado por
um motivo que responde a necessidade natural de qualquer coisa. Mas a
transformacdo deste fim em motivo é também a criacdo de uma necessidade
nova, neste caso de uma necessidade de conhecimento. O nascimento de
novos motivos superiores e a formacdo de necessidades novas,
especificamente humanas, correspondentes, constitui um processo
extremamente complexo. E este processo que se produz sob forma de
deslocamento dos motivos para os fins e pela sua conscientizag&o.
(LEONTIEV, 1978, p.109).

Segundo Leontiev (1989), a tomada de consciéncia da finalidade de uma dada agédo
no sistema de atividade, na qual, a necessidade é objetivada e transformada em seu motivo, se

configura um problema psicoldgico de grande importancia. Nessa pesquisa, assumimos como

% Traducdo livre que faco de “O concepto de accién como el componente mas importante de la actividad [sic]
humana (su momento) es necesario tomar en cuenta que una actividad en alguna medida desplegada presupone
el logro de una serie de finalidades concretas, de entre las cuales algunas estan ligadas entre si de manera
estrictamente consecutiva. Dicho de otra forma, la actividad habitualmente es ejecutada por un cierto conjunto de
acciones, que se subordinan a finalidades particulares, las cuales pueden desprenderse de la finalidad general;
ademas, el caso tipico en los peldafios mas altos del desarrollo es que el papel de finalidad general sea cumplido
por el motivo del que se ha tomado conciencia y convertido asi, gracias a ello, en motivo-finalidad.
(LEONTIEV, 1989, p. 273-grifos do original).
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um problema ndo somente psicoldgico (formativo), mas também pedagdgico e didatico, uma

vez que o enfrentamos nas condicdes da educacéo escolar.

Por isso, durante a intervencdo, investigamos a possibilidade de correlacdo das
necessidades com os objetos, bem como, dos motivos com os fins das agdes, nos aspectos
didaticos, pedagdgicos e formativos, tanto da professora como dos estudantes. A busca por

essas correlacdes e conscientizacdo pode ser representada na figura 2, a seguir:

Figura 2- Estrutura interna da atividade de ensino e estudo

/,,--" ENSING "'-\\
 Desenvolver integralmente o5
:’/ estudantes (Formacio de “,
e/ conceitos e pensamento Y
- ) tedricos & agdes mentais nos Ve
5 . | " ENSIND
//XP _ EmsD TN estudantes) /’furganizagiaduaincadc:“\
i romogio da aprendizagem e MOTIVO - . ™
/ hurnanizaglo na educagia A rd gnsino potencializadorado %,
I escolar (desenvolviments | 1 - BWDo I ?‘ﬁ"‘“ulwmnw integral do
f integral do estudante] -.Apmn;:; ::u 3: -.::T:Im e/ ;"'I I::::;:-;z ﬁ:;; T:frii :; )
\ \ y / |
NECESSIDADE b integralmente/pensamentol S tedricos, aghes mentais)
ESTUDO S, ftedrico (v OBIETO
Aprendizagem & humanizar-se -
na educagho escalar INJ&O MﬁTERlﬂL] |
"‘-1 {desenvolver-se ESTUDO
\\ integralmente) O conceitos e pensamento
“ tedricos, agoes mentais 4
S ] eseherse
TEMSHEE— - Integralrmente) -
Fazer uso dos fundamentes| >, 71 ATIVIDADE o =<
# twedrico-metodolégicos da PHE 7 R Y
_.-" e da didatica desenvolvimenta { 1-.,_ j”f EMSIND) \\
f &m outras situacBes de ensino \“1'_'{__'_:} ESTUDOD / Intervencio didatico- \1
I-I para o desenvolvimento 1 ! formativa via sistermas de '-._I

integral do estudante [criagdo- acBes de aprendizagern

elaboragio-generalizagio) colocando o estudante em

\ OBIETIVOS T o L, condicio de atividade

ESTUDO / Jinstrumentalizar-se tedrice- \\ (estudante ativo)
Y Fazer uso dos conceitos / metodologicamente na PHC | \‘x, OPERACOES |
%, tedricos em outras situagoes/ /  [apropriagBes); Planejar ESTUDOD
. [desenvaolver-se integralmente) atividades de ensino (Conceito, l"'x Raar:zagﬁa dos sistemas de Jr.-'
K,!:ntrali:ﬂiﬂmri:i}___,f objetivos, agdes, método, oo | agbes de aprendizagem e /
— | formas de organizaciio) \_l:larl.-fasl;dup!as-irup-u-cl-issﬂ/ i
ACOES e -
\ ESTUDO Jo—
A Realizar as agdes de
M, aprendizagem e a BOA Vi
\ (formar agdes mentais, /-
e :nm:enws & pEnsamento f/
e tedricos) "

Fonte: Elaboracéo da autora com base na estrutura interna da Atividade de Leontiev (1978)

A estrutura interna das atividades, representada na figura 2, possui necessidades,
objetos, objetivos, acdes e operacfes que, se inter-relacionam, mas que precisam ser
desenvolvidos pelos sujeitos, de forma consciente. Essas inter-relagdes, permitem analisar o

objeto da presente pesquisa, o desenvolvimento de motivos formadores de sentido, no curso
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mesmo do ensino e estudo de determinados conceitos®® matematicos na escola plblica, como

um processo em movimento.

No movimento desse processo as acdes cognoscitivas sdo realizadas, pela professora
e estudantes, ao buscar a tomada de consciéncia dos motivos-finalidades (agdes-orientadas
aos contetidos-objetos-objetivos). No caso da professora, pela via do trabalho educativo, ela
organiza o ensino com vistas a formar o pensamento e conceitos tedricos dos estudantes. No
caso dos estudantes, pela execucgdo da atividade de estudo, eles desenvolvem o pensamento e
conceitos teodricos. O procedimento de intervencdo didatico-formativo, nesse caso, possibilita
criar as condigdes de trabalhar na estrutura interna dessas atividades, “para que a atividade
adquira um sentido pessoal, se converta em fonte de autodesenvolvimento do sujeito”®.
(DAVIDOV & MARKOVA, 1987, p. 320). Isso de tal forma, a dar conta dos objetivos da

pesquisa e aproximarmos das possiveis respostas as questdes levantadas inicialmente.

2.2.1 Atividades de estudo e atividade de ensino

Usamos o conceito de atividade de estudo a partir do enfoque de Davidov &
Markova (1987, p. 324) que consiste na transformacdo do estudante, de seu desenvolvimento,
no curso do qual tem lugar a apropriacdo dos conceitos cientificos. A transformacéo a que se
referem os autores esta na “aquisigdo pelas criancgas [adolescentes] de novas capacidades, quer
dizer, de novos procedimentos de agdo com o0s conceitos cientificos”. Complementam: “trata
de uma atividade de autotransformagdo; nisso consiste sua principal particularidade”'®
(DAVIDOV & MARKOVA, 1987, p. 320). Essa particularidade pode ser assim esclarecida

pelos autores:

O estudo ndo é somente o dominio dos conhecimentos nem tampouco
aquelas acbes ou transformacbes que realiza o estudante no curso da
aquisicdo de conhecimentos, mas antes de tudo, as mudancas, as
reestruturacdes, o enriquecimento da crianga mesmo. Tal modelo abre o

%Segundo o aporte histérico-cultural o conceito é “um auténtico e complexo ato do pensamento. [...] A esséncia
de seu desenvolvimento consiste, em primeiro lugar, na transi¢do de uma estrutura de generaliza¢ao a outra”.
(VYGOSTKY, 2001, p.184, traducdo nossa). No original “un auténtico y complexo acto del pensamiento. [...]
La esencia de su desarrollo consiste en primero lugar en la transicion de una estructura de generalizacion a otra”
(VYGOSTKY, 2001, p.184). O conceito ndo pode ser uma imagem concreta sensorial, mas, uma imagem
abstrata que funciona dentro do nosso pensamento em estreita relagdo com a palavra e com a linguagem.
9Traducdo livre que faco de “crear las condiciones para que la actividad [sic] adquiera un sentido personal, se
convierta en la fuente del autodesarrollo del individuo”. (DAVIDOV, & MARKOVA, 1987, p. 320).

10 Tradugdo livre que fago de “adquisicion por el nifio de nuevas capacidades, es decir, de nuevos
procedimientos de accion con los conceptos cientificos” “se trata de una actividad de auto transformacion; en
esto consiste su principal particularidad”. (DAVIDOV & MARKOVA, 1987, p. 324).
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caminho para analisar a atividade do sujeito no processo de estudo e permite,
em certa medida, superar o intelectualismo na compreensao de tal
processo’®, (DAVIDOV & MARKOVA, 1987, p. 324).

Por esse enfoque, o estudo nédo se relaciona somente com o conhecimento de alguma
area da ciéncia. Ele ndo é tomado somente pelo angulo conteudista, mas mudancas internas e
externas do proprio sujeito, isto &, sua formacdo e transformacédo. Isso significa dizer que,
além de se apropriar de um dado conceito, o estudante também transforma-se nesse processo,
tornando-se sujeito ativo da atividade. Assim, modifica sua forma de relacionar-se com as
pessoas, devido as novas estruturas mentais desenvolvidas, influenciando também o seu agir e

0 Seu pensar no mundo.

Mas, como organizar 0 ensino para que o estudante seja realmente sujeito de sua
propria atividade de estudo, realize o processo de apropriacdo conceitual e se transforme?

Quais acOes se esperam do estudante nesse processo?

Para nos ajudar nessa questdo nos reportamos aos componentes da estrutura da
atividade de estudo em Davidov & Markova (1987, p. 324-5), tendo em vista a organizacao
de um ensino que promova o desenvolvimento. Conforme esses autores, essa estrutura é
composta por: conteddo; acdes de estudo; situacdes ou tarefas de estudo; aces de controle e
acOes de avaliacdo, sendo compreendidos em sua unidade. Para eles, o contetudo principal da
atividade de estudo diz respeito a apropiacdo dos procedimentos generalizados de acdo, na
esfera dos conceitos cientificos e nas mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico dos
sujeitos, que ocorrem sobre essa base. Por sua vez, 0s autores explicam que as acGes de estudo
se orientam a identificacdo das relacGes gerais e para as ideias chave da area dada do

conhecimento.

Outro ponto destacado pelos autores, refere-se a tarefa de estudo, cuja finalidade e
resultado esta na transformacdo do proprio sujeito atuante e ndo a transformacéo das coisas
com as quais atua o sujeito. Conforme os autores, as acdes de controle e de avaliacdo, ou seja,

0s registros de como cada tarefa foi realizada deve ser pelo proprio estudante.

101 Tradugéo livre que faco de “El estudio no es sélo el dominio de los conocimientos ni tampoco aquellas
acciones o transformaciones que realiza el alumno en el curso de adquisicién de conocimientos, sino, ante todo,
los cambios, las reestructuraciones, el enriquecimiento del nifio mismo. Tal modelo abre el camino para analizar
la actividad del sujeto en el proceso de estudio y permite, en cierta medida, superar el intelectualismo en la
comprension de dicho proceso”. (DAVIDOV & MARKOVA, 1978, p. 324).
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Pelo exposto, tais componentes ndo se encontram dissociados entre si. Para que um
e outro se efetive e opere a transformacdo no estudante, torna-se relevante a orientacdo do
professor. O estudante precisa estar orientado para adquirir essa autonomia. Assim, ao
apropriar-se dos modos generalizados de a¢do com conceitos cientificos, terd condicbes de
identificar o que constitui o conceito como tal, ou seja, sua esséncia definidora. A nosso ver,
mesmo sendo um processo do estudante (uma atividade) ndo prescinde de interaces, seja do
professor e/ou de colegas mais experientes, mediadas por instrumentos e procedimentos que
os auxiliem na apreensdo do modo geral de acdo referente ao conceito. Quando o professor
organiza didaticamente a sua atividade de ensino, ndo pode se eximir da funcdo de orientar o

processo da formacao desse tipo de atividade de estudo.

Com isso, entendemos que o estudante precisar formar essa atividade de estudo,
mediante a organizagdo do professor das agoes e tarefas a serem realizadas pelos primeiros, de
maneira ativa, € ndo passiva. Nessa perspectiva desenvolvimental a natureza desse tipo de
“tarefa” possui um enfoque distinto do que na atualidade se designa a esse termo. Para
Davidov & Markova (1987, p. 324), a tarefa é a unidade fundamental (célula) da atividade de
estudo e esta estritamente ligada & generalizagéo tedrica. E por meio desse tipo de tarefa que o
estudante domina as relacBes gerais da area de conhecimento estudada, que aprende o modo
de proceder para a identificacdo dos principios, das ideias chave, das caracteristicas essenciais
do conceito. Portanto, difere substancialmente das tarefas que os estudantes se deparam na
educacdo escolar, geralmente usadas como exercicios repetitivos destituidos de significado e
sentido.

Por esse enfoque do ensino desenvolvimental, a tarefa cumpre outra fungdo. Segundo
0s autores supracitados, as situacdes ou tarefas de estudo colocam o estudante em uma
condicdo de analise das relacbes e propriedades dos conceitos, a partir da identificacdo das
suas caracteristicas essenciais, dos atributos que ndo se percebem de modo direto. Para 0s
autores, as tarefas desse tipo, ajudam o estudante a dominar o modo geral de acdo com aquele
determinado conceito, a fim de resolver um problema de aprendizagem. Por isso, Davidov
(1980, p. 91) afirma que, tais tarefas ou situagdes de estudo, necessariamente, precisam exigir
dos estudantes determinadas acdes de estudo que os facam analisar as relacdes e 0s nexos

existentes no conceito.

No ambito das a¢des de estudo, conforme Davidov (1980, p. 89), os estudantes se

orientam pela propria esséncia do conceito em processo de formacdo. Entendemos que,
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quando o professor orienta esse processo, prepara tarefas particulares, nas quais sejam
possiveis as analises e sinteses da situacdo dada, ajuda o estudante a descobrir o modo geral
de acdo pelas relacbes que estabelece entre as suas propriedades. Desse modo, o professor
contribui também para a formacdo no estudante de uma autonomia, tanto para encontrar a
solucdo como para justifica-la, a si mesmo e aos demais, de forma consciente. Tudo isso,

coloca o estudante como sujeito de sua atividade de estudo.

Para Davidov (1980), as acOes de controle se efetivam pelas tarefas particulares que
trazem algo novo em relacdo aos nexos e significacfes conceituais. Quando os estudantes
realizam tais tarefas, analisam os elos internos e as propriedades do conceito, adquirem novas

capacidades e explicam o seu modo de agir na tarefa para encontrar a solu¢édo do problema.

Nessa mesma direcdo, Markova e Abromova (1986, p.107) afirmam que a acao de
controle oferece a possibilidade dos estudantes fixarem a correspondéncia com a tarefa das
acOes proprias, de representar os supostos resultados da acdo e de suas etapas, durante a
analise do processo de surgimento do conceito. Com base em tais componentes da atividade
de estudo, anteriormente citados e, para atender ao objetivo da pesquisa, elaboramos uma
ficha de registro’®? para os estudantes evidenciarem o movimento de elaboracio do conceito,
analisarem as acgoes e tarefas realizadas no processo. Ao final de cada sistema de acOes de
aprendizagem, os estudantes sdo solicitados a justificarem, por escrito, como procederam nas
tarefas de estudo, os sentimentos gerados e a relacdo estabelecida com o conceito matematico
algébrico. A partir desses registros, apreendemos 0s aspectos cognoscitivos, afetivos e
volitivos'®, gerados no processo da apropriagdo de cada um dos conceitos trabalhados
durante o procedimento de intervencao didatico-formativo. Esses aspectos possuem estreita

relacdo com o desenvolvimento de novos motivos.

Com esse instrumento, conseguimos obter dados das neoformacdes da atividade de
estudo que, conforme Davidov & Markova (1987, p. 328), implica desenvolvimento
intelectual (pensamento teorico) e desenvolvimento moral (motivacdo) dos estudantes. Na
especificidade dessa investigagéo, as fichas de registros, tal como explicamos anteriormente,
compdem uma fonte de dados muito importante e consubstancia a historia de

desenvolvimento dos motivos com a fungdo de conferir sentido ao estudo de conceitos

102 A ficha de registro dos estudantes, preenchidas ao longo do processo, para apreensdo dos aspectos
cognoscitivos, volitivos e afetivos, pode ser consultada no APENDICE O.

103 Em Davidov (1980, p. 101) temos que volicdo é uma neoformagdo que surge durante a etapa escolar, e se
manifesta na atitude de propor-se conscientemente fins para sua acdo, de modo a buscar e encontrar
deliberadamente, os meios para alcanca-los, superando suas dificuldades e obstaculos.
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matematicos algébricos. O processo desse desenvolvimento se encontra detalhado no capitulo
4 desta tese, mediante as unidades de analises/isolados e episodios, apreendidos da totalidade

do movimento, decorrente da intervencéo didatico-formativa.

Davidov (1980) refere-se a avaliagdo como uma das ac¢bes de estudo que, ao ser
realizada pelos prdprios estudantes, pode favorecer a formacgdo ndo s6 do conceito, mas
também melhorar a qualidade das funcGes mentais durante o processo, como: atencao,
memoria logica com sentido, observacdo, raciocinio logico, sentimentos positivos com
relacdo a si mesmos e ao objeto (conteddo) do conhecimento matematico. Todos esses
componentes da atividade de estudo, em seu conjunto, contribuem para a formacdo de uma
atitude positiva de si mesmo, melhora o relacionamento com os colegas e professora. 1sso se
identifica na medida em que o estudante reflete sobre seu proprio percurso de
desenvolvimento, de apropriacdo e que externaliza, seja por escrito ou verbalmente, a sua

forma de agir na solucéo da situacéo dada.

Comumente na sala de aula do ensino fundamental Il das escolas publicas brasileiras,
a avaliacdo do processo de aprendizagem compete ao professor, em uma relacdo em que o
estudante encontra-se passivo. No sentido atribuido por Davidov (1980, p. 92), as acOes (de
estudo, as tarefas, o controle e avaliacdo) devem e podem ser realizadas pelo proprio
estudante e se formam, no inicio, em atividade conjunta com o professor e demais estudantes,
depois individualmente. Dessa forma, criam-se possibilidades e condicGes para que o
estudante possa ser o sujeito ativo de sua atividade de estudo, se orientando no processo de

formar o conceito.

Do ponto de vista didatico, quando o professor contribui com a formacédo desse tipo
de atividade de estudo, pelo modo em que organiza as a¢des, pelos métodos que utiliza em
cada um dos objetivos pretendidos no desenvolvimento de um dado conceito, a nosso ver,
expressa a esséncia do conceito de atividade de ensino, tendo em vista a apropriagdo de um
determinado conceito pelos estudantes. Do ponto de vista formativo do professor, esse
processo implica na tomada de consciéncia das a¢des que os estudantes precisam realizar, ele

precisa saber como forma-las.

O enfoque do ensino e da didatica desenvolvimental expostos pelos autores, nessa
subsecdo, revela-nos a interdependéncia entre a atividade de ensino e de atividade de estudo e
0 desenvolvimento. Conforme explicitamos anteriormente, o procedimento de intervencao

didatico-formativo estrutura-se e desenvolve-se tomando essas atividades em sua unidade
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dialética. As atividades dos sujeitos geram necessidades coletivas, direcionadas a objetivos e
metas que podem satisfazer a ambos, professor e estudantes e, por isso, esse processo precisa

se tornar consciente no &mbito dessa relacao.

Em decorréncia da unidade dialética desses conceitos presentes na perspectiva
historico-cultural, das apropriagdes desse constructo no ambito da pesquisa cientifica
brasileira, nos aproximamos do conceito de atividade orientadora de ensino (AOE)
desenvolvida por Moura (1992, 1996; 2001; 2010), tendo em vista orientar as acdes, tanto do
professor no ensino, como orientar as agdes dos estudantes no estudo de um determinado
conceito matematico. Conforme Moura (2001) esse conceito de AOE pode ser compreendido

como:

[...] aquela que se estrutura de modo a permitir que 0s sujeitos interajam,
mediados por um conteddo negociando significados, com o objetivo de
solucionar coletivamente uma situacdo-problema [..] A atividade
orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem agdes: define o
modo ou procedimentos de como colocar 0s conhecimentos em jogo no
espago educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e acdo (livro, giz, computador,
abaco, etc.). E, por fim, os processos de analise e sintese, ao longo da
atividade, sdo momentos de avaliacdo permanente para quem ensina e
aprende. (MOURA, 2001, p. 155, grifos do original).

Na AOE existe a presenca dos elementos orientadores e executores da estrutura
psicolégica da atividade (necessidades, motivos, objetos) dos sujeitos (professor e
estudantes) e as finalidades e condicdes (acOes, operagdes, objetivos), como unidade entre

ensino e aprendizagem?%,

Nesse sentido, a AOE, proposta por Moura, ajuda-nos ndo somente na organizacao
do ensino, mas também da pesquisa, na medida em que pesquisadora e professora estejam
envolvidas na solugcdo de uma determinada situagdo-problema. No nosso caso, buscar a
supera¢do do ensino e do estudo como um fim em si mesmo (cisdo entre motivo-objetivo) da
condicdo de alienacdo que essa relacdo provoca e o desenvolvimento de motivos formadores
de sentido dessas atividades. Tal situagdo-problema precisa da andlise dessas duas atividades
(ensino e estudo), mediadas por um modo geral de acdo didatica (procedimentos l0gicos:
analises e sinteses integrativas), pautada pela esséncia dos conceitos que se forma. Tudo isso

favorece o desenvolvimento didatico-formativo da professora, bem como, do estudante.

1040 autor usa o termo aprendizagem como sinénimo de atividade estudo com base nas contribuicdes de
Rubstov, V. (1996).
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Assim, AOE se configura como expressao da unidade teoria-pratica, conforme Moura, Sforni

e Aradjo (2011, p. 40) porque:

E composta por conte(idos, objetivos e métodos dimensionados pelas
interacBes histdrico-culturais dos trés elementos fundamentais do ensino: o
objeto do conhecimento, o professor e o estudante. Na AOE, a presenga
desses trés elementos é fundamentada no materialismo historico-dialético, o
gue implica superar uma relacdo univoca entre eles. (MOURA, SFORNI,
ARAUJO, 2011, p. 40).

Ao organizarmos a agdo de cada um dos sujeitos, de modo compartilhado, a partir
das necessidades coletivas e individuais, de acordo com as especificidades do contexto
escolar, n6s conseguimos definir melhor nossas escolhas e decisdes durante a pesquisa. Dessa
maneira, temos melhores condi¢cBes de construir uma nova relagdo, entre ensino-
aprendizagem-desenvolvimento, uma das ag0es de pesquisa e que se correlaciona
sobremaneira com o objetivo central do estudo: desenvolver motivos formadores de sentido

nas atividades de ensino e estudo.

Desse modo, o conceito de AOE, ajuda-nos a criar a necessidade no estudante de se
apropriar de um determinado conceito matematico que pode se concretizar mediante as
situacOes de ensino (tarefas - Davidov, Dragunova, Markova) elaboradas pelo professor
durante a organizacdo didatica. AOE oferece-nos a possibilidade de que a apropriacdo

conceitual, do estudante, ocorra cada vez consciente e de maneira orientada.

Os pressupostos da perspectiva histérico-cultural (PHC) e da teoria da atividade (TA)
sd0 as bases tedrico-metodologicas da AOE e “indicadores de um modo de organizag¢do do
ensino para que a escola cumpra sua funcdo principal, que é possibilitar a formacdo do
pensamento teorico e apropriagdo de conhecimentos cientificos pelos estudantes” (MOURA
et. al., 2010, p.108-9). Por conseguinte, a AOE ndo € uma técnica ou método de ensino que se
aplica indistintamente na escola, pois sua base é outra. Ela se configura na atividade como
elemento de mediacéo, entre o sujeito, o0 objeto e a realidade circundante.

No presente estudo, compreendemos a AOE como elemento de mediacdo entre o
sujeito (professor) e 0 objeto de ensino (processo de organizagdo do ensino de conceitos-nivel
teorico). Além disso, mediacdo entre o sujeito (estudante) e o objeto de estudo (apropriagédo
conceitual-nivel tedrico) que se processam inter-relacionados, determinados pelo movimento
I6gico-histérico da realidade e do proprio conceito que se forma. Ao mesmo tempo, essa

mediacdo favorece o desenvolvimento de novos motivos formadores de sentido dessas
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atividades nas inter-relagcbes dos processos de ensino/aprendizagem/desenvolvimento como

unidade, em uma escola pablica municipal no contexto capitalista brasileiro.

Na particularidade desse estudo e com base nos postulados tedrico-metodoldgicos
que lhes serve de fundamento, pressupomos a possibilidade desse processo ‘“fazer-se
consciente para 0s sujeitos” mediante a constituicdo coletiva da representacdo, da imagem
mental prévia do conteudo essencial de suas inter-relacdes, ou seja, de sua planificacdo'®.
Nesse caso, demanda constituicdo de necessidades coletivas, projecdo e visualizacdo prévia
das acdes, objetivos, metas e operacGes necessérias aos sujeitos para a consecucdo desses
processos como unidade na intervencdo (condicdo para 0s sujeitos se colocarem em

atividade).

A planificacdo se processa em torno da criacdo de novas necessidades cognoscitivas
com determinados conceitos matematicos, por meio do planejamento de atividades
orientadoras de ensino. Tais necessidades orientam-se pelos motivos da professora e
estudantes e, direcionam-se para o conteddo das atividades de ensinar e estudar, cada qual,

com seus objetivos gerais e finalidades correspondentes.

No ambito didético, a professora faz a reflexdo da préatica pedagdgica ao pensar sobre
contetdo-objeto, objetivos, métodos, operagdes, formas de organizacdo da aula, que auxiliem
os estudantes a pensarem conceitualmente. Segundo Aradjo (2003), nesse processo de
reflexdo sobre a pratica “fazem-Se necessarios referenciais, que atuem como mediadores,
estabelecendo critérios. A existéncia de critérios determina a qualidade da reflexao”
(ARAUJO, 2003, p. 96). Assim, 0 pensar sobre o objeto da acdo docente (organizagdo do
ensino), na mente, em correspondéncia com os propoésitos da atividade, oferece as condicdes
para os sujeitos se modificarem e se transformarem, tomando consciéncia da realidade em que
estdo e 0 que precisam para se desenvolverem. A imagem planificada dos processos ensino-

aprendizagem-desenvolvimento e suas inter-relagdes, representa-se na figura 3, a seguir.

105 Usamos esse conceito a partir dos estudos de Galperin (2001, 2011). A planificacdo decorre da abstragdo
antecipada das acfes que orientam o sujeito durante a sua execucdo, denominada pelo autor de BOA, base
orientadora da acdo, para ele, “apresentacdo antecipada da tarefa, assim como o sistema de orientagdes, que sdo
necessarios para seu cumprimento, formam o plano da futura acdo, a base para sua direcdo. [...] Em tais
representacdes se reproduzem exatamente as propriedades essenciais (daquilo que se estuda) e as relagGes
existentes e suas mudangas” (GALPERIN, 2001, p. 46). Assim, desde o inicio da aprendizagem, ao estudante, se
explica ndo somente o contedo mesmo da acéo e do seu produto, mas aquilo que pode servir de apoio para sua
correta execug&o.
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Figura 3- Planificacdo do Processo ENSINO-APRENDIZAGEM-DESENVOLVIMENTO
O que necessitamos? O que nos ajuda resolver essa necessidade? Como faremos? Em quais condic6es? Para quais direcBes?
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Fonte: Elaboracdo da autora com base na Teoria da Atividade (Leontiev, 1978) e na realidade das atividades na escola




109

Nessa pesquisa, a planificacdo nos possibilita constituir relacbes conscientes entre
professora-estudantes-pesquisadora, a partir das necessidades cognoscitivas coletivas, no
contexto da aula. De maneira dialogada, os sujeitos iniciam um processo de compartilhar
significados, estabelecer posi¢des no coletivo, tendo em vista atribuir novos sentidos as acoes

nessas relacdes que vao constituindo em suas atividades.

Conforme Galperin (2001), a planificagao ou a base de orientacdo da agdo “constitui
uma possibilidade real para a formacdo planificada de processos psiquicos e da formacao da
personalidade”%. (GALPERIN, 2001, p. 44). Entendemos que, a planificacio do processo
ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tal como descrito na figura 3, possibilita a
representacdo prévia de um processo com modifica¢Bes internas e externas em ambas as
atividades. Isso contribui para a conscientizacdo dos sujeitos e das acGes necessarias nesse
processo, com vistas ao objetivo pretendido na pesquisa, no caso, desenvolver novos motivos

de estudar e ensinar.

Esse objetivo se realiza nas atividades dos sujeitos, por isso envolve o processo de
formacdo das acbes mentais do estudante com o conceito a ser apropriado, as quais, cabe a
professora saber orientar. Segundo Galperin (2001), nessa orientacdo a professora precisa
proporcionar aos estudantes os elementos que Ihes permitam a analise das propriedades, das
relacdes gerais e essenciais do conceito. Isso “pressupde uma reconstrucdo essencial, nao
somente dos métodos de aprendizagem, mas também, da propria disciplina [...] o
ordenamento do material do geral ao particular”*®” (GALPERIN, 2001, p. 44).

Portanto, a BOA pode compor e operar na totalidade desses processos (ensino-
aprendizagem) para auxiliar a professora na organizagdo do planejamento das atividades
orientadoras de ensino, ao permitir a si mesma, a identificagdo prévia da esséncia e 0s nexos
do conceito a ser ensinado. Nessas condicOes, a professora auxilia o estudante a orientar suas
acOes e tarefas com as propriedades essenciais e relacBes gerais do conceito. O estudante
elabora um modo de proceder com o conceito e, a0 mesmo tempo, dele se apropria

teoricamente.

196 Traducdo livre que fago de “constituye una posibilidad real para la formacién planificada de los procesos
psiquicos y de las propiedades de la personalidad”. (GALPERIN, 2001, p. 44).

107 Tradugdo livre que fago de “presupone una reconstruccion esencial, no solo de los métodos de aprendizaje,
sino también de propias asignaturas [...] el ordenamiento de material de lo general a lo particular”. (GALPERN,
2001, p.44).
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2.3 O diagnostico dos motivos antes da intervencao: uma breve sintese das categorias de

analise

Na concepcdo leontieviana, os motivos ndo existem fora da correlacdo com as
necessidades, e estas, fora da atividade do sujeito, pois as necessidades se produzem e se
transformam no ato de producdo dessa atividade. A partir desse entendimento, buscamos
realizar um diagndstico dos motivos da professora e dos estudantes relacionando-0s com as
necessidades e atividade de ensino e estudo, apresentadas em um dado contexto educacional,
antes de darmos inicio ao desenvolvimento do procedimento de intervencdo didatico-
formativo. A realizacdo desse diagndstico nos oferece elementos para orientar as acbes

subsequentes de pesquisa.

Nessa analise, tomamos como base os elementos de “orientagcdo” e “execucdo” da
teoria da Atividade, inerentes a esfera motivacional e as dimens@es das necessidades humanas
superiores postuladas por Leontiev (1978): motivos estimulos e os formadores de sentido,
relacionados as necessidades materiais (particulares e estreitas) e/ou as necessidades de
conhecimentos/conceitos (gerais e amplas). Para tanto, observamos se tais necessidades se

direcionam, ou nao, para o conteudo/objeto da préatica pedagogica (atividade de ensino), bem

como, se direcionam, ou ndo, para 0 processo de formar novas agdes mentais (atividade de
estudo). Juntamente com esses elementos de orientacdo observamos, no contexto da escola,

em que condicBes, as acles, objetivos e relacbes os estudantes, professora e pais

estabeleceram no decorrer do ensino e estudo, desenvolvido até aquele determinado momento

do percurso escolar.

A partir dessas relagdes constituidas entre os sujeitos, foi possivel apreender os
motivos constituidos pela professora e estudantes, com o tipo de ensino e estudo estabelecido

entre eles, antes do processo de intervencdo didatico-formativo.

Nas subsecdes, 2.3.1 e 2.3.2, deste capitulo, explicitamos de que maneira esses
motivos coexistiram, e ainda, como sob certas condicdes (internas e externas) eles exerceram
funcgBes distintas. Esses elementos sustentam as andlises dos motivos diagnosticados e das
discussGes sobre sentido e significado a eles inerentes. Essa base analitica permitiu a
elaboracdo de uma breve sintese do diagnostico dos motivos, que podem ser visualizadas na

figura 4, seguinte.
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Figura 4: Sintese do diagndstico dos motivos dos sujeitos
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Fonte: Elaboracdo da autora com base na esfera motivacional de Leontiev (1978) e a realidade dos sujeitos.
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A figura 4, representa como determinadas necessidades se correlacionam, ou néo,
com o conteudo (ndo material) e objetivo das atividades de ensino e estudo. A forma que
essas necessidades sdo satisfeitas, ou ndo, e se estdo orientadas por motivos de interesse
interno (psicoldgico) ou externo (material), resultam em objetivacbes distintas. Tais
objetivagdes podem ocorrer no ambito em-si, ou no @mbito para-si, conforme as condicGes de
execucao das acOes realizadas, pela professora e estudantes, com o conteudo e a finalidade da
atividade que realizam. Por isso, sob determinadas condicGes, acdes e relacbes o0s sujeitos
constituem seus motivos, que podem exercerem func@es distintas no interior da atividade que
realizam. Nas subsecdes, 2.3.1 e 2.32, explicamos como 0s sujeitos constituiram seus motivos

e, como sob certas condi¢oes, eles exerceram funcdes distintas.

2.3.1 Analises do diagndstico dos motivos da professora antes da intervencéo

Os dados obtidos pelos instrumentos (entrevista semiestruturada, formulario e
observacdes das aulas de matematica), nos ajudaram a estabelecer as relac@es entre atividade-
necessidade-motivo, tal como, estes se apresentaram inicialmente. Mediante os relatos da
professora e a observacao inicial da realidade na qual esta inserida, apreendemos distintas
necessidades objetivadas que, orientadas por motivos diferentes, se relacionaram de forma
direta, ou ndo, com o contetdo concreto da necessidade superior e social de conhecimento
(fazer com que o estudante aprenda conceitos tedricos). Nesse contexto, emergiram as
seguintes correlacBes: 1) Correlacdo sistema educacional/escola/motivos; 2) Correlacdo
familia/estudante/professora/motivos; 3) Correlacédo pedagdgica, didatica e

formativa/motivos.

1) Correlacdo sistema educacional/escola/motivos.

Ao identificarmos o lugar ocupado pela professora no sistema educacional- na escola
e na sala de aula- conseguimos depreender as relagcdes constituidas e sua correlagdo com 0s
motivos iniciais apresentados. A escola onde a professora efetiva a docéncia e se constitui
como pessoa esta inserida em um dado contexto socio-cultural, regido por condigdes objetivas
e subjetivas, que se influenciam reciprocamente e geram necessidades, tanto individuais como
coletivas. Em suas palavras podemos identificar como a professora se constitui nessa relagao:

"A nossa escola tem vdrios niveis de ensino, da educag¢do infantil ao
ensino médio, e por ter uma demanda muito grande de alunos e
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professores em cada turno, traz alguns limites para nossa prdtica de
ensino. Como por exemplo, fazer reunides pedagdgicas para tratar de
assuntos sobre a organizagdo curricular, o andamento dos conteudos, a
avalia¢do, e desenvolvimento dos alunos. Geralmente, nés temos duas ou
trés reunides ao longo do ano com intuito de reunir todos os professores
do mesmo nivel de ensino para tratar do ensino de acordo com o CBC e
PCN, determinados pelo sistema educacional de Minas Gerais e pelo
governo federal. No inicio do ano, nos reunimos para fazer o
planejamento inicial, estabelecer os planos de ensino de cada drea e
definirmos uma linguagem comum que atenda as determinagdes legais do
sistema educacional municipal, estadual e as normas regimentais da
escola. Depois, ao longo do ano, sdo realizados outros momentos de
reunido pedagdgica, no médulo II. Essa prdtica ainda ndo estd bem
sistematizada na escola, é dificil conciliar os hordrios de todos os
professores para que esse momento ocorra no periodo em que se leciona,
porque muitas vezes, o professor precisa dar aulas também em outras
escolas e tem que sair 'voando'.. Sem falar nas aulas facultativas que
alguns professores precisam dar para complementar o saldrio ou a carga
hordria, e dos outros professores que sdo apenas contratados
temporariamente, a cada seis meses, isso dificulta um didlogo mais
profundo. Entdo, as reuniées acabam sendo mais gerais, e eu ndo acho
que isso € muito bom. Ndo ajuda muito, eu penso que poderiamos
aproveitar mais esses momentos, se pudéssemos discutir por drea com
professores e supervisores”. (Professora. Entrevista. Agosto/2012).

Em tal contexto forma-se um coletivo singular e ndo repetivel de professores, no
qual se estabelece relacdes Unicas entre 0s varios sujeitos do processo (professores, gestores,
estudantes). Pelo exposto, podemos inferir que apesar da significacdo social do ensino ser
constituida nesse coletivo, ndo é capaz de conferir sentido, por si so, a acdo de planejamento
da professora nas reunifes pedagdgicas (parte integrante de sua atividade de ensino). Isso
ocorre porque a forma e o contetdo dessa acao, nao satisfazem as necessidades concretas do
conteddo do ensino. Nesse caso, as reunibes pedagOgicas ndo satisfazem uma das
necessidades de ensinar: planejamento didatico para que o estudante aprenda conceitos

teoricos. Tal necessidade ndo se objetiva no &mbito para-si.

No sentido atribuido por Leontiev (1983), quando a necessidade concreta do
contetido da atividade de ensino nédo se satisfaz e ndo se objetiva nessa relagéo, se constitui
um motivo que cumpre apenas a funcdo de estimulo. Nesse caso, participar das acGes de
planejamento e reunifes pedagodgicas, nessas relagdes, torna-se um meio para atingir outro
objetivo, sem vinculagéo direta com as necessidades do ensino e aprendizagem. Dessa forma,
0 cumprimento das regras, normas do sistema escolar, dos critérios de avaliacdo de

desempenho, acaba se sobrepondo sobre 0s objetivos tragados internamente por ela, e que ndo
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foram objetivados naquela acdo. Nas relagcBes constituidas nessa realidade, a professora

constitui sua docéncia e, a0 mesmo tempo, seus motivos.

Diante do relato da professora, apesar do mddulo Il estar determinado por lei e ser
remunerado pelo sistema educacional, na forma em que ocorre na escola, acaba exercendo
somente uma forgca impulsionadora, configurando-se apenas em motivos estimulos. As
questBes administrativas e burocraticas do sistema educacional e da estrutura organizativa da
escola se sobrepdem as questdes do ensino. As discussdes sobre o conteudo curricular, seus
objetivos, os métodos de ensina-los, encontram-se em segundo plano, pois o foco reside no
cumprimento do que é exigido e cobrado pelo sistema educacional. Tudo isso, provoca um
sentimento de descrédito na professora com relacéo as reunides ou encontros coletivos, o que
dificulta um didlogo mais profundo, pois acabam sendo mais burocraticos, do que
pedagdgicos e especificos. A forma e o contedo dessas acGes ndo contribuem para a
formacdo de sentido da atividade de ensinar, uma vez que nao favorecem o dialogo sobre a
escola, suas condicBes, sobre o desenvolvimento das praticas pedagogicas e de si mesmos,

Nesse processo.

Diante dessas relacfes, os motivos diagnosticados inicialmente apresentam-se mais
na esfera da funcdo estimuladora, pois a participacdo nesses momentos de planejamento,
estudo coletivo e individual acontecem em funcdo do cumprimento de uma norma legislativa
educacional e de uma remuneracéo salarial, do que em funcdo da atividade de ensino. Assim
como, 0s motivos de participar da pesquisa, inicialmente, se constituem com essa funcéo
estimuladora. O trecho a seguir evidencia esse aspecto:

"Olha, no inicio eu pensei algumas vezes em desistir desse estudo, dessa
pesquisa, meus colegas em nenhum momento me incentivaram, alids, até
me criticaram, dizendo para eu desistir disso, pois ia me dar muito
trabalho... Eles me diziam: Para que isso? E eu respondia: Eu quero, eu
necessito para minha carreira profissional, e para minha formagdo
pessoal, ao mesmo tempo € um incentivo, um estimulo, pois eu preciso
apresentar Id no final do ano tantas horas de estudo. Eu até gostaria de
saber se eu posso obter uma certificagdo dessas horas. Eu acho que isso

faz parte e eu vejo que participar dessa pesquisa vai ser muito bom pra
mim”. (Professora. Entrevista. Agosto/2012).

As necessidades e motivos da professora sdo criados nessa correlacdo sistema
educacional-sociedade-escola. No entanto, em uma logica organizacional acritica, estes séo

tomados como subjetivistas. A esse respeito Martins (2006, p. 30-1) nos adverte que:
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A pessoa e a personalidade do professor aparecem tomadas como unidade e
propriedade de um ser particular, proposicdo caracteristica de um
humanismo abstrato que suplanta a realidade concreta ou a concebe de forma
também abstrata [..] A natureza historico-social da vida pessoal, as
mediacBes politicas e econbmicas que operam na construcdo da
subjetividade sdo questdes absolutamente fora de discussdo. (MARTINS,
2006, p. 30-1).

Por essa razdo, em diversos momentos da entrevista semiestruturada o relato de
certas reacfes emocionais desagradaveis com a profissao, sentimentos de fracasso, impoténcia
diante dos desafios sdo evidentes pelo fato de que, nessa logica capitalista, o professor torna-
se 0 Unico responsavel pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso. Nesse caso, pode perdurar por
longo tempo o exercicio de uma atividade de ensinar de forma solitaria, individualista, o que
aumenta ainda mais as condicdes alienantes e de alienacdo em que se vive a docéncia. O
trecho a seguir explica essa questdo:

"Eu jd estou em uma etapa caminhando para a aposentadoria faltam
apenas dois anos, muitos colegas me falam para eu ndo sofrer tanto com
essas questdes, se meu aluno estd aprendendo ou ndo, mas eu penso que
ndo € por ai. Eu vejo que eu preciso vencer esses desafios. O que eu acho
mais dificil e angustiante € a aprendizagem dos meus alunos, sempre fui
preocupada mesmo, e muitas vezes meus colegas de profissdo falam
sobre isso, porque eu penso de um jeito e eles pensam de outro. Alguns
dizem para eu deixar isso pra ld, que as coisas sdo assim mesmo, ndo
importa tanto se eles estdo tirando nota ruim, dizem até que com o
tempo eles [o0s estudantes] vdo recuperando. Mas eu ndo consigo pensar

assim ... Esse desinteresse realmente me preocupa”. (Professora.
Entrevista. Agosto/2012).

Por essas palavras, percebemos o quédo sofrivel se torna para a professora o seu
trabalho e 0 quanto coloca sobre seus proprios “ombros” o fracasso do sistema educacional.
As relacBes com seus pares revelam as dificuldades dos professores de se objetivarem, dentro
da escola, na esfera para-si, ou seja, de extrapolarem o pragmatismo, a espontaneidade, o
circulo vicioso da experiéncia pela experiéncia, de forma acritica. Segundo Duarte (1993, p.
144), isso se explica pelo fato de que “as objetivagdes genéricas para-Si, sendo geradas no
interior das relacfes de dominagdo, tém tanto funcdo humanizadora, como também uma
fungéo de reproducdo de alienacdo”. Embora seja espaco institucionalizado socialmente de
objetivacdes para-si a escola, muitas vezes, ndo desenvolve acbes/atividades que de fato
humanizam. Isso favorece a cisdo entre sentido e significado da escola, bem como, dessas

atividades para os proprios sujeitos. Nessa dire¢do, Basso (1998, p. 28-9) nos esclarece:
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Quando essas condicdes objetivas de trabalho ndo permitem que o professor
se realize como género humano, aprimorando-se e desenvolvendo novas
capacidades, conduzindo com autonomia suas agles, criando necessidades
de outro nivel e possibilitando satisfazé-las [...] este trabalho é realizado na
situacdo de alienacdo. [...] Havera, entdo, comprometimento da apropriacdo e
da objetivacdo dos alunos, ou seja, da qualidade de ensino. (BASSO, 1998,
p.28-9).

Por certo, as condicGes objetivas de um determinado contexto socio-cultural, influem
nas relacbes que podem ou nédo ser constituidas entre os demais professores e 0 objeto do seu
trabalho. Nesse contexto, necessidades de interesse psicologico vinculadas a organizacdo do
ensino, muitas vezes, ndo conseguem se concretizar nesse nivel, quando as acdes se realizam
direcionados para objetivos distintos. Por isso, 0s motivos dai decorrentes, por vezes, ndo
extrapolam o ambito das motivacdes efémeras e passageiras, advindas da satisfacdo de
necessidades externas e materiais, de forma preponderante as demais necessidades do

contetido/objeto/objetivo da atividade de ensino.

A constituicdo de novas relagles, na estrutura interna da atividade de ensino da
professora e o desenvolvimento de outras condicBes propiciadoras de apropriacbes e
objetivacbes genéricas para-si, via pesquisa, a nosso ver, oferece possibilidades para a
professora humanizar-se no proprio ato de sua producdo, ou seja, na promoc¢do da
humanizacdo dos estudantes na escola. Temos consciéncia de que isso, por si S0, ndo resolve
todos os problemas, mas pode oferecer-lhe novas ferramentas, ndo somente para resistir, mas

para enfrentar e lutar pela superacdo das formas alienantes e alienadas de formacdo humana.

2) Correlacéo familia/estudante/professora/motivos

Nas observaces realizadas na escola, durante dois meses de aula, antes do processo
de intervencdo didatico-formativo se iniciar e mediante os instrumentos de diagndsticos dos
motivos (entrevista semiestruturada e formulario), apreendemos a correlacdo estabelecida
entre os estudantes, a escola, a familia e os motivos. De acordo com 0s argumentos da

professora:

"Por ser uma escola grande é muito dificil aproximar os pais do mundo da
escola, apesar da gente saber que isso € fundamental, mas muitas vezes
a diregdo prepara, organiza reunides para chamar os pais a respeito do
desenvolvimento dos filhos, geralmente, no primeiro e terceiro bimestre,
e ndo hd uma participagdo efetiva. Os pais geralmente vém a escola para
pegar o boletim e verificar a nota do filho, principalmente quando
desconfia que estd baixa. Nessa sala, até hoje, s6 uma mde me procurou
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para conversar sobre do desenvolvimento do filho na matemdtica. Entdo,
eu jd ouvi de muitos colegas que ndo € bom levar para a dire¢do os
problemas que enfrenta no dia a dia da aula e da escola, os problemas de
indisciplina e descumprimento da regras e normas da escola, porque se
ndo, vocé € vista como incapaz, incompetente no ensino. Eu acho que
poderiamos discutir mais em conjunto para definirmos o que € melhor
para um bom andamento das aulas, como por exemplo: uso de
ferramentas novas, das “tecnologias”, o uso do celular, da calculadora
para fins diddticos. Entdo, a dire¢do acaba definindo regras e normas
para todos, isso gera muito a indisciplina”. (Professora. Formuldrio dos
motivos. Out/2012).

Por esse relato, identificamos como a professora anseia por um contato mais proximo
e direto com os pais dos estudantes, para tratar sobre o desenvolvimento do filho, e néo
somente sobre suas notas. Também, fica explicito como a orientacdo do processo de ensino
poderia constituir-se de forma compartilhada e dialogada pelo coletivo de professores e a
direcdo. Tais necessidades, configuram-se carater interno relacionadas com a atividade de
ensino, pois refere-se aos problemas enfrentados no processo de desenvolvimento dos
estudantes. Entretanto, tais necessidades nédo se satisfazem na relagdo anteriormente relatada
pela professora, ou seja, esse tipo de necessidade ndo se objetiva na realidade dada. A
professora evidencia a relacdo de estranhamento entre o significado social de uma reunido de
pais/professores e o0 sentido dado por ela, a essa acdo. Nessa situacdo, temos uma necessidade
da professora ndo objetivada, devido as condicdes em que essa acdo se efetiva e pelo
conteddo concreto que ela apresenta. As reunides, entre pais e mestres, baseiam-se no
comunicado de regras, normas da escola, apresentacdo de professores e entrega de boletins
escolares, nas quais se deixam em segundo plano, como e o que, fazer para que o estudante se

desenvolva. Nesse aspecto Basso (1998) nos explica que:

E somente através de suas relagBes com o todo da atividade, isto €, com as
demais agBes que a compdem, que o resultado imediato de uma agdo se
relaciona com o motivo da atividade [...] o conjunto delas precisa manter
coeréncia com o motivo. (BASSO, 1998, p. 25).

Nesse caso, temos a falta de correspondéncia de uma das agdes da atividade de
ensino, com o contetdo nela presente e a sua finalidade pedagogica. A ndo satisfacdo da
necessidade humana social de ordem superior, na execugdo da agéo, favorece a dissociagcdo
entre significacdo social e o sentido pessoal. Necessidades desse nivel, quando nao
objetivadas no &mbito para-si, podem trazer implicacdes para o processo formativo docente.

Em Duarte (1993) encontramos o respaldo, pois:
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A formacdo do individuo se realiza através da relagdo entre objetivacédo e
apropriacdo. Essa relacdo se efetiva sempre no interior de relagdes concretas
com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. (DUARTE, 1993, p. 25).

Em tal relagdo, encontramos a caréncia da criacdo de novas necessidades de carater
superior e social ligadas ao seu desenvolvimento interno, as quais, poderiam direciona-la ao
aprofundamento de algum tema/assunto, a ser discutido com os pais e colegas de trabalho,
para um melhor desenvolvimento dos seus estudantes e organizacao do ensino na sala de aula.
De forma que, nessas condigdes, as objetivacdes tendem a néo sair do &mbito em-si, e, no
caso especifico, a reunido com os pais/professores cumpre apenas uma formalidade
regimental. Nesse sentido, o estabelecimento de outras condi¢bes (internas, externas;
subjetivas, objetivas) diferentes dessas,- para que as acGes, em seu conjunto, possam se
relacionar com a atividade da qual fazem parte,- constitui uma possibilidade, para o
enfrentamento da ruptura entre sentido e significado, nos diversos elos internos da atividade

de ensino.

Desse modo, sustentamos nesse estudo, que 0s sentidos pessoais se constituem em
cada sujeito de acordo com as mediacdes e relagdes internas da atividade, entre as pessoas e 0
mundo, independente da sua significacdo objetiva. O sentido pessoal € constituido pelo
sujeito, na relacdo que este estabelece entre as pessoas, 0 mundo humano apropriado e
objetivado na sociedade. Leontiev (1978) afirma que, “todo sentido ¢é sentido de qualquer
coisa” (LEONTIEV, 1978, p.97), portanto, esta envolto por essas relacdes que se ddo em
coletividades. O sentido pessoal das reunides entre pais e mestres pode ser diferente para cada
um, embora a sua significacdo social ja esteja dada culturalmente. O sentido dela s6 pode ser
constituido nas relacdes entre as pessoas, suas necessidades e sob determinadas condicdes de

execucao.

O formulério so6cio cultural destinado as familias, procurou apreender dos pais 0
sentido pessoal atribuido por eles as reunides de pais e mestres. Ao serem solicitados a
responderem as seguintes questdes: Sente necessidade de reunides entre pais e professores?
Em qual horario? O que vocé acha indispensavel nessas reunifes? Encontramos 0s seguintes
argumentos:

"Acho que deveria ter até mais reunides. (Pais. Est. Apa. Formuldrio
sécio-cultural”. Fev./2013).
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"Ter presenga dos estudantes, professores para tirar dividas e poder
expressar livremente as opinides. (Pais. Est. Ri. Formuldrio sécio-
cultural”. Fev./2013).

"A presenga de todos os pais. (Pais. Est. Ca. Formuldrio sécio-cultural”,
Fev./2013).

"Acho importante continuar tendo reunides”. (Pais. Est. Ed. Formuldrio
sdcio-cultural. Fev./2013).

"Mais reunides de manh&@“. (Pais. Est. Ge. Formuldrio sdcio-cultural.
Fev./2013).

"Melhorar a comunicag¢do”. (Pais. Est. Loc. Formuldrio sdcio-cultural.
Fev./2013).

“Compromisso, sinceridade, assuntos relacionados ao crescimento dos
estudantes”. (Pais. Est. Luc. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

"O comprometimento a maior sinceridade na relagdo pais-professores”.
(Pais. Est. Lua. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

"Sinceramente, participei somente de uma reunido até hoje e apesar de
reconhecer a importancia delas, eu acho que falta flexibilidade por parte
da diregdo da escola. Ndo aceitam a opinido ou desejos dos pais”. (Pai.
Est. Ma. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

"Eu sempre procuro saber o que estd acontecendo com a minha filha".
(Pais Est. Ra. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

"Penso que a reunido ajuda saber o que estd se passando na sala de aula
para que eu possa ajudar em casa”. (Pais Est. Ta. Formuldrio sdcio-
cultural. Fev./2013).

"Acredito que na reunido € preciso falar sobre a dificuldade do aluno e o
que ele desempenha. Acho que é preciso ter um reforgo do conteddo
para quem tem mais dificuldade fora do hordrio da aula”. (Pais Est.Vi.
Formuldrio sdcio-cultural. Fe/2013).

"Acho que na reunido deve falar mais sobre a dificuldade do aluno”. (Pais.
Est. Pa. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

"Penso que durante a reunido deve ter a presenga dos alunos”. (Pais. Est.
Su. Formuldrio sécio-cultural. Fev./2013).

Em tais argumentos dos pais, podemos identificar que a forma e o contetudo das
reunides ndo atendem as suas necessidades, objeto e o objetivo ndo convergem para 0 mesmo
fim. Entdo, € preciso rever ambas relacdes, tendo em vista a necessidade de melhorar a
comunicacdo, desenvolver a proximidade e afetividade. Para isso, é importante estabelecer
acoes e operacgdes que oferecam condicOes (internas e externas) para objetivacGes no ambito

para-si que favorecam a formacao de novos sentidos, por parte dos envolvidos.

Durante o processo de desenvolvimento da intervencdo didatico-formativo,
solicitamos a direcdo e supervisdo pedagdgica, momentos especificos para reuniées com 0s
pais dos estudantes participantes da pesquisa. O dialogo entre pais, professora e pesquisadora
visou salientar o conteido, os métodos, as acdes, as condicdes e a finalidade das intervencdes

na sala de aula. Enfim, ressaltar como o contetdo e a forma das a¢des podem contribuir para a
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aproximacdo dos estudantes com o conhecimento matematico, isto €, com o desenvolvimento
de novos motivos para o estudo. Certamente, isso ndo resolve todos os problemas da escola,
mas, efetivamente, compde o conjunto de acdes da atividade de ensino da professora. Por

isso, mereceu ser considerado sob esse angulo.

3) Correlacdo pedagogica, didatica e formativa

A referida correlacdo pedagdgica, didatica e formativa decorre da analise do
diagnostico obtido pela entrevista semiestruturada, formularios e observacéo das aulas, antes

da intervencdo com os estudantes.

As nossas categorias de analises- motivos formadores de sentido e motivos
estimulos e suas necessidades correspondentes- estdo balizadas pelos elementos internos da
teoria da atividade, postulada por Leontiev (1978) “orientacdo” e “execu¢do”. De modo que
essas categorias, necessariamente, envolvem as relagdes entre sentido e significado, bem
como, as articulacdes dialéticas entre as condi¢cdes objetivas e subjetivas da atividade do
sujeito. Na perspectiva marxista e dialética, essas articulacbes compdem o processo de

formacéo e desenvolvimento humano, como evidencia Palangana (2001, p. 116):

A forma como os homens se organizam para satisfazerem suas necessidades
pode desencadear novas necessidades e condi¢fes de vida cada vez mais
sofisticadas para alguns e o oposto, isto €, necessidades e condi¢fes cada vez
mais reduzidas para outros. Assim sendo, o movimento de criacdo e
transformacédo das necessidades pode orientar-se em dire¢Ges opostas em um
mesmo momento histérico. De um lado, produz-se o refinamento de
necessidades e, de outro, a brutalizacdo das mesmas, fato que se configura,

para alguns individuos, como um “retrocesso historico”. (PALANGANA,
2001, p.116, grifos do original).

Sob esse prisma, inferimos que as condi¢cdes objetivas da escola e do curriculo
(contetdo e forma) com as quais a professora se relaciona, bem como, as condicfes subjetivas
(formacéo) decorrentes de apropriacOes e objetivacdes em uma dada cultura, muitas vezes,
podem engendrar novas necessidades docentes orientadas ndo para o desenvolvimento de
novas capacidades psiquicas de ordem superior. Um exemplo desse movimento pode ser
verificado nas diversas situacOes relatadas pela propria professora:

"A escolha do livro diddtico geralmente é feita ds pressas, ndo hd um
didlogo sobre as propostas de ensino de cada livro diddtico, as escolhas

sdo feitas pelo volume de exercicios, dos exemplos dados para fixagdo,
dos desenhos e ilustragées que trazem para aproximar o aluno do
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conteudo. Eu penso que o livro diddtico ndo € tudo, ele ndo traz todas as
informagdes necessdrias, mas ele € muito importante. Mas a discussdo
sobre a abordagem de ensino que o livro traz ndo é conversado entre os
professores, ndo dd nem tempo para isso. Hd prazos para fazer as
escolhas dos livros do Programa Nacional do Livro Diddtico do governo
destinado para as escolas, alguns professores sdo chamados na
Secretaria de Educagdo para tratar desse assunto, mas nem todos vdo,
geralmente, a escola manda um professor representante de cada drea.
Muitas vezes, o livro adotado acaba sendo aquele escolhido pela maioria
das escolas. Fica dificil pra gente. Outra questdo que eu vejo acontecer
na escola para atender as demandas de aulas de cada professor efetivo é
o fato de separarem a matemdtica da geometria. Eu ndo vejo a
matemdtica assim, geometria, aritmética e dlgebra, separadamente, o
pensamento matemdtico ndo € construido assim. Fica até mais dificil para
gente na hora de planejar, porque as vezes o aluno fala que jd viu sobre
esse assunto na geometria, ou ainda que a outra professora ndo explicou
aquilo. Entdo, nés ndo conseguimos fazer um planejamento conjunto para
aproveitar melhor o tempo de cada drea disciplinar. A respeito da
concepgdo de ensino definida no PPP da escola, para ser sincera com
vocé, eu desconhego, faz dois anos que estou aqui nesta escola e até hoje
ndo discutimos essas questbes, do ensino, avaliagdo, das atividades
complementares. E tudo muito individual, e de cada professor”.
(Professora. Entrevista. Agosto/2012).

Diante do exposto, percebemos relacdes criadas no interior da atividade de ensino da
professora, cerceadas pelas condi¢bes objetivas (sociais, legais, contexto) e condigdes
subjetivas (formacdo dos individuos), as quais, geram, nos proprios sujeitos do processo a
busca pela satisfacdo de necessidades materiais e momentaneas. As a¢des docentes e 0 modo
de realizd-las (condicdes, operacOes), tal qual como relatadas, ja ndo correspondem a
satisfacdo de uma necessidade de ordem superior, ligada ao seu desenvolvimento psiquico, a

formacéo de novas capacidades e atitudes diante de sua atividade.

Em tais circunstancias, conforme Leontiev (1978), o sentido ndo corresponde ao
significado, “assim, enquanto globalmente a atividade do homem se enriquece e se
diversifica, a de cada individuo tomado a parte estreita-se e empobrece” (LEONTIEV, 1978,
p. 275). Nesse caso, as objetivacbes genéricas ndo saem do ambito em-si, daquilo que é
circunstancial e se move ndo pelos interesses internos psicoldgicos, mas por interesses
unicamente externos e materiais. Por essa razdo, tais motivos ndo conseguem conferir sentido
a acdo que encontra-se dissociada do contetdo concreto da atividade da qual faz parte. Outro
aspecto dessa articulacdo dialética objetivo/subjetivo, sentido/significado, compondo a esfera
dos motivos da professora que se correlaciona com o pedagogico, didatico e formativo,

encontra-se expresso neste outro argumento:
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"Eu jd estou acostumada a voltar em elementos bdsicos do conhecimento
matemdtico que os alunos ndo dominam bem, para dar profundidade nos
conteldos. Por exemplo: Todos os anos os professores precisam retomar
elementos bdsicos do conhecimento que os alunos ndo dominaram bem,
para dar profundidade nos conteldos. Por isso, temos que fazer no inicio
do ano, com os alunos uma avaliagdo diagndstica, em todas as dreas
curriculares. A avaliagdo diagndstica estd vinculada ds exigéncias
curriculares do Sistema de Educagdo do Estado de Minas Gerais, com as
capacidades e habilidades determinadas pelo SIMAVE-PROEB e
cobradas nas avaliagdes sistémicas anuais. Todos nds precisamos
preencher a tal ficha com aquilo que o aluno jd dominou ou ndo, e
repassar para a supervisdo. Mesmo assim, logo em seguida, a gente tem
que dar sequéncia no conteudo do livro e da série em curso, ndo tem
jeito". (Professora. Formuldrio dos motivos, Outubro/2012).

Na situacdo descrita temos uma condicdo objetiva que, por sua forma e contetdo,
cria uma necessidade material superior em um dado contexto educacional, no qual todos
precisam realizar o diagnostico do conteudo curricular proposto pela legislacdo como um
fim em si mesmo, e ndo como uma ferramenta que poderia favorecer a analise do processo
de formar o pensamento tedrico/conceitual/cientifico do estudante. Nesse caso, o conteido
concreto de tal acdo ndo se volta para o processo, assim como também as condicdes e a forma,
todos eles, em seu conjunto, ndo favorecem a andlise do processo. Ou seja, pensar em como
formar nos estudantes as acdes que desencadeiam o pensamento tedrico sobre determinado
conceito. Em nosso entendimento, sob o ambito pedagdgico, didatico e formativo, nessas
condigdes, a educagdo escolar ndo somente dificulta o desenvolvimento do estudante, mas
também o do professor. Leontiev (1978, p. 187) nos esclarece como esse tipo de

desenvolvimento necessita ser mediado:

As ingénuas concepgOes associativistas da aprendizagem manifestam uma
falta total de fundamento nos planos teérico e pratico, na medida em que
omitem o encadeamento principal e a condicdo essencial dos processos de
apropriacdo, a saber a formacéo na crianca das agdes que constituem a base
real destes processos. Estas acBes devem ser construidas ativamente pelo
meio circundante da crianga, pois esta uUltima é incapaz de sozinha as
elaborar. (LEONTIEV, 1978, p. 187).

Para o autor, o desenvolvimento psiquico superior, as novas formac6es e capacidades
mentais se processam mediadas na atividade do sujeito, pelas relagdes estabelecidas com seus
pares, pela comunicacgéo, pelo uso de instrumentos e a realidade humana, de forma ativa e
consciente. A atitude passiva, acritica, espontanea dos professores diante do ensino, destituida

de finalidade e objetivos comuns, as relagdes superficiais entre si e 0 mundo, desencadeiam
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acOes diversas, que embora sejam “cumpridas”, ndo contribuem para o desenvolvimento

integral destes.

Nas condicdes relatadas, a acdo gira em torno do conteddo curricular ministrado,
orientada ndo pelo processo, mas pelo produto: o conteddo pelo conteddo. A anélise do
processo em que se forma o pensamento tedrico, a esséncia do conceito, as a¢des, 0s métodos
e a forma como se organiza o ensino, ndo sdo considerados pela escola como um todo. O
esforco para modificar o processo fica restrito a individualidade de cada professor, caso

queira enfrentar uma forma de agir cristalizada na cultura escolar.

Na expressdo de Rossler (2004), estamos diante da “formacio de um psiquismo
alienado”. Esse autor, com base nos postulados de Heller (1994), afirma que esse psiquismo
alienado forma-se a partir do pensar, sentir e agir tipicos da vida cotidiana, presentes em todo
e qualquer individuo em qualquer sociedade'®®, e que, quando suprimem as condicoes
objetivas e subjetivas mais favoraveis a apropriacdo e objetivacdo da universalidade do
género humano, torna-se um impeditivo de seu desenvolvimento pleno. Rossler (2004, p. 110)

assim explica:

A presenca de qualquer uma dessas formas de pensamento, sentimento, e
acdo ndo é em si mesma um problema. Todavia, quando o individuo se torna
incapaz de romper com tais formacgdes psiquicas, mesmo nas situagdes de
sua vida em que esses padrdes cotidianos de pensar, sentir e agir necessitem
ser superados, estamos diante de um fendmeno de alienacdo. Em outras
palavras, quando a estrutura da vida cotidiana se hipertrofia, tornando-se a
Unica forma de vida do individuo; quando sua vida se resume num conjunto
de atividades voltadas essencialmente para sua reproducdo, para reprodugao
de sua particularidade, apresentando assim, modos rigidos de pensar, agir e
sentir, isto ¢, determinando um modo de funcionamento psiquico (intelectual
e afetivo) cristalizado, que ndo pode ser rompido mesmo nas situa¢fes que o
exigem; nesses casos, estamos diante de um fenémeno de alienagdo. Trata-se
portanto, de uma estrutura social alienada, de um cotidiano alienado e,
consequentemente, de um psiquismo cotidiano alienado. (ROSSLER, 2004,
p. 110).

1%8Jod0 Henrique Rossler (2004, p. 106-9) afirma que o psiquismo alienado pode se formar na vida cotidiana,
conforme os postulados da Teoria de Agnes Heller (1994) da “vida cotidiana” que se baseia em certas
caracteristicas explicativas de padrdes de funcionamento psiquico, de natureza cognitiva, afetiva e
comportamental, como: espontaneidade (pensar e agir sem reflexdo consciente e critica); probabilidade (agir a
partir da possibilidade); economicismo (menor dispéndio de energia, de tempo e de pensamento); pragmatismo
(determinacéo utilitaria direta); confianca (fortalecida por processos de controle social); ultra generalizacdo
(pensar, agir e sentir por juizos provisorios, preconceitos, analogias); imita¢do (aquilo socialmente aceito);
entonacdo (tom afetivo existente a volta de cada pessoa). Segundo os autores, todas essas caracteristicas formam
um conjunto articulado de processos psicolégicos fundamentais para a existéncia e reprodugdo dos individuos,
de toda e qualquer sociedade.
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As relagbes sociais estabelecidas pela professora, com os demais, nas condi¢Oes
dadas, tanto objetivas quanto subjetivas, criam e desenvolvem distintos motivos, com funcdes
distintas. Em sua atividade. A acdo de executar uma avaliacdo diagndstica, nas condicdes e
relacGes apresentadas pela professora esteve orientada, pelo e para o cumprimento do
conteudo curricular ministrado em um periodo anterior determinado. A nosso juizo, a
finalidade de tal acdo ndo se cumpriu, por que ndo esteve orientada, pelo e para, a base do
tipo de pensamento formado no estudante, ou seja, se este generaliza teoricamente, se usa o

conceito em diferentes situacdes.

Pelo seu relato, poderiamos dizer que os métodos e os objetivos do ensino orientam-
se para o desenvolvimento do contetdo curricular e ndo para um ensino desenvolvedor de
novas formacdes mentais, nas quais o contetido entraria como uma condi¢do para desenvolver
0 pensamento tedrico, pela via da formacdo das acBes e habilidades ldgicas e especificas do

conhecimento Idgico.

Desse modo, as relagOes sisttmicas das diversas acOes da atividade de ensino da
professora, orientadas por distintas necessidades, por diferentes conteidos objetais, condi¢fes
e objetivos, nem sempre convergentes para a satisfacdo da atividade geral da qual faz parte, a
nosso ver, compdem a esfera dos motivos da professora. Os motivos inicialmente
apresentados se constituem nessas relaces contextuais e desencadeiam objetivagdes na via do
efémero e passageiro, dissociando sentido e significado. Portanto, as a¢0es isoladas tornam-se
sofriveis e uma carga para a pratica social da professora, uma vez que ndo contribuem para a
transformacéo da realidade dos seus estudantes, de outras decisdes pedagdgicas referente aos

métodos e avaliacdo realizados na escola e de si mesma, nesse processo.

Todavia, considerando o referencial tedrico-metodolégico ao qual nos aproximamos,
gue ndo exclui a acdo consciente do sujeito no processo de sua atividade, defendemos a
possibilidade de trabalhar no dinamismo da estrutura interna da atividade de ensino dessa
professora, uma vez que, manifesta a necessidade de superar os conflitos internos, as

contradi¢des que vivencia em sua pratica pedagogica, pois assim se refere:

"Minha preocupagdo maior é fazer com que o meu aluno aprenda, com que
minhas aulas ndo sejam assim em vdo. [...]. Por isso, eu acho que desde o
inicio o aluno precisa estar engajado, envolvido de forma verdadeira, sem
fazer de conta que estd aprendendo, e eu ensinando. [...]. Ao longo desses
anos na disciplina da matemdtica eu percebi a dificuldade dos alunos com
os conteldos ainda da base. E tdo bom quando vocé tem um aluno
questionador, que estd ali na aula e quer aprender, que se envolve nas
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explicagbes, que levanta a mdo e participa”. (Professora. Entrevista.
Agosto/2012 e Formuldrio dos motivos. Outubro/2012)

Por essas razGes e motivos de ordem interna, essa pesquisa nao se desenvolve para,
ou sobre a professora, mas com a professora e suas necessidades, mediante a criagdo conjunta
e colaborativa de novas condicdes objetivas e subjetivas, tendo em vista a satisfacdo das
necessidades nas acdes de confronto tedrico-pratico em sua atividade de ensino, de forma
consciente do processo e do produto. Portanto, no movimento das correlacGes entre atividade-
necessidade-acdo-motivo-objetivo-objeto-operagcdes da professora, podemos encontrar o
principio fundamental da lei dialética materialista: a unidade entre a psique e a atividade.

As questdes elencadas nas correlacdes anteriores estdo presentes de forma sistémica
com a concepcao de ensino/desenvolvimento/aprendizagem, apropriados pela professora ao
longo de sua carreira e pelo modo como se objetiva nessa realidade. Uma dessas objetivagdes
se refere a aula ministrada na escola. Por isso, a observacdo das aulas, se constitui em um

instrumento de diagnostico dos motivos de ambos 0s sujeitos, professora e estudantes.

Essa observacdo ocorre antes de iniciar o processo de intervencdo didatico-formativo
com os estudantes, durante o periodo de um més, tendo em vista o diagndstico inicial. Para
isso, utilizamo-nos de alguns indicadores didaticos, postulados por Klingberg (1978) e
Danilov & Skatkin (1984) e Zilberstein (2002), necessarios em um tipo de ensino
desenvolvedor, a partir dos quais elaboramos as seis dimens@es didaticas observadas durante

as vinte aulas:

1) Sobre os objetivos: O docente manifesta clareza dos propdsitos da aula? A aula

revela o que o professor tem por objetivos? Os objetivos da aula sdo atingidos? 2) Sobre o

tratamento dos contetdos: Existe coeréncia l6gica no tratamento dos conteidos? Destina o

tempo necessario para que os estudantes elaborem respostas, resolvam atividades, realizem

resumos e concluses? Orienta corretamente o estudo independente? 3) Sobre a integracdo

dos conteudos: Integra os conteudos com a formacdo de valores, habitos e condutas? Integra

os contetidos com a formagdo do pensamento teérico? 4) Sobre 0os métodos e procedimentos:

Os métodos e procedimentos respondem aos objetivos e conteddos da disciplina? Os métodos
formam atitudes cientificas e investigativas nos estudantes? Assume a aprendizagem dos
métodos de ensino como conteudo de aprendizagem de formacdo profissional? Como se

processa a atividade de ensino organizada pelo professor? Como se processa a atividade de

estudo orientada pelo professor para os estudantes? 5) Sobre a organizacdo do espago de
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aprendizagem: Organiza a aula com o grupo total, frontal, em pequenos grupos? Funciona
corretamente a organizacdo criada, facilitando a constituicdo e a participagdo ativa e

consciente dos estudantes? 6) Sobre a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem-

desenvolvimento: Acompanha o desenvolvimento das atividades de aprendizagem por parte

dos estudantes?

Para essa observacdo das aulas, atentamos para o duplo aspecto da didatica,
conforme Klingberg (1978, p. 50): o aspecto logico da didatica (conteudo ou material
concreto), no que se refere aos objetivos concretos do que se tem para ensinar, e 0 outro
aspecto psicoldgico e ético da didatica (as condi¢bes de desenvolvimento dos estudantes),
como os estudantes vao se apropriar desse contetido. Isso engloba o cuidado com a formacéo
das acbes mentais, dos valores, atitudes, com a formacdo ativa e consciente dos estudantes
durante a aula. Apds as inimeras leituras de todos os dados coletados das aulas, formularios e
entrevista pudemos identificar a sua concep¢do de ensino, aprendizagem e desenvolvimento,

assim definido:

"Ensino para mim € dar a diregdo, mostrar um caminho para ele ir
resolvendo e depois os alunos até nos surpreende indo pelo caminho da
cabega dele. [...]O ensino eu acho que € um programa que eu tenho que
cumprir [...] se o professor tiver essa paciéncia de ensinar, de saber
preparar uma boa aula, se ndo ele vai se perder aqui na frente, o
professor tem que estar preparado para todas as dificuldades do seu
aluno.[...] Eu procuro aproximar ao mdximo a matemdtica da vida deles,
dando exemplos do dia a dia, procuro usar recortes de jornais para
desenvolver os contelddos [...] Muitas vezes, eu vejo certos conteldos
muito magantes, que ndo sdo tdo cobrados assim, me dd vontade até de
ndo trabalhar aquilo e focar em outro que € mais necessdrio. Mas eu ndo
posso pular nenhum conteldo, eu tenho que seguir um programa de
ensino, tenho que seguir os CBCs, um planejamento a cumprir. A gente
sabe que tem contelddo e conteldo, uns sdo mais importantes e outros
nem tanto, seria muito bom que os alunos aprendessem tudo, mas na
realidade ndo € assim, a gente ndo consegue isso”. (Professora.
Entrevista/Agosto/2012; Formuldrio dos motivos. Outubro/2012)

Diante de seus argumentos parece-nos que sua concep¢do de ensino coloca o
professor como a figura central do processo, diz que a ele cabe explicar o conteldo, mas
atém-se ao cotidiano. Também, acredita que minimizar as duvidas dos estudantes, realizar as
acOes para eles e corrigir seus possiveis erros, estaria favorecendo a aprendizagem. Tal
posicionamento, foi identificado nas aulas observadas, nas quais, o tratamento do contetdo

ndo ocorreu de forma a integrar a formacdo do pensamento tedrico do estudante. A aula
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demonstrou que o professor teve por objetivos desenvolver conteddos e ndo a formacdo das
capacidades para operar conceitualmente. Sob esse aspecto, Longarezi e Puentes (2012, p. 9)

afirmam:

A formacao dos conceitos e das habilidades tem lugar ao mesmo tempo e
ndo da maneira como a pedagogia tradicional costuma sugerir que acontece:
primeiro, os estudantes apropriam-se formalmente do conceito como produto
pronto e acabado, depois desenvolvem as a¢des mentais que permitem sua
aplicacdo. (LONGAREZI e PUENTES, 2012, p. 9, grifos do original).

A organizacdo do espaco de aprendizagem privilegiou a exposicdo frontal por parte
do professor, que ilustrou e exemplificou cada contetdo informado. Buscou envolver os
estudantes mediante perguntas e respostas relacionadas ao conteudo, orientados ndo pela
esséncia dos conceitos que se formam, mas pela informacéo do contetdo curricular em sua
forma pronta e acabada. Tanto o conteddo do conceito, quanto a forma como este conteido
foi desenvolvido na sala de aula desencadearam ac¢des pontuais, individuais e isoladas nos

estudantes.

Apo6s cada explicacdo da professora, 0s estudantes realizavam 0s exercicios
propostos, orientados pelo ensaio e erro. E, ao final das informacGes sobre os contetdos,
verificava-se, por meio das provas, se 0 estudante reproduzia com exatiddo o contetdo
ministrado. Mesmo assim, a professora afirmou que sua funcdo estd além do conteldo da

disciplina que ministra, pois acredita que o contato diario na sala de aula, entre professor e

estudante, pode construir relagdes afetivas entre eles e melhorar o aprendizado.

"De vez em quando me pego sentada ao lado deles conversando sobre os
problemas pessoais deles, por que acho que isso faz parte, isso é
importante. Os alunos veem a gente como aliado, como um amigo e assim
eles aprendem melhor [...] Eu acho que o professor e o aluno ndo so estdo
juntos trabalhando sobre os conhecimentos da matemdtica, mas também,
construindo o lado afetivo, o amor a tolerdncia, porque é um processo
didrio, uma convivéncia didria”. (Professora. Entrevista. Agosto/2012;
Formuldrio dos motivos. Outubro/2012).

Por esse diagndstico, identificamos alguns elementos da perspectiva historico-
cultural na docéncia da professora, embora, ainda nédo totalmente conscientes para si mesma.
Dentre eles, destacamos a ideia de que a formagdo cognoscitiva ndo ocorre separada da

formagéo afetiva e moral.
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Como ndo ha substituicdo de uma forma de pensar por outra, mas reelaboragoes
conceituais, nds podemos dizer que a concepgdo da professora sobre o processo de aprender
ocorre mediada pelos conflitos entre 0 que pensa a respeito, e 0 processo em si. Processo
também que ocorre consigo mesma, e ndo somente com os estudantes. De suas palavras
apreendemos a sua concepcao de aprendizagem:

"Eu acredito que o aluno sé aprende com o concreto. O concreto é trazer
as situagdes do livro diddtico para a realidade do aluno, para o dia a dia
dele, com aquilo que ele vive. Se eu planejar bem essas situagdes na aula
eu tenho certeza que ele vai aprender e se ele trabalhar com o concreto,
pesquisando, visualizando, trazendo os contetdos do livro diddtico para a
realidade dele, ele vai aprender mais. [...] Para vocé ter uma ideia sobre o
que desenvolvemos no contetdo de polindmios no 1° semestre eu precisei
retomar uma questdo que jd tinhamos trabalhado bastante, discutindo os
exemplos cotidianos de binémios, fizemos trabalhos em grupos, eles
apresentaram oralmente, mas na hora da prova escrita, ndo souberam

exemplificar outra situagdo similar de binémio, entdo eles ndo
aprenderam”. (Professora. Formuldrio dos motivos. Outubro/2012).

Por essas palavras, a sua compreensdo sobre o processo de aprendizagem
(apropriacdo/assimilacdo) apresenta alguns aspectos da légica formal préprias do pensamento
empirico. Conforme Davidov (1986), as particularidades da abstracdo, da generalizacdo e do
conceito que caracterizam o pensamento tedrico sdo diferentes das particularidades do
pensamento empirico. Enquanto o empirico classifica e cataloga os objetos, o teérico tem por
finalidade reproduzir a esséncia do objeto estudado. Segundo o autor, os conhecimentos
tedricos surgem no processo de analise do papel e da funcdo de certa relacdo dentro do
sistema, portanto, ndo se detém somente nas observacGes e comparacGes externas. “A
concretizacdo dos conhecimentos tedricos consiste na deducdo e explicacdo das manifestacGes
particulares e singulares do sistema integral a partir do seu fundamento universal”
(DAVIDOV, 1986, p.89). No relato descrito pela professora, ela demonstrou o

desenvolvimento de tarefas que envolvem apenas as abstracdes e generalizagdes empiricas.

Isto é, ndo desenvolveu as agdes didaticas (ensino-aprendizagem) sob a légica do
proprio pensamento tedrico, para apropriacdo do modo geral de agdo que opera com conflitos

tedricos e ndo unicamente sensoriais.

A base sob a qual os conflitos teoricos se apoiam, se constitui pelas a¢Oes analiticas
reflexivas sobre o que e como ensina, sobre como o estudante elabora o proprio entendimento

do conceito, e ndo apenas pela manipulacdo ou informacéo de suas definiges conceituais. A
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esse processo, Oramas (2002, p. 26) denomina “busca ativa do conhecimento pelo aluno,
tendo em conta as ac¢des a realizar, por este, para que tenha uma posi¢do ativa”% (ORAMAS,
2002, p. 26). Entdo, ndo é pela manipulacdo do conceito concretamente, ou a pesquisa sobre
ele que se da a apropriacéo. Mas, € pela acdo com o conceito nas diversas situacdes da pratica
social, mediado pela sua prdpria esséncia que 0s estudantes, podem converter o proprio
conceito, no sentido atribuido por Marx e Duarte, em “é6rgao de suas individualidades”. Por

isso, inicialmente a professora entende desenvolvimento como aprendizagem dos “contetidos”

disciplinares e ndo como um processo de formacéo de novas funcdes mentais.

"Desenvolvimento do aluno eu penso que estd diretamente relacionado
com o envolvimento do aluno diretamente com o conteldo que vocé estd
ensinando, o aluno sd vai aprender se ele estiver envolvido. E preciso ver
se ele ndo estd aprendendo por causa da escola ou do ensino. A gente
sabe que tem muito professor que acaba deixando de lado aqueles alunos
com dificuldade”. (Professora/Formuldrio dos motivos/Outubro/2012).

Tais apropriacdes da professora fazem parte da formacdo de sua personalidade
humana, vivenciada ao longo do seu processo de educacdo formal, bem como, das
experiéncias profissionais acumuladas ao longo de sua carreira docente. Tudo isso, se
constitui em um arcabouco rico de conhecimentos e ndo pode ser desconsiderado. Todas essas
questdes compdem suas condigdes subjetivas e revelam-nos como ela compreende a si
mesma, como pessoa e profissional. Esses registros, demonstram-nos o significado construido

socialmente sobre o trabalho docente e os sentidos atribuidos por ela nesse processo.

Mediante as condi¢des do contexto educacional, do programa curricular oficial, da
estrutura organizacional do ensino e de suas concepges sobre ensino-aprendizagem-
desenvolvimento, a professora desenvolveu em sua pratica pedagdgica, as seguintes formas de

estimulos e avaliacdo do estudante.

"1°) pontuar a participagdo (diariamente); 2°) pontuar as tarefas
(diariamente); 3°) trabalho em duplas (constantemente, e eu acho que
este € mais efetivo); 4°) trabalho em grupo,; 5°) pesquisa; 6°) exercicios
de fixagdo; 7°) arguigdo; 8°) provas. Eles [os estudantes] estdo muito
condicionados com essa questdo da nota. Por isso, desde o inicio eu
procuro mostrar para eles que eu avalio hdo s6é has provas, mas
diariamente, entdo eu distribuo os pontos valorizando mais esse aspecto
qualitativo, no dia a dia". (Professora. Formuldrio dos motivos.
Out./2012).

109 Tradugdo livre que faco de: “busqueda activa del conocimiento por el alumno, teniendo en cuenta las acciones
a realizar por este para que tenga una posicion activa.” (ORAMAS, 2002, p. 26)
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A necessidade de “pontuar” tudo o que se realiza na escola como uma das formas
mais empregadas para aumentar o interesse nas atividades de estudo, apresenta uma finalidade
de origem externa material. O sistema escolar determina uma maneira de apresentar a
aprendizagem dos estudantes, fixa um pardmetro de 0 a 100, ao longo do ano escolar, para
obter a aprovacdo. Em funcéo disso, o estudante realiza suas obrigagdes escolares para obter
0s pontos, em detrimento dos demais aspectos que envolvem a atividade de estudo
(situacOes/tarefas de estudo, acOes de aprendizagem), isto €, ao processo de formar as acOes
proprias do pensamento do tipo tedrico. Nessa relagdo constituida, ambos os sujeitos
desenvolvem suas acOes orientados, na maioria das vezes, pelos interesses externos (notas,
provas, trabalhos, aprovacdo) como resultado final, mais do que pelos interesses internos

(formar capacidade de operar com conceitos tedricos).

Tais dados revelam necessidades que exercem papeis e funcdes diferentes, com
acOes distintas, muitas vezes, sem convergéncia para 0 mesmo objeto. Desse modo, a luz dos
conceitos chave de Leontiev (1978, [197-], 1983, 1961), nessa realidade coexistem motivos
estimulos e motivos formadores de sentido na atividade de ensino da professora, assim

como, algumas regularidades na formacgédo dos motivos do segundo tipo.

Inicialmente, a professora apresenta uma necessidade superior de carater social
oriunda de sua atividade de ensino, porém direcionada para um objeto externo, ndo ligado
diretamente com o conteddo do ensino: computar pontos na avaliacdo de desempenho para
obter progressdo e promoc¢do na carreira. Essa necessidade € o que move as agbes da
professora para a presente pesquisa, esse € 0 motivo. Segundo Leontiev (1961, p. 344), esse
motivo dinamiza a atividade de ensino, de maneira indireta, porque sua acdo nao esta
diretamente orientada para o contetdo de sua atividade (organizacao didatica do ensino), mas
para a satisfacdo de outra necessidade externa. Entendemos que nas condicGes de trabalho
capitalista, esse motivo é constituido socialmente e coexiste com os demais e, é legitimo. No
entanto, dependendo do modo como ele atua na vida do sujeito pode resultar em objetivacOes
genéricas humanas em-si, com objetivos e resultados imediatos e efémeros que, por si s6, ndo

sdo capazes de objetivacdes genéricas humanas para-si.

A pesquisa, nesse caso, entra como uma condi¢do que pode ajudar a professora a
alcancar esse objetivo e se relaciona com a sua atividade de ensino, mas, ndo diretamente.
Entdo, a acdo de participar do estudo de sua atividade de ensino, via pesquisa, exerce um

papel impulsionador, no entanto, ainda ndo direcionado diretamente para seu conteudo
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objetal, de modo consciente. Nessas condi¢des o resultado ou o produto seria tdo somente a

certificacdo pela participagcdo no projeto de pesquisa.

Entretanto, essa mesma necessidade se inter-relaciona com a necessidade superior de
conhecimento, de carater interno, porque sua necessidade de ter estudantes mais interessados
em aprender os contelldos matematicos apresenta-se como um motivo interno. Conforme ja
discutimos, esse tipo de motivo pode exercer sua fungdo orientadora se as suas acgoes
estiverem relacionadas com o contetdo de sua atividade, com os objetivos pretendidos,
conscientemente, a fim de satisfazer a necessidade de carater interno apresentada em sua

atividade de ensino.

Nesse caso, se a professora estabelece a correlacdo entre motivo-necessidade-
objetivo-objeto (do ensino) e as acBes da pesquisa, provavelmente, teremos maiores
possibilidades da professora se objetivar no ambito da genericidade para-si e realizar-se como
docente, cumprindo sua funcdo social. Assim, a pesquisa pode possibilitar a professora a
satisfacdo de uma necessidade superior de carater interno, ao se objetivar em seu contetdo
(organizacdo do ensino) de forma mais direta e consciente do processo e do produto. Nessas
condicdes, o resultado ou produto esperado seria a mudanca mesmo da professora, do seu
ensino e dos seus estudantes. Acreditamos na defesa de que nessa correlagédo, pode-se formar
0 sentido de tais atividades.

2.3.2 Analises do diagndstico dos motivos dos estudantes antes da intervencéo

O diagndstico dos motivos dos estudantes, antes da intervencao, possibilitou que as
acOes de pesquisa fossem melhor delineadas, segundo as relacGes sociais entre a professora,
estudantes, a realidade concreta e as suas necessidades. Esse diagnostico efetivou-se pela
analise das correlagdes entre os elementos de orientacdo e execucdo, inerentes a esfera
motivacional e as dimens@es das necessidades humanas superiores, postuladas por Leontiev
(1978): motivos estimulos e os formadores de sentido; necessidades materiais
(particulares e estreitas) e necessidades de conhecimentos/conceitos (gerais e amplas),

relacionadas com o contetdo/objeto do processo de formar novas a¢gdes mentais (atividade de

estudo), com as condicdes, as acdes, objetivos e as relacdes estabelecidas com a escola,

estudantes, professora e pais. Com esses elementos, nos discutimos analiticamente 0os motivos

diagnosticados dos estudantes, no estudo de matematica.
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Ao criarmos o instrumento formulério dos motivos, primeiramente, procuramos
abordar dos estudantes, aspectos da vida escolar, como por exemplo; a idade e tempo escolar;
repeténcia e/ou dependéncia curricular; além de investigar qual disciplina curricular possuem

maiores dificuldades e por quais razdes isso ocorre.

Identificamos em nosso escopo que, entre vinte e um (21) estudantes, a idade inicial
do percurso escolar varia, entre os 3 e 5 anos cursados em creches e outros na pré-escola.
Nenhum deles apresentava-se na condicdo de repeténcia escolar, porém, dois possuiam
dependéncia curricular em matematica. Da totalidade analisada dezesseis (16), afirmam ser a
matematica a disciplina que possuem maiores dificuldades. No Quadro 2, apresentamos as
justificativas dos estudantes diante das dificuldades.

Quadro 2 - Aspectos da vida escolar

Estudante Disciplina curricular Por que?
que tem mais
dificuldade
EST-Ali Matematica Eu sou ruim em célculo
EST-Apa Matematica E muito confusa.
EST-Ca Matematica Né&o tenho facilidade de aprender e a matéria € rapida
EST-Ed Matematica E muito dificil e enjoada de aprender.
EST-Ge Inglés E uma matéria dificil
EST-Is Ciéncias N&o gravo muita coisa
EST-J4 Ciéncias E dificil, tem muitas partes do corpo e doencas
EST-Ju Matematica Tem muitas contas
EST-Loc Matematica Desde quando misturou alfabeto e nimeros eu ndo consigo
entender nada.

EST-Luc Matematica O conteldo é dificil
EST-Lua Inglés N&o consigo entender
EST-Lup Matematica Tem muitos nlmeros
EST-Mal Matematica Né&o disse
EST-Mat Matematica E muita coisa para entrar na cabeca
EST-Ra Matematica A matéria é dificil, a professora explica rapido e eu ndo entendo.
EST-Ri Matematica E dificil de aprender
EST-Ta Matematica Porgue tem letras e nimeros se misturando e isso me confunde
EST-Vi Ciéncias Porgue eu me confundo
EST-Alt Matematica e desenho | E dificil de entender e ndo entra na minha cabeca.

Geométrico
EST-Pa Desenho geométrico e | Porque hd muitas contas com letras e nimeros eu ndo consigo

matematica entender.
EST-Su Matematica e desenho | Os calculos sdo complicados de entender e decorar.

geomeétrico

Fonte: Formul&rio Diagndstico dos motivos para o estudo/2012

Pelas justificativas da maioria dos estudantes, a necessidade cognoscitiva de
matematica ndo se objetiva nas relaces constituidas entre o ensino e estudo. Isso porque,
tanto o conteudo (conceitos matematicos) como a forma de se relacionar com ele, nédo

possibilita ao sujeito alcancar o objetivo da acéo de estudar (formag&o conceito e pensamento
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tedrico). Como sinalizado por Leontiev (1989), nesse caso a necessidade ndo atinge o nivel

psicologico e ndo se constitui como motivo orientador da atividade de estudar matematica.

As fortes tensdes emocionais dos estudantes, resultam dessas relagdes e influem
negativamente nos interesses deles para o estudo, ao ponto de afirmarem, para si mesmos, que
néo séo capazes de aprender 0 que se ensina na escola.

"Eu sou ruim em cdlculo”. (Est-Ali/ Formuldrio Diagndstico dos motivos
para o estudo/2012).

"Ndo tenho facilidade de aprender e a matéria € rdpida". (Est-Ca/
Formuldrio Diagndstico dos motivos para o estudo/2012)

A visdo de si mesmos e de suas capacidades é gerada no ambito social, nas relacdes e
nas condicdes (internas e externas) em que essas a¢des se realizam. Por isso, no formulario de
diagndstico dos motivos também abordamos outros aspectos da escola que influem nas
emocOes, uma vez que elas representam manifestacbes decorrentes dessas relacfes, que
podem nos sinalizar como 0s motivos se constituem e que funcéo exercem na vida do sujeito.
Dentre as relaces investigadas encontram-se: 1) Relacdo do estudante-escola; 2) Relacédo
estudante-estudo; 3) Relagdo estudante-estudo de matemaética; 4) Relacdo estudante-ensino de

matematica.

Em cada uma das relacbes analisadas, buscamos identificar como os elementos
internos (orientacdo e execucdo) necessidade-motivo-objeto e condi¢cbes-acdes-objetivo, na
atividade de estudo (antes do processo de intervencéao didatico-formativo) se correlacionam, e

como constituem os motivos dos estudantes.

O primeiro aspecto observado nessa relacdo estudante-escola refere-se ao significado
social da escola, ou seja, como o estudante compreende o papel da escola, sua finalidade
social. Tal questionamento refere-se a forma com que os estudantes se apropriaram dessa
significacdo. Para isso, elaboramos uma questdo aberta na qual o estudante responderia

livremente para que vai a escola (finalidade-significado social).

Vejamos na figura 5 na sequéncia o posicionamento dos estudantes.
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Figura 5: Significado de ir a escola
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Fonte: Formulario diagndstico dos motivos para o estudo/set/2012

A maioria expressa o0 papel social da escola como uma instituicdo necessaria para o
aprendizado, formagédo geral e o futuro, totalizando 17 estudantes com respostas orientadas
para o conteldo interno dessa significacdo social, ou seja, por necessidades de interesse
interno. Todavia, saber dessa significacdo ndo representa que o sentido nela se exprime como
motivo nos fins. Os demais estudantes entendem que o significado de ir a escola refere-se a
satisfacdo dos pais e ao fato de que, na escola, se faz e encontra 0os amigos, totalizando 4
estudantes com respostas orientadas pelo contetdo externo dessa significacdo social, ou seja,
por algo que ndo representa o contetdo interno dessa significacao.

Dessa forma, saber ou conhecer a significacdo social da escola ndo nos diz
exatamente o sentido dessa instituicdo para sua vida. Para Leontiev (197[-]), esse sentido
pessoal depende em maior escala “do desenvolvimento de suas relagdes reais com o mundo,
do conteldo destas relagdes” (LEONTIEV, 197[-], p. 322). Em outras palavras, o sentido é
dado pelo estudante conforme a posicdo que ele ocupa no sistema de relagdes sociais e 0
mundo e depende do que essas relagdes proporcionam ao seu pleno desenvolvimento

psiquico.

Para apreendermos o sentido da escola na vida de cada estudante, procuramos
associar dois tipos de questionamentos, um subjetivo (figura 6) e outro objetivo (figura 7). No

questionamento subjetivo, buscamos apreender o tipo de interesse dado, por ele ao espaco
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educativo, ou seja, para qual direcdo orienta suas acgoes e necessidades nessa etapa da vida.
Para tanto, nesse tipo de questionamento deixamos o proprio estudante completar o sentido da
frase: (Eu gosto de ir a escola ........... ). Vejamos o sentido atribuido de ir a escola, conforme a

orientacdo da necessidade, na figura 6 a seguir:
Figura 6: Sentido de ir a escola

Sentido de ir a escola
Conteudo interno e Conteudo externo
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Fonte: Formulario diagndstico dos motivos para o estudo/set/2012

O sentido atribuido de ir a escola, para (18) estudantes, refere-se ao fato de encontrar
e fazer amigos, bem como, em (1) estudante de fazer esporte. Em ambos o0s casos, 0 sentido
orienta-se por uma necessidade do tipo externo, ou seja, ndo corresponde ao contetdo interno
da escola (conhecimento-conceito tedrico), mas, € socialmente constituido. Também, (2)
estudantes afirmaram que o sentido de ir a escola refere-se ao estudo, necessidade orientada

pelo conteddo interno.

Nessa situacdo, o sentido dado pelo estudante a escola ndo corresponde com a
significagcdo social, com a finalidade da escola, como demonstrado na figura 5, do
guestionamento anterior. Esse fendmeno pode ser explicado por Leontiev (197[-], p. 313), a0
ressaltar que, “o lugar anteriormente ocupado pela crianga no mundo das relagdes humanas
que a rodeiam é conscientizado por ela como ndo correspondendo as suas possibilidades. E
dai que se esforce por modifica-lo”. O seu interesse pelos colegas, pelas interagdes sociais
aumenta significativamente. Por isso, “do ponto de vista do seu sentido para a pessoa,

adquiriu uma significagdo nova” (LEONTIEV, 197[-], p. 322). A escola, nesse caso, passa a
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se constituir importante para o estudante, porque nela, ele pode se afirmar entre 0s amigos,

pode demonstrar seus tragos pessoais e ser aceito como tal.

Nesse caso, na escola os estudantes se aproximam dos colegas da mesma idade e
interagem socialmente, tendo como base a “moral de igualdade”'® (DRAGUNOVA, 1980, p.
134). A escola, pois, torna-se uma necessidade vital e importante para seu desenvolvimento,
mas que, necessariamente, ndo possui ligacdo direta com o conteddo interno do

conhecimento/conceito que nela se oferece.

Todavia, esse sentido pessoal que o estudante produz sobre a escola, como um local
para encontrar 0s amigos, necessita ser mais bem considerado do ponto de vista didatico e
pedagogico, no trabalho educativo, pois também compde o desenvolvimento da personalidade
do estudante, faz parte da sua esfera motivacional. No questionamento objetivo, buscamos
apreender o sentido atribuido a escola, conforme suas relagcdes sociais e pelo seu contetdo
concreto dos elementos de execucdo (acOes, condicOes, objetivos) e orientagcdo (necessidade,
objeto, motivo), tendo em vista a sua influéncia na constituicao de distintos motivos. Vejamos
na figura 7 a sequir:

Figura 7: Gosta da escola? Por qué? O sentido da escola.

Gosta da escola? Por qué?

Sentido da escola
10

9
8
6 6
2

1

[ |

GOSTA DA POR QUE? POR QUE?
ESCOLA Orientado por Orientado por

interesse interno interesse externo

SIM- 5 (amigos) 5 (futuro e boa professora)
NAO- 1 (condicBes fisicas) 1 (ensino dificil)
W TALVEZ - 3 (amigos) 1 (futuro) 5 (ensino dificil)
B Futuro
Ensino dificil
m Condigdes fisicas
B Amigos

Fonte: Formulario diagndstico dos motivos para o estudo/set/2012

110 Dragunova (1980, p. 134-5) afirma que a moral de igualdade se caracteriza pelas relagdes e normas de
companheirismo, ajuda, lealdade, respeito, em uma posi¢do de igualdade com os demais. Esse tipo de relacdo
contribui para o desenvolvimento da maturidade social e moral do adolescente e ajuda na transi¢cdo da fase de
crianca para adulta. Essa posicao de igualdade exercida entre os adolescentes é a mesma que ele deseja ter com
os adultos e sua futura posi¢cdo no mundo, uma vez que na moral de obediéncia a crian¢a ocupa uma posicéo de
desigualdade em que normas e regras, geralmente, sdo obedecidas e, ndo, ha consenso.
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Por essas relagdes, podemos apreender que (10) estudantes afirmam gostar da escola,
(9) estudantes dizem que talvez e (1) estudante diz que ndo gosta da escola. Todavia, dentre
0s que disseram “sim” e “talvez” gostar da escola, apenas (6) estudantes afirmam gostar por
causa do futuro e (8) por causa dos amigos. Entre os que “talvez” gostam e 0s que “ndo”
gostam da escola, (6) estudantes dizem que as razBes residem no ensino ser dificil e/ou ter
professores faltosos, nesse caso, (1) estudante diz que ndo gosta da escola por conta das
instalacGes fisicas e estruturais. Pelo exposto, percebemos que entre os (12) estudantes
orientados por interesse interno, a metade nao obtém a correspondéncia dessa necessidade por

razdes do conteldo e forma do ensino de matematica.

Em conformidade com a perspectiva histérico-cultural, entendemos que esse tipo de
interesse ndo ocorre da mesma forma com todos os estudantes, pois depende das relagdes
sociais estabelecidas na familia, no entorno em que vive (escola-sociedade), das
responsabilidades cotidianas ou sociais, assumidas ou ndo, das condi¢cbes em que a escola
exerce sua finalidade. Por essas evidéncias, apesar do sentido da escola ser do sujeito,

podemos perceber que se constitui socialmente.

As condicges estruturais da escola, das aulas, dos professores, do contelido, muitas
vezes, engendram necessidades estreitas, que podem se sobrepor as demais na consecugdo do
préprio estudo. Isso fica mais evidente quando confrontamos a significacdo social de estudar
(apropriada nas relagGes sociais) com o sentido pessoal de estudar (constituido nessas mesmas

relacdes). E o que abordamos na segunda relacdo analisada do contexto dos sujeitos da

pesquisa.

2) Relacéo estudante-estudo:

Para apreensdo desta relacdo nos propusemos a identificar, pelo formulario, o
significado e o sentido da atividade de estudo, do ponto de vista do préprio estudante,
constituido por suas apropriacOes e objetivacdes ao longo de seu percurso educacional. Para
identificar o significado do estudo, elaboramos uma questdo com oito assertivas sobre o
significado do estudo, na qual ele deveria sinalizar apenas as trés mais representativas para
ele. Em seguida, deveria descrever o motivo principal dele estudar com suas préprias

palavras.

O contetdo das 8 assertivas apresenta-se distinto: trés assertivas de natureza interna

(necessidade satisfacdo de conhecimento-conceito tedrico) e quatro de natureza externa
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(necessidade de satisfacdo material). A comparagdo possivel sobre o que de fato ele
“conhece” como significado do estudo e o que realmente o estudo representa de “efetivo” na
vida dele. Ou seja, 0 sentido que o estudante atribui a essa significacdo de estudo, assim como
o fizemos anteriormente no caso da significacdo da escola. Vejamos o significado atribuido

pelos estudantes ao estudo, na figura 8 a sequir:

Figura 8: Significado do estudo.
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Fonte: Formulario Diagnéstico dos motivos para o estudo/set/2012

Os dados da figura 8 demonstram diversas assertivas sobre o significado do estudo,
dentre as quais, foram sinalizadas (20) ‘para eu me formar’; (3) ‘para compreender os
fendomenos cientificos’ e (1) ‘para demonstrar meus conhecimentos’. 1SS0 representou um
total de (25) assertivas marcadas para o “entendimento” do significado do estudo relacionado
com o0 seu conteudo interno, com aquilo que satisfaz a necessidade interna de

conhecimento/conceito tedérico.

Em contrapartida, dentre os mesmos (21) estudantes encontramos (8) assertivas sobre
o significado do estudo sinalizadas ‘para que meus pais fiquem satisfeitos’; (16) ‘para ser uma
pessoa preparada’; (8) ‘para me dar bem com meu grupo’; e (9) ‘para obter boas notas’. Isso
representou um total de (36) assertivas marcadas para o “entendimento” do significado do
estudo relacionado com seu conteudo externo, com aquilo que ndo satisfaz a necessidade
interna de conhecimento/conceito tedrico. Por esses parametros, identificamos como 0s

estudantes se apropriam da significacdo social do estudo na realidade investigada, muitas
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vezes, orientados por necessidades materiais do que por necessidades internas. A esse
respeito, Dragunova (1980, p. 164) nos explica que:

Nesta idade o estudo na escola pode passar a ser uma atividade formal
guando existem nos adolescentes fortes interesses ndo relacionados com o
estudo e quando carecem de inquietudes cognoscitivas, quer dizer, quando a
aquisicdo de conhecimentos ndo ocupa um lugar essencial entre os valores
pessoais em formacdo. Somente a compreensdo abstrata da necessidade de
estudar na escola com frequéncia ndo é um estimulo suficientemente eficaz
para que o adolescente se esforce. (DRAGUNOVA, 1980, p. 164).

A partir desses apontamentos, inferimos que embora os estudantes saibam a
importancia do estudo, ndo conseguem com esse “entendimento”, orientar suas a¢des para o
contetido interno da atividade de estudo. Em nosso ponto de vista, esse tipo de orientacéo
necessita de orientacdo das pessoas mais velhas com as quais o aluno convive, da escola,
professores, colegas e pela propria atividade que realiza no tempo presente. Por isso, muitas

vezes, 0s estudantes consideram o estudo chato, dificil, penoso, mas que deve ser efetivado.

Por outro lado, diante dessa significacdo social apropriada, o estudante pode,
segundo Leontiev (197[?]), dar um sentido totalmente novo a ela, conforme as novas posicoes
que vai assumindo no contexto familiar e conforme 0s novos interesses relacionados a sua
realizacdo pessoal. No formulério, solicitamos aos estudantes que completassem a seguinte
frase: “O motivo principal para eu estudar”, a fim de apreender o sentido do estudo na vida de

cada um. Observemos na figura 9 a seguir:

Figura 9: Sentido do estudo
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Conteuido interno e Conteldo externo
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Fonte: Formul&rio Diagndstico dos motivos para o estudo/set/2012
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Por este angulo subjetivo, identificamos (10) estudantes com justificativas para sua
formacdo pessoal universitaria; (4) para realizar o sonho de ser general do exército pediatra,
bombeira, engenheiro e (1) para fazer intercambio cultural em universidade no exterior. Isso
totalizou (15) estudantes com interesse movido por necessidade de carater interno,
relacionando o contetddo da atividade de estudo (conhecimento), com o dominio deste, para

sua realizacéo pessoal.

Nesses casos, 0s estudantes demonstram interesse em conhecer assuntos relacionados
com algo que podera ser ou fazer no futuro, conforme Dragunova (1980, p. 163) a aquisicao

de conhecimentos pode ser algo diferente em sua vida, como nos esclarece a seguir:

Quando a aquisi¢do de conhecimentos se converte para o adolescente em
algo subjetivamente necessario e importante para o presente e para prepara-
lo com vistas ao futuro, e quando os diversos tipos de ocupagfes estdo
plenos de tarefas cognoscitivas, proveitosa e criativa, levam a autoinstrucéo
e ao autoaperfeicoamento. Precisamente na adolescéncia se manifestam
novos motivos para estudar, vinculados a formagdo de perspectiva de vida,
de um ideal, da orientacdo profissional e da autoconsciéncia (ha forma de
compreensdo de suas insuficiéncias em nivel de conhecimentos e cultura).'!
(DRAGUNOVA, 1980, p. 163-4).

Assim, o estudo pode cumprir para uma funcdo diferente na vida do estudante porque
representa algo necessario para seu crescimento interno, para formar aquilo que ainda néo
sabe e ndo possui, mas, doravante, quer conhecer. Os demais estudantes apresentaram
justificativas ndo relacionadas ao contetdo interno do estudo (conhecimento), seus interesses

voltaram-se (3) para ter um bom salario e (1) para satisfazer os pais.

Diante dos postulados teérico-metodoldgicos da perspectiva historico-cultural, para
que a atividade de estudo se oriente pelas necessidades internas, relacionadas ao
conhecimento, sdo necessarias diversas acdes do estudante direcionadas para a apreensdao do
objeto (conteudo) a conhecer, suas relacfes e mediatizacdes. Na macroestutura da atividade
de estudo, requer a consideracdo das condi¢cGes em que essas acGes ocorrem na escola, como

0S sujeitos se relacionam nessa atividade, os seus objetivos e se correlacionam com a

MTraducdo livre que fago de “Cuando la adquisicién de conocimientos se convierte para el adolescente en algo
subjetivamente necesario e importante para el presente y para preparalo con vistas al futuro, y cuando los
diversos tipos de ocupaciones estan plenos de tareas de caracter cognoscitivo, provechoso y creativo, y llevan a
auto instruccion y el auto perfeccionamiento. Precisamente en la adolescencia se manifiestan nuevos motivos
para estudiar, vinculados a la formacion de las perspectivas de la vida y de un ideal, a la orientacién profesional
y a la autoconciencia (en forma de comprension de las insuficiencias en nivel de conocimientos y cultura).
(DRAGUNOVA, 1980, p. 163 - 164).
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atividade da qual faz parte. Com esse intuito salientamos o outro aspecto observado no
diagnédstico dos motivos dos estudantes, a relacdo do estudante e atividade de estudo da

matematica, especificamente.

3) Relacdo do estudante com a atividade de estudo de matematica

Na andlise das correlagdes entre os elementos internos orientadores e executores da
atividade, identificamos como o estudante se relaciona com o objeto (contetdo) do
conhecimento, se as acOes e condicBes dessa relacdo, influenciam sua esfera motivacional.
Dito de outra forma, se os interesses e necessidades internas dos estudantes se objetivam na
realidade do estudo da matematica, por que isso ocorre e 0 que desencadeia nos estudantes.

Vejamos como essa relacdo se configura, na figura 10 a seguir:

Figura 10: Atividade de estudo de matematica

Atividade de estudo de matematica

SIM-5

NAO-9
B TALVEZ-7
B Condicbes:Converso muito-6

CondicBes:N3o estudo, tiro notas ruins-10 13
m Acdes:Procuro ajuda,Refaco as atividades-5

10 u Si'[n-4 n
9 Nao-4
Em partes-13
7 Esforco pessoal-2
6 M Professora ensina bem-2 6
5 5 B N3o consigo aprender-ndo presto atengdo-6
Conteldo dificil-11 44
‘ 22
Vocé se Por qué? Vocé aprende os Por qué?
considera bom conteudos de
estudante de matematica

matematica?

Fonte: Formulario Diagnéstico dos motivos para o estudo/set/2012

Para atingir nosso objetivo de analise, solicitamos aos estudantes as suas
justificativas sobre como se consideravam enquanto estudantes de matematica. Os dados nos
demonstram (5) estudantes orientados para a satisfacdo da necessidade de conhecimento
mediante suas a¢Oes diarias de estudo e de buscar ajuda com colegas e pais para a solugéo das
dificuldades. De modo que, dentre esses estudantes (4) dizem aprender os contetdos de

matematica, sendo que (2) afirmam ser por conta de seus proprios esforcos e (2) dizem que a
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professora ensina bem. Nesse caso, as a¢Oes e as condic¢des de sua realizagdo convergem para
0 objeto (contetdo) de aprendizagem, sendo possivel alcancar a satisfacdo da necessidade

interior.

No entanto, na situacdo escolar analisada, (8) estudantes ndo se consideravam bons
estudantes de matemaética e (8) se consideravam em parte, devido as condi¢cbes em que se
posicionavam frente ao objeto do conhecimento. Assim, (6) estudantes afirmam conversar
muito durante as aulas, e (10) dizem néo se interessar pelo estudo e ndo conseguem obter boas
notas. Relacionando essas informacGes com as do segundo questionamento, também fica
evidente a postura passiva dos estudantes diante do objeto de conhecimento, a falta de
objetivos e acBes de estudo. Também, (5) estudantes disseram ndo aprender nada em
matematica e (12) estudantes aprendiam em parte. Dentre estes, (11) disseram que o conteido

é muito dificil e (6) estudantes apontaram a falta de atencédo e capacidade para aprender.

Do ponto de vista didatico, entendemos que a falta de interesses cognoscitivos dos
estudantes deve ser objeto de observacdo constante por parte do professor, pois esse
desinteresse pode ser decorrente do modo que se organiza e orienta a apropriacdo dos
conceitos. Segundo Leontiev (1961, p. 352) os interesses cognoscitivos ‘“‘surgirdo
desenvolvendo os motivos em torno do que se estuda [...] mas ha que cria-los de uma maneira
ativa”'2, Ou seja, os interesses cognoscitivos surgem na medida em que os estudantes sentem
a necessidade de um determinado conhecimento, que é colocado em jogo na situacdo de
ensino proposta pelo professor. Portanto, se o estudante ndo apresenta a necessidade interna
de conhecimento, a escola precisa desenvolvé-la de forma mediada, pela acdo intencional,

sistematica e organizada do professor no ensino.

O professor precisa saber como fazé-lo, a0 mesmo tempo, em que se preocupa em
formar o conceito. Conforme nos esclarece Silvestre (2002, p. 35), “este complexo problema
envolve a aquisi¢do de procedimentos que facilitem o desenvolvimento da aprendizagem”!®,
Portanto, envolve tanto o contetido do conhecimento cientifico quanto o meio de obté-lo. Os
dados do diagndstico dos motivos nos revelam que ambas as coisas sdo geradas na

consecucdo da atividade e precisam ser modificadas nessa relacao.

Um exemplo concreto dos sentimentos gerados nos estudantes devido a falta de

correspondéncia da relacdo conteudo-objetivo-método com a acdo realizada e o objeto

112 Traducéo livre que fago de “surgiran desarrollando los motivos entorno a lo que se estudia [...] pero hay que
crearlos de una manera activa”. (LEONTIEV, 1961, p. 352).

113 Tradugio livre que fago de “Este complejo problema abarca la adquisicion de procedimientos que faciliten el
desarrollo del aprendizaje”. (SILVESTRE, 2002, p. 35).
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conceitual matematico, pode ser compreendido a partir de suas razdes em aprender ou n&o.
Em seus argumentos, constatamos como essa falta de correspondéncia agrava ou diminui o
interesse cognoscitivo. Observemos os efeitos desse problema didatico “ético, psicoldgico ¢

l16gico do ensino”, evidenciado por Klingberg (1978, p. 50), no quadro 3 a seguir:

Quadro 3: Sentimentos gerados nos estudantes quando ndo aprendem matematica

Estudante Como se sente quando nao apreende os contetidos de matematica?
EST-Ali Legal

EST-Apa Tristeza

EST-Ca Sinto-me mal por ndo compreender, mas sempre penso gque vou conseguir

EST-Ed Tristeza
EST-Ge A professora poderia facilitar

EST-Is Sinto gue a professora se importa com a gente e ndo s6 com a matéria*
EST-J4 Fico triste
EST-Ju Triste

EST-Loc Tristeza e 6dio porque eu ndo compreendo muito a matéria
EST-Luc Fico “pra baixo”

EST-Lua | Achobom

EST-Lup Tristeza

EST-Mal Desespero quando ndo aprendo

EST-Mat | Feliz

EST-Ra Na escola eu me sinto ansiosa, ja em casa eu tenho mais tempo e compreendo.
EST-Ri Nada

EST-Ta Tristeza por ndo entender a matéria

EST-Vi Eu acho a matéria de matemaética gostosa de aprender

EST-Alt Eu me sinto mal em ndo saber, mesmo querendo...

EST-Pa Eu me sinto mal, por mais que eu tente, ndo aprendo

EST-Su E muito ruim
Fonte: Formulario de diagnéstico dos motivos/ set/2012
*Qs grifos referem-se aos estudantes que afirmam aprender os conteidos de matemética

Os sentimentos gerados na atividade sdo as manifestacbes externalizadas daquilo que
internamente ndo pdde ser concretizado, isto €, a necessidade de uma apropriacdo conceitual
ndo correspondida em seu contetdo, devido as acdes e condi¢Bes de sua realizacdo. Isso pode

aumentar o desinteresse para o estudo. A esse respeito, Talizina (2009, p. 239-0) salienta que:

Frequentemente a causa é a falta de habilidade para estudar. Isto, por sua
parte, conduz a ndo compreensdo do material que estuda, a obtencdo de
baixos resultados, a insatisfacdo por esses resultados e, finalmente, a uma
baixa autoavaliacdo [...] A aquisicdo dos meios de aprendizagem necessarios
por parte do estudante, lhe permitird compreender melhor o material e
realizar éxitosamente as tarefas. Isto conduz a satisfacdo por seu préprio
trabalho. O estudante obtém a aspiracdo de viver seu éxito uma vez mais.''4
(TALIZINA, 2009, p. 239-0).

114 Tradugdo livre que fago de “Frecuentemente la causa es la inhabilidad para estudiar. Esto, por su parte,
conduce a una mala comprension del material que se estudia, a la obtencion de bajos resultado, a la
insatisfaccion por los resultados y, finalmente, a una baja autovaloracion, [...] La adquisicién de los medios de
aprendizaje necesarios por parte del alumno, le permitird comprender mejor el material y realizar exitosamente
las tareas. Esto, conduce a la satisfaccion por su propio trabajo. El alumno obtiene la aspiracion vivir su éxito
una vez mas. (TALIZINA, 2009, p. 239-0).
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Tais argumentos reforgam nossa tese, de que os motivos formadores de sentido
podem ser desenvolvidos nas inter-relacdes entre a atividade de ensino do professor, a
atividade de estudo do estudante e os seus elementos estruturais internos de orientacdo e
execucao (necessidade-motivo-objeto-objetivo-acGes-opera¢des). Na organizacdo sistematica
e intencional do ensino, tendo em vista essas inter-relagdes, o professor pode oferecer as
condicdes e o0s instrumentos para o estudante formar as acbes mentais do pensamento ldgico,

e, a partir disso, tem maiores possibilidades de pensar e agir conceitualmente.

4) Relacdo do estudante-atividade de ensino de matemaética.

As perguntas do formulario referentes a atividade de ensino de matematica visam a
identificacdo da posicdo assumida pelo estudante na relagdo professor-estudante-
conhecimento. Como nos esclarece Klingberg (1978), o modo de orientar ou conduzir o
processo pedagégico pode nos demonstrar, ou ndo, a posi¢cdo de sujeito do estudante. Dessa
forma, cada tipo de assertiva nos permite identificar como o estudante se coloca nessa relacéo,

conforme a figura 11:

Figura 11: Atividade de ensino de matematica aspecto didatico

Atividade de ensino de matematica

Explique tudo sem que vocé tenha que resolver nada-5
12

Apresente o problema a resolver e |he oriente nas atividades para que vocé encontre
10 sozinho a solugdo-4

B Apresente o problema a resolver e responsabilize diferentes equipes a buscar a
solugdo-4
7 B Trabalhe fundamentalmente com o livro didatico-2
5 Oriente trabalhos com outros livros (outras bibliografias além do livro didatico)-1
Proponha atividades sempre faceis-12

I 1 M Desenvolva a aula mediante perguntas e respostas-7

o Escolha textos, filmes, fatos que se relacionem com os conteldos a estudar-10
Prefere que na atividade de

ensino o professor...

Fonte: Formulario Diagnéstico dos motivos para o estudo/set/2012

As assertivas mais sinalizadas nos indicam que, nessa relagdo, os estudantes se

colocam como sujeitos passivos diante do conhecimento. Isso pode ser gerado na propria
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atividade, pelo contelido e forma de desenvolver-se. Como retratado, os estudantes estéo
orientados ndo para o objetivo do conhecimento, e sim para outras dire¢cdes. Nos casos acima,
as acOes de estudo que se objetivam, muitas vezes, ndo impulsionam o desenvolvimento de
novas formacdes mentais. Dadas as condi¢des de existéncia e 0 modo que essas acdes (ensino
e estudo) se estabelecem dizemos que existe uma relacdo de estranhamento sendo construida

nesse contexto.

O pano de fundo dessas relacbes se encontra no modo que o sistema nacional
delibera a gestdo democratica no ambito da educacao escolar brasileira e, a0 mesmo tempo,
controla os resultados, em termos de melhores indices nos parametros de avaliacdo. Esse
estranhamento € constituido por essas interconexdes e nos revelam as condigdes de alienagéo
também construidas nessas relacdes. Vejamos como 0s estudantes esperam que a atividade de

ensino ocorra para despertar os seus interesses cognoscitivos, na figura 12:
Figura 12: Atividade de ensino que te desperta interesse

Atividade de ensino de matematica

14 Usar maneiras novas de ensinar-11

12 Ter poucas tarefas-14

M Relacionar os contetidos com a vida-1

11 11
9
W Deixar eu expressar o que penso-4
Professor ser carinhoso,compreensivo-12
4
M Despertar a curiosidade-9
2
1 M Fazer com que eu compreenda o significado das tarefas-11

Para despertar seu interesse Permitir que eu avalie as minhas atuages-2
o ensino de matematica deve

Fonte: Formul&rio Diagndstico dos motivos para o estudo/set/2012

A assertiva mais escolhida pelos estudantes demonstra-nos que o0 interesse na
matematica aumenta se a professora passa poucas tarefas. Certamente, 0 motivo ndo reside na
apropriacdo dos conceitos matematicos, mas em ter mais tempo livre. Nessas condigdes, o
motivo ndo se relaciona com o objeto conceitual. Por outro lado, a quantidade de assertivas
sinalizadas pelos estudantes relacionadas com o conteddo interno do estudo, revelam
interesses cognoscitivos que podem ser melhor desenvolvidos: (12) professor carinhoso,

compreensivo, (11) compreensdo do significado das tarefas, (11) maneiras novas de ensinar,
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(9) despertar a curiosidade, (4) deixar expressar o que pensa, (2) permitir avaliar as minhas
atuacdes e (1) relacionar os conteidos com a vida. Portanto, sob novas inter-relagdes em seus
elementos estruturais, nessa pesquisa, podemos ajudar os estudantes na formacdo do sentido
pessoal de tal atividade, se as acdes de aprendizagem forem realizadas por eles de uma forma

mais ativa e consciente.

Segundo as investigagOes de Leontiev (1961, p. 354) os motivos gerais para estudo
se desenvolvem quando os interesses sao cognoscitivos. A organizacdo adequada do ensino
pode influir positivamente nesse desenvolvimento, se o conteudo do que se assimila, quanto
0s meios de sua obtencdo (produto e processo) constituirem em interesses cognoscitivos e

realizados pelos estudantes de maneira consciente.

Quando a atividade de estudo ndo se constitui pelos motivos gerais, de interesse
cognoscitivos, mas somente por aqueles de interesse externo como: as notas, ou qualquer
outro que seja estimulo, apenas dinamizam o estudo. Porém, nesse caso, 0 estudo carece de

sentido para quem o realiza, como demonstramos no quadro 4:

Quadro 4: Sua propria lista de incentivos para estudar matematica

Estudante Sua propria lista de incentivos que o estimulam a estudar

EST-Ali A escola e meus pais

EST-Apa Quando eu pratico e entendo as matérias da matematica

EST-Ca Quando me lembro que para eu me formar e ter um bom trabalho eu preciso estudar

EST-Ed Quando vejo coisas no jornal usando 0s nimeros

EST-Ge Quando eu estou sozinho sem problemas familiares, porque infelizmente, eu ndo posso fazer
nada

EST-Is Quando minha mae me ajuda

EST-J4 Estou sozinho

EST-Ju N&o respondeu

EST-Loc Quando as matérias sdo faceis

EST-Luc Meus pais € as provas

EST-Lua Meus pais falam quando tem provas e tarefa

EST-Lup N&o respondeu

EST-Mal Minha familia

ESt-Mat Quando estou na escola

EST-Ra Quando a professora explica de forma diferente e divertida
EST-Ri Quando ha siléncio

EST-Ta Meus pais

EST-Vi Quando eu tenho tempo para estudar

EST-Alt Quando a matéria é facil me desperta o interesse

EST-Pa As provas, arguicdes e trabalhos

EST-Su Quando entendo o que a professora explica

Fonte: Formul&rio Diagndstico dos motivos para o estudo. Set/2012

Na referida lista, identificamos incentivos de interesse interno orientados por
necessidades gerais e amplas (conhecimento, formacdo) e de forma mais acentuada,

encontramos 0s incentivos de interesse externo, orientados por necessidades estreitas,
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particulares e situacionais (notas, provas, pais, escola, professora). De acordo com as analises
realizadas neste capitulo, constatamos que essas duas categorias de motivos coexistem nas
atividades dos sujeitos e exercem funcdes distintas. Conforme as condigdes objetivas e
subjetivas do contexto educacional, das relacbes sociais entre os sujeitos, das mediatizacdes
pedagogicas e didatico-formativas, tais motivos podem se correlacionar de forma diferente e
produzirem novos sentidos. Portanto, 0s motivos ndo sdo dados a priori, ou permanentemente

imutaveis, mas constituidos pelos sujeitos nessas relacoes.

Vimos que, nas condicdes dadas, o sentido pessoal da atividade de estudar ndo se
exprimiu nos fins da sua significacdo social, ou seja, 0s objetivos do seu conteddo, muitas
vezes, ndo foram alcancados nessa relacdo. Com efeito, os sujeitos manifestaram distintas
objetivacdes particulares e genéricas em-si, 0 que confirma as hipéteses iniciais levantadas na
introducdo desta tese, de que, nesses casos, a formacdo do individuo particular ocorre ndo

totalmente consciente das esferas de sua generecidade.

Sob esse olhar analitico, nas condi¢bes e relacbes ora retratadas, apesar dos
estudantes saberem da importancia do estudo para suas vidas, ndo conseguiram se objetivar
nessa realidade no ambito mais humanizador e transformador de si mesmo e do mundo. Isso
ocorreu devido ao lugar ocupado por eles no interior da atividade, das relacbes constituidas
com os pares, colegas, pais, professora e o0 objeto do conhecimento. Nessa relagao sistémica, o
motivo de estudar ndo se relacionou com o seu contetdo. O produto objetivado, muitas vezes,
se caracterizou pela ruptura entre sentido e sua significacao social. Por isso, nessas relacfes o
motivo exerceu uma funcdo de estimulo relacionado mais para o aspecto pragmatico e

utilitario do estudo e o sujeito ndo conseguiu estabelecer o sentido do estudo em sua vida.

Todavia, se o sentido consciente depende dessa relagcdo constituida na atividade,
mediante acdes e operacdes mais propicias as objetivacdes genéricas para-si, temos um campo
de possibilidades no interior das relacdes sistémicas, das atividades de ensino e estudo, para
estabelecer conexdes entre conteldo, objetivo e motivo dos sujeitos. Como afirmamos
anteriormente, a formacdo desse sentido consciente ndo pode ser estudada a partir de si
mesma, mas sim da relacdo dialética entre as atividades e os sujeitos. Referimo-nos a unidade
dialética existente entre processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento e suas objetivaces

genericas para-si.

O ensino, opera como condicdo necessaria para a professora desenvolver-se e
humanizar-se, enquanto organiza intencionalmente o espaco da aula, orienta as agOes e

operagdes que o estudante precisa formar durante o estudo. A professora, ao orientar o
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estudante na formacéo das agdes mentais, que ele precisa realizar, em sua estreita relagédo com
0 conteudo e objetivo do estudo, colabora com o desenvolvimento integral do estudante. O
ensino e o estudo, nessa unidade dialética, favorecem novas relagdes entre os sujeitos de
forma consciente de suas participacfes nas objetivaches genéricas para-si. Nesse caso, a
educacdo escolar cumpre sua funcdo humanizadora, desde que estabeleca condi¢des para
constituicdo de novas relagdes entre sentido e significado dos sujeitos.

Portanto, superar essa relacdo de cisdo entre sentido e significado, passa pelo ambito
da dimensdo humana para-si, das objetivacdes particulares e genéricas para-si, da relacdo de
conscientizacdo da acdo do homem para criar as condigdes dessa transformacdo. De maneira
propositiva, estabelecer outra relacdo qualitativamente nova, em que motivo/objetivo e 0
objeto das acdes, nessas atividades, ndo estejam ou sejam estranhos, um ao outro. Que possam

ser constituidos de maneira inter-relacionada e de forma consciente.
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3 0S FUNDAMENTOS DIDATICOS DO ENSINO NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DE MOTIVOS FORMADORES DE SENTIDO: UMA
APROXIMACAO NECESSARIA

O foco deste capitulo consiste em apresentar ao leitor os fundamentos didaticos
gerais orientadores do processo de ensinar e de se apropriar do conhecimento, tendo em vista
0 desenvolvimento integral do sujeito na perspectiva histérico-cultural. Por isso, nos
aproximamos da defesa de um ensino orientado intencionalmente para o desenvolvimento de
novas formagOes mentais do sujeito. Para tanto, tornam-se importantes as discussdes da
Didatica Desenvolvimental, uma didatica que se ocupe, a0 mesmo tempo, do processo e do
produto, que se ensine ndo s6 um novo conceito, mas também os modos de sua assimilacao.

Como argumenta Zilberstein (2002), os fundamentos de um ensino para o desenvolvimento:

[...] tem carater socio-historico; [...] estdo em correspondéncia com a
filosofia, a psicologia da educacdo que os sustentam; [...] constituem um
sistema e abarcam todos os elementos do processo de ensino e aprendizagem
em suas fungdes instrutiva, educativa, formadora e desenvolvedora; [...] tem
funcgdo transformadora, determinam o conteido, os métodos, procedimentos,
formas de organizacéo e avaliacdo!*® (ZILBERSTEIN, 2002, p. 8-9).

Assim, com base nas sistematizagdes tedrico-praticas deste referencial, discutimos
como tais fundamentos didaticos exercem papel importante na organizacdo do ensino para o

desenvolvimento integral do estudante e ndo somente de conteidos escolares.

No capitulo precedente, demonstramos como o foco dos processos de ensino-
aprendizagem desenvolvido entre os sujeitos, concentrou-se mais nos contetdos escolares e
ndo em como os estudantes se apropriam dos conceitos tedricos presentes neles. 1sso, aumenta
a cisdo entre sentido e significado do estudo e ensino que os sujeitos realizam na escola e,
consequentemente, influi negativamente no desenvolvimento de novas funcdes psiquicas. Na
perspectiva que discutimos, a escola se configura como espaco especifico para organizacao do

processo de internalizacdo'® da cultura do meio social, na qual o homem constréi sua

115 Tradugdo livre que fago de “[...] tienen un caricter socio historico; [...] estdn en correspondencia con la
filosofia, la psicologia, la sociologia de la educacion que los sustentan; [...] constituyen un sistema y abarcan
todos los elementos del proceso de ensefianza aprendizaje en sus funciones instructiva, educativa, formadora y
desarrolladora; [...] tienen funcién transformadora, determinan el contenido, los métodos, procedimientos,
formas de organizacion y evaluacion”. (ZILBERSTEIN, 2002, p.8-9).

16Assimilar, reproduzir, interiorizar e internalizar sdo termos que, na teoria historico-cultural, ttm o mesmo
significado e podem ser entendidos como sin6nimo de aprender. (LONGAREZI; PUENTES; 2012, p. 04).
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ontogénese e onde se propiciam 0s processos de mediatizacGes intencionais capazes de

desenvolver uma forma especifica de pensamento: o tedrico.

Nesse sentido, as relacbes entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, zona de
desenvolvimento préximo, métodos de ensino, conhecimentos invariantes, constituem-se
conceitos fundamentais do enfoque histdrico-cultural e base genética dos fundamentos
didaticos orientadores desses processos. A partir da aproximagdo desses constructos tedricos,
a presente pesquisa tem as condi¢cdes necessarias de investigar o processo de desenvolvimento
de motivos formadores de sentido, na sua relacdo com a formacéo do pensamento teorico e
conceitos cientificos algébricos. Eles mantém uma unidade dialética e ndo podem ser

compreendidos isoladamente.

3.1 Ensino-Aprendizagem-Desenvolvimento

Na educacdo escolarizada, as relagdes entre ensino e desenvolvimento'’ainda se
constituem um dos problemas centrais com implicacGes pedagdgicas e psicoldgicas nos
motivos da professora e estudantes. Por essa razdo, consideramos pertinente, nesta secdo,
apresentar ao leitor os distintos enfoques dados a essa relacéo, a partir das criticas feitas por

Vigotski''® e como entendemos que tais relagdes influem nos motivos dos sujeitos.

O primeiro ponto de vista tedrico analisado por Vigotski (2001, p. 218), na
psicologia da época, considerava 0 ensino e o desenvolvimento como dois processos
independentes um do outro. Os resultados desses dois processos eram vistos em sua forma

pura e isolada. De acordo com as criticas de Vigostki (2001) para essa teoria:

1 Conforme Prestes (2010) “o vocéabulo ensino nas obras de Vigotski em russo é (06yuenue) e sua transliteragdo
(obutchenie), que significa: instrugdo. Segundo a autora, apds examinar o emprego dessa palavra na obra de
Vigotski, dificilmente, ele estava se referindo ao aprender e o préprio idioma russo ndo permite essa
interpretacdo, pois a Unica palavra russa que recebe um significado mais proximo de aprender é viutchit que, no
entanto, tem o sentido de memorizar ou decorar. [Além disso, o verbo aprender, no portugués, é transitivo e ndo
reflexivo], portanto, ndo atende a nenhum critério do verbo russo obutchatsia, que é intransitivo e reflexivo. Por
isso, a traducdo mais correta para as palavras obutchenie e obutchatsia é instrucdo e instruir-se,
respectivamente” (PRESTES, 2010, p. 85, grifos da autora). Com efeito, tomamos esse vocéabulo: ensino -
instrucao - obutchenie para expressar a ideia do proprio Vygotski sobre a relacdo entre os dois processos que
discutimos nesse capitulo, e que foram explicitados por Zoia Prestes como sendo o ensino, “uma atividade que
pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento (PRESTES, 2010, p. 169)” de novas fungdes mentais no estudante.
118 L ev Semenovich Vigotski realiza varias investigagcdes experimentais no campo da psicologia do
desenvolvimento, cujo problema central na histéria daquela ciéncia, na época, se constitui acerca da relagéo
entre os dois processos, ensino e desenvolvimento, com implicagbes no campo pedagdgico. Em Obras
Escogidas, Tomo 11, Vigostki (2001) nos oferece explicacbes detalhadas das diferentes concepgdes entre esses
dois processos, e como tais diferencas apontam caminhos totalmente distintos para o campo da ciéncia
pedagdgica, isto é, para os problemas apresentados no processo de escolarizagdo dos estudantes.
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Geralmente, a questdo se coloca considerando que o desenvolvimento pode
seguir seu curso normal e alcancar o nivel superior sem instrucdo alguma,
gue, por conseguinte, as criangas gque nao tenham recebido instrucdo escolar
desenvolvem todas as formas superiores de pensamento que estdo ao alcance
do homem e pdem em manifesto toda a plenitude de possibilidades no
mesmo grau que as criangas que vao a escola'® (VYGOTSKI, 2001, p. 218-
9).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento das fungfes superiores ndo dependia da
escola, pois ela nédo alterava o curso normal de “maturacdo” do sujeito. Essa visdo, duramente
criticada por Vigotski (2001), acentuava a maturagéo bioldgica do desenvolvimento, como se
este guardasse em si um potencial latente, que se realiza de qualquer maneira, desde que, €
claro, siga seu percurso normal de maturacdo. O autor refutou essa ideia de que primeiro se
desenvolve para depois ensinar e a considerou totalmente inconsistente, pois “o ensino deve
se orientar ndo ao ontem, mas ao amanha do desenvolvimento” (VYGOSTKI, 2001, p. 242).
Isso significa que o ensino deve impulsionar o desenvolvimento, considerando ndo somente

as fungdes maduras, mas as que estdo em transicao, ou formacao.

Na linha de pensamento anteriormente criticada por Vigotski (2001), a relacdo entre
o desenvolvimento e o ensino era unidirecional, na qual, o ensino sempre dependia da
maturacao. Para essa perspectiva, 0 processo escolar ndo alterava em nada o desenvolvimento

do sujeito e, conforme suas explicagdes:

O desenvolvimento ndo se altera de modo algum pela influéncia do ensino.
Segundo esta teoria, 0 ensino se baseia em uma razdo muito simples. Todo
ensino exige qualidades de premissas necessarias, a presencga de certo grau
de maturacdo de determinadas fungbes psiquicas. (VYGOTSKI, 2001,
p.219)'%,

Para esse ponto de vista tedrico, o ensino sO reforcava aquilo que ja estava
desenvolvido na crianga ou no sujeito; as fungbes psiquicas amadureciam em seu ciclo
normal, e eram elas, as que determinavam o desenvolvimento. Assim, 0S processos de ensino
e desenvolvimento n&o se interpenetravam. Por isso, essa vertente levou o processo de ensino

a varias incongruéncias e erros, pois, conforme os préprios argumentos de Vigostki (2001):

119 Tradugcdo livre que faco de “Geralmente, la cuestion se plantea considerando que el desarrollo puede seguir su
curso normal y alcanzar el nivel superior sin instruccion alguna, que, por conseguinte, los nifios que no han
recibido instruccién escolar desarrollan todas las formas superiores de pensamiento que estan al alcance del
hombre y ponen de manifesto toda la plenitud de posibilidades inféctales en el mismo grado que los nifios que
van a la escuela”. (VYGOTSKI, 2001, p.218-19).

120 Traducdo livre que faco de “El desarrollo no se altera en modo alguno por la influencia de la instruccion. Segin
esta teoria, la instruccion se basa en un razonamiento muy simple. Toda instruccion exige, en calidad de
premisas necesarias, la presencia de un cierto grado de madurez de determinadas funciones psiquicas”.
(VYGOTSKI, 2001, p. 219).
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O ensino parece como se recolhesse os frutos da maturacéo infantil, mas por
si, € irrelevante ao desenvolvimento. A memoria, a aten¢do e o pensamento
da crianca tenham se desenvolvido até certo nivel, que este pode aprender a
ler e escrever e a aritmética, mas se ensinamos a ler, escrever e a aritmética
sua memoria, sua atencdo e seu pensamento variam ou ndo? A velha
psicologia pedagogica respondia a esta pergunta assim: variam na medida
em que os exercitamos, isto é, que variariam como resultado dos exercicios,
mas ndo variaria em nada o curso do seu desenvolvimento. O
desenvolvimento mental da crianca ndo se dara nada novo ao ensinarmos a
ler e escrever, seguira sendo 0 mesmo, mas podendo ler e escrever. [...] nesse
sentido o ensino vai atrds do desenvolvimento. [...] s6 assim o ensino é
possivel [..] para eles a pedagogia tinha em conta essas caracteristicas
autbnomas do pensamento infantil [...] quando se desenvolvem outras
possibilidades de pensamento na crianca, seria possivel ensinar outra
coisal?t, (VYGOSTKI, 2001, p. 220).

Pelo exposto nessas criticas, entendemos que os adeptos dessa vertente defendiam
gue o amadurecimento normal dessas funcdes possibilitava a crianca assimilar algo, mas o
processo de ensino ndo modificava em nada as fungdes superiores. Desse entendimento, se
estabelecia a relacdo dicotdbmica entre o0 pensamento infantil ou conceitos
espontaneos/cotidianos!? e o pensamento cientifico, ou conceitos ndo espontaneos/nado-
cotidianos no processo de ensino. Um exemplo dessa relacdo unidirecional entre ensino-
desenvolvimento, pode ser visto quando a escola espera a crianga atingir um grau de
maturidade para ensinar algo. Dito de outra forma, o ensino colhe os frutos do

amadurecimento das fungdes superiores.

Por isso, Vigostki (2001) critica essa vertente por separar 0 conhecimento e o

pensamento e explica que um ensino nessa perspectiva entende que “os conceitos cientificos

21 Tradugdo livre que fago de “La instruccidn parece como si recogiese los frutos de la maduracion infantil, pero de
por si es irrelevante para el desarrollo. La memoria, la atencion y el pensamiento del nifio se han desarrollado
hasta tal nivel, que este puede aprender a leer y escribir y aritmética; pero si le ensefiamos a leer y escribir y
aritmética su memoria, su atencion y su pensamiento variard o no? La vieja psicologia respondia a esta pregunta
asi: variaran en la medida en que las ejercitemos, es decir, que variardn como resultado de los ejercicios, pero no
variard nada en el curso de su desarrollo. Al desarrollo mental del nifio no le aportard nada nuevo el que
ensefiemos a leer y escribir. Seguira siendo el mismo nifio, pero sabiendo leer y escribir. [...] en el sentido de que
la instruccién va a la zaga del desarrollo [...] para la instruccion resulte posible [...] Por ello, la pedagogia debera
tener en cuenta esas caracteristica autonomas del pensamiento infantil [...] cuando se desarrollan otras
posibilidades de pensamiento en el niflo, sera posible otra instruccion”. (VYGOTSKI, 2001, p. 220).

225egundo Vigostki (2001, p. 182) “con la denominacién de pensamiento espontaneo, 0 concepto espontaneo, el
autor se refiere a las formas de pensamiento o los conceptos cotidianos que se desarrollan no en el proceso de
asimilacion del sistema de conocimientos que se le comunican al nifio durante la ensefianza, sino que se forman
en el curso de la actividad practica del escolar y de su comunicacion directa con los que le rodean. [Nota de la
edicion rusa]”. (VYGOTSKY, 2001, p.182).
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desprezam os espontaneos, passando a ocupar seu lugar, ao inveés de surgir deles,
transformando-os”'® (VYGOTSKI, 2001, p. 221).

Para Vigotski (2001), ensino e aprendizagem nado coincidem de forma direta, mas
constituem dois processos com relagcdes mutuas muito complexas, sob outra logica. Para ele, a
I6gica sisttmica e com relagdes internas, cujos movimentos reestruturam a forma de
pensamento da crianga em desenvolvimento, se processa “gragas a base comum de todas as
funcBes psiquicas superiores [...] cujo desenvolvimento constitui a principal formacdo nova
do ensino na escola, que compde a tomada de consciéncia ¢ o dominio”** (VYGOTSKI,
2001, p. 238). Nesse caso, 0 ensino mediatiza as agdes e as relacfes entre 0s sujeitos, entre 0
que sabem e o0 que estd em curso de formacdo, pelo dominio desse processo dentro de si

mesmo.

Sendo assim, ndo se trata de substituir um conceito (cotidiano-espontaneo) por outro
conceito (cientifico-ndo espontaneo), mas que o ensino pode e deve operar entre eles
mediatizando-os. Como enfatizou o autor: “pelo contrario, o nascimento do conceito
cientifico ndo se inicia com o enfrentamento direto com as coisas, mas com a atitude
mediatizada diante do objeto™?® (VYGOTSKI, 2001, p. 253). Desse modo, o
desenvolvimento do conceito cientifico se processa a partir do que ainda permanece sem
desenvolver-se no conceito cotidiano. Isto é, as opera¢fes com 0 conceito em uma situacdo
abstrata, usa meios logicos de andlises do principio do conceito em si e ndo do objeto que
representa. Isso implica outra relacdo com o proprio processo de pensamento. Por isso, a
perspectiva historico-cultural sustenta que o conceito cientifico se desenvolve, como salienta
Vigotski (2001, p. 184):

[...] ndo é simplesmente um conjunto de conexdes associativas que se
assimila com a ajuda da meméria, ndo € um habito mental automatico [...]
mas é um auténtico e complexo ato do pensamento [...] do ponto de vista
psicolégico, um ato de generalizacdo?®. (VYGOTSKI, 2001, p. 184).

123Traducdo livre que fago de “los conceptos cientificos desplazan a los espontaneos, pasando a ocupar su lugar, en
vez de surgir de ellos, transformandolos”. (VYGOTSKI, 2001, p. 221).

24Traducdo livre que faco de “gracias a la base comiin de todas las funciones psiquicas superiores” [...] cuyo
desarrollo constituye la principal formacién nueva de la instruccion escolar, la compone la toma de conciencia y
el dominio”. (VYGOTSKI, 2001, p. 238).

125Tradugao livre que fago de “Por el contrario, el nacimiento del concepto cientifico no se inicia el enfrentamiento
directo con las cosas, sino con la actitud mediatizada hacia el objeto.” (VYGOTSKI, 2001, p. 253).

126 Tradugdo livre que faco de “no es simplemente un conjunto de conexiones asociativas que se asimila con la
ayuda de la memoria, no es ni habito mental automatico, sino un auténtico y complejo acto del pensamientol...]
desde punto de vista psicologico, un acto de generalizacion” (VYGOTSKI, 2001, p. 184)
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O movimento desse ponto vista tedrico traz - para 0 campo da pedagogia, da
didatica, enfim, para a educacdo escolarizada - importantes decisdes sobre o ensino tais como:
O que ensinar? (Curriculo); A quem? Quando? Como? Para qué? (Formacdo do pensamento
tedrico/conceitual/cientifico; generalizacdo da generalizacdo), uma vez que, para Vigotski

(2001) “a generalizagdo significa a0 mesmo tempo a tomada de consciéncia e a sistematizagao
dos conceitos”'?’ (VYGOTSKI, 2001, p. 253).

Tais questBes nos direcionam para 0 processo de sistematizacdo dos conceitos, objeto
do ensino escolarizado e que, nesta tese, possui estreita relacdo como o objeto de estudo da
presente pesquisa: 0s motivos dos sujeitos no ensino e estudo da matematica. Nessa diregao,
podemos encontrar na literatura atual brasileira autores preocupados com esse processo na
area do conhecimento matematico, a partir dos pressupostos da perspectiva historico-cultural,
como Ceryno (2001); Khidir (2006); Collares, Damazio e Pereira (2005); Rosa & Damazio
(2012); Araujo (2003; 2007); Lanner de Moura (2007); Lopes (2008), entre outros.

Os estudos de alguns desses autores apresentam criticas ao modo como o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tratam a organizacdo do ensino da matematica no
Brasil, pois para eles, esse documento ndo privilegia a formacdo do pensamento tedrico desde
0 inicio do percurso escolar. Para Rosa e Damazio (2012, p. 83), a estrutura curricular
construida historicamente na &rea da matematica se expressa na tricotomia entre os conceitos
aritméticos, geométricos e algébricos durante todo o processo de ensino, pois se
particularizam os conceitos separando suas especificidades. O fato de separar 0s conceitos
matematicos em diferentes conteidos escolares ndo propicia o entendimento da logica interna

existente entre os conceitos tedricos. Assim nos explicam Rosa e Damazio (2012, p. 84):

[...] da histéria de um conceito ndo é suficiente para que os estudantes
atinjam o nivel de pensamento teorico [...] isso implica em uma mudanca
transcendental do conteldo e dos métodos de ensino. (ROSA & DAMAZIO,
2012, p. 84).

A forma que os conteldos se dispdem nesse documento oficial para serem
“apresentados” no processo de ensino, paradoxalmente, salienta a formacéo do conhecimento
pela via do pensamento espontaneo, de baixo para cima, das manipula¢des em detrimento das

abstracdes. Dessa maneira, 0s conceitos presentes nos diferentes conteddos escolares ndo sao

127Tradugdio livre que fago de “la generalizacion significa al mismo tiempo la toma de conciencia y la
sistematizacion de los conceptos”. (VYGOTSKY, 2001, p. 215).
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desenvolvidos pela porta de entrada do pensamento tedrico: a conscientizacdo e dominio
sobre o préprio ato de pensar, isto &, a generalizacao teorica.

Segundo Davidov (1986), a via do pensamento empirico se apoia ha comparacao de
coisas semelhantes, nas manifestacdes externas do objeto estudado e ndo em suas relacdes. O
pensamento que se forma unicamente sob a base do concreto, em uma relagdo unidirecional,
resultard em generalizacBes de base empirica e ndo tedrica. Do ponto de vista didatico,

Poentes e Longarezi (2013, p.17-18) salientam que:

[...] € necessario o confronto dos saberes, 0 que na logica dialética significa a
luta dos contrarios, a negacdo da negacdo. Sob a base do materialismo
histérico-dialético, todo elemento contém em si o seu contrario e é da luta
entre eles que emerge sua sintese. No campo do desenvolvimento do
pensamento podemos dizer que se tem como ponto de partida o concreto,
como contraponto o abstrato e como sintese o concreto pensado, a praxis. A
aprendizagem na teoria marxista pressupde, pois, que se choguem tipos de
conhecimentos contraditérios a partir dos quais sejam possiveis novas
elaboracBes, processos de aquisicdo de conhecimentos que modificam as
formas de pensamento e possibilitam novas formacBes psiquicas (o
desenvolvimento). Ambos, conhecimentos sdo socialmente construidos, mas
com légicas distintas. Esses dois tipos particulares de conhecimentos
precisam ser confrontados para que o estudante possa desenvolver processos
psiquicos a partir dos quais compreenda e aja sobre a realidade objetiva
operando tedrico-conceitualmente. (PUENTES & LONGAREZI, 2013,
p.17-18).

Com base nesses autores, a didatica auxilia a professora na organizacdo do seu
ensino, quando auxilia o estudante a operar tedrico-conceitualmente e considera a base
genética em que se forma o conceito, suas caracteristicas internas definidoras. Por isso, 0s
autores anteriormente mencionados, afirmam a necessidade da escola proporcionar 0s
confrontos entre o conhecimento cotidiano e o cientifico, tendo em vista o0 desenvolvimento

integral do sujeito.

No entanto, para que ocorra na escola investigada, a professora necessita
compreender como orientar o estudante nesse processo. Portanto, confrontos tedrico-praticos
precisam estar presentes em seu processo formativo, para que ocorram as reelaboracdes e
sistematizacGes em sua pratica pedagdgica. Sendo assim, o desenvolvimento da professora
ocorre mediatizado pela realidade circundante e pelas analises reflexivas de sua propria
pratica e da forma de organizar o ensino pela via da l6gica dialética. A professora, considera o
pensamento empirico de seus estudantes, mas nao se detém nele, pois, 0 pGe em cheque ao
colocar os estudantes em situacdes de confronto com o conhecimento cientifico, fazendo-os

buscar as relacdes internas presentes no conceito cientifico. Por isso, tanto a forma de operar
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com o conceito, como 0 seu conteldo se dao pelas generalizages tedricas. O pensamento
tedrico, constitui-se a unidade e elemento formador entre o professor e estudantes, conforme
atribuido pelos autores Araujo (2003), Lanner de Moura (2007) e Lopes (2008).

Do ponto de vista didatico, um ensino escolar organizado a partir do descobrimento
da génese do conceito tedrico cria as condi¢bes para que as reelaboraces sejam realizadas
ativamente pelos estudantes, com sistemas de acdes do pensamento I6gico tracados para esse
objetivo. Da mesma forma, uma pesquisa organizada a partir do descobrimento da génese
desse processo de formacéo, cria as condigdes para que essas reelaboracdes sejam realizadas
ativamente pela professora, com sistemas de acdes cognoscitivas tedrico-praticas!?®

especificas para atingir esse objetivo.

Do ponto de vista psicolégico, um ensino escolar organizado a partir do confronto
entre 0s dois tipos de pensamento espontaneo/cotidiano/empirico e o pensamento ndo
espontaneo/ndo cotidiano/cientifico, em um movimento dialético e ndo antagbnico, cria as
condigdes para as transformacdes qualitativas e as superagcdes, uma vez que ambas as formas
de pensamento coexistem na vida do estudante, mas a escola necessita propiciar aos
estudantes momentos para que possam ser confrontados e superados. O mesmo acontece no
processo formativo da professora, entre o que ja sabe sobre o ensino e o que ainda busca
conhecer sob outras bases didéticas.

Por isso, a importancia de nos atentarmos ao desenvolvimento do pensamento que se
forma nesse processo, 0 que requer a observacdo ndo somente do conteddo dos
conhecimentos cientificos, mas também a forma que estdo estruturados, pois, segundo
Davidov (1986):

[...] qualquer forma de pensamento propriamente tedrico exige do homem
uma orientagdo ndo somente de conteudo, mas também na forma da
estruturacdo dos conhecimentos. Em linguagem filoséfica isto se chama

reflexdo sobre os processos cognoscitivos proprios!?. (DAVIDOV, 1986, p.
234).

185 acOes cognoscitivas tedrico-praticas sdo: leitura de textos sobre o aporte tedrico histérico-cultural e dos
resultados de pesquisa interventivas na area da matematica, com o enfoque da PHC; discussdes sobre os
conteudos, métodos de ensino, andlise do material didatico e das orientagdes curriculares oficiais; planejamento
das atividades orientadoras de ensino, dos sistemas de a¢Bes de aprendizagem dos estudantes com conceitos
tedricos, como: equagdes fracionarias e com coeficiente fracionario; equacdes lineares e quadraticas; funcoes.
No capitulo 4, desta tese,detemo-nos nas analises dessas a¢des da professora, bem como dos estudantes.

129Traducéo livre que fago de “cualquier forma de pensamiento propiamente tedrico exige del hombre una
orientacion no solo en el contenido, sino también en la forma de la estructuracion de los conocimientos. En
lenguaje filosofico esto se llama reflexion sobre los procesos cognoscitivos propios” (DAVIDOV, 1986, p. 234).
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Ou seja, pensar teoricamente implica pensar sobre a natureza do préprio conceito
presente nos diferentes tipos de conhecimentos. Para o referido autor, a “investiga¢do da
natureza dos préprios conceitos é algo especifico do pensamento cientifico-tedrico
contemporaneo, o qual estuda os sistemas integros dos objetos”**° (DAVIDOV, 1986, p. 234).
O pensamento dialético tem como premissa essa investigacdo. Assim, para formar o conceito
cientifico h& de se levar em consideracdo a via em que ele se forma. Para Davidov (1986), o

pensamento tedrico segue a légica dialética, por que:

Na analise deste sistema se descobre certa relacdo simples que intervém no
papel de base de partida, do ponto de vista genético, para todas as
manifestagOes particulares. Esta relagédo de partida serve de fonte substancial
universal para o sistema integro real. Uma das primeiras tarefas do
pensamento tedrico consiste precisamente em distinguir esta relacdo
substancial (em sua abstragdo) e depois em reduzir mentalmente a ela todas
as manifestacbes do objeto (em sua generalizacdo). A seguinte tarefa do
pensamento tedrico consiste em esclarecer a origem dos aspectos
particulares do sistema a partir de sua base universal, e a0 mesmo tempo, em
compreendé-los e explica-los. Esta ascensdo mental do universal as suas
manifestagGes cada vez mais variadas, se chama na logica dialética, modo de
ascensdo do abstrato ao concreto. Este método, segundo palavras de K. Marx
atua como Unico método correto no sentido cientifico de reproducdo da
realidade no pensamento. O conceito cientifico-tedrico, o qual realiza este
método, reflete os processos de transformagéo da relacdo universal em suas
variadas formas particulares. Este serve do método para o estudo de sua
origem e do meio de deducdo do particular no geral. [...] 0 conceito teérico
se apoia na generalizacéo tedrica'®!. (DAVIDOV, 1986, p. 235).

Em Davidov, o método dialético se expressa na propria organizacdo do ensino.
Temos, pois, um dos pontos centrais do processo de ensino na realidade educacional
brasileira: distinguir a base dos préprios conceitos a ser formado nos estudantes, se empiricos
ou tedricos. Isto esta relacionado, intrinsecamente, tanto ao método quanto ao contetdo de

cada um dos tipos de conceitos e a esséncia do pensamento que se forma sob tais bases. Se a

130T raducdo livre que fago de “La investigacion de la natureza de los propios conceptos es especifica del
pensamiento cientifico-teorico contemporaneo, el cual estudia los sistemas integros de los objetos”. (DAVIDOV,
1986, p. 234).

181 Traducdo livre que fago de “El analisis de este sistema descubre en él cierta relacién sencilla que interviene
en el papel de base de partida desde el punto de vista genético para todas las manifestaciones particulares. Esta
relacion de partida sirve de fuente sustancial universal para el sistema integro real. Una de las primeras tareas de
los pensamientos tedricos consiste precisamente en distinguir esta relacion sustancial (en su abstraccién) y
después en reducir mentalmente a ella todas las manifestaciones del objeto (en su generalizacion). La siguiente
tarea del pensamiento tedrico consiste en esclarecer el origen de los aspectos particulares del sistema a partir de
su base universal y, el mismo tiempo, en comprenderlos e explicarlos. Este acto mental de lo universal a sus
manifestaciones cada vez mas variadas, se llama en la légica dialéctica, modo de ascenso de lo abstracto a lo
concreto. Este método, segun palabras de K. Marx, actia como Unico método correcto en el sentido cientifico de
reproduccion de la realidad en el pensamiento. El concepto cientifico-tedrico, el cual realiza este método, refleja
los procesos de transformacién de relacion universal en sus variadas formas particulares. Este sirve de método
para el estudio de su origen y de medio de deduccion de lo particular en lo general. [...] o concepto tedrico se
apoya en la generalizacion teorica”. (DAVIDOV, 1986, p. 235).
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finalidade da escola desenvolver integralmente os estudantes, podemos dizer que a natureza
do trabalho educativo consiste em saber organizar o ensino para atingir esse objetivo.
Portanto, necessitamos analisar a esséncia da unidade dialética dos processos de ensino-

aprendizagem-desenvolvimento, do ponto de vista didatico-pedagogico e formativo.

Ao analisar os documentos norteadores do processo de ensino, Resolugcdo SEE/MG
n°® 666/2005, bem como o Contetdo Basico Comum (CBC), via Sistema Educacional de
Minas Gerais, identificamos que em suas unidades estruturadoras do curriculo escolar ha
indicios da logica formal tradicional, proprias de generalizacdo e pensamento empiricos.

Extraimos o seguinte trecho do CBC que exemplifica essa quest&o:

[...] concentrar-se no desenvolvimento de habilidades conceituais e
manipulativas, estimulando o uso de mecanismos informais como intuig&o,
analogia, reconhecimento de padrdes, analise de casos particulares e
generalizacdo, aproximacdo, estimativas. Por outro lado, na 72 e 8 2 séries,
quando ja se atingiu alguma maturidade, é adequado e desejavel introduzir
de modo gradativo o método légico dedutivo, apresentando e requerendo do
aluno demonstracdes simples em algebra e geometria. (CBC/ 2005, p.15-
grifo nosso).

A partir do emprego desses termos no referido documento n6s podemos inferir que o
tipo de ensino enfatizado, principalmente nas escolas em que a estrutura curricular segue o
CBC, apresenta os tracos da generalizagdo empirica, pois demonstra a necessidade de “uma
prolongada comparacdo de muitos fatos semelhantes para fazer generalizacdo (essa
comparacao é um traco de generalizacdo empirica)*>” (DAVIDOV, 1986, p. 235). A base do
pensamento que se pretende formar pelas agbes cognoscitivas, nessa situacao, ndo possibilita
ao estudante superar a forma de pensar espontaneista, isto &, permanece no nivel do
pensamento empirico e generalizacBes empiricas. O pensamento teorico, sob essa ldgica, ndo

consegue se formar.

Tal ldgica agrava o distanciamento entre sentido pessoal e significado social das
atividades de ensino e estudo, uma vez que as acGes destes, ndo se objetivam em seus
conteddos objetais, pois suas necessidades ndo se concretizam. No caso do professor, quanto
mais 0 ensino deixa de impulsionar o desenvolvimento de novas formagfes mentais no
estudante, mais pode provocar descontentamentos crescentes e a perda de sentido dessa

atividade para si mesmo.

132Tradugdo livre que fago de “una prolongada comparacion de muchos hechos semejantes para su generalizacion
(esta comparacion es un rasgo de generalizacion empirica)”. (DAVIDOV, 1986, p. 235).
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No caso do estudante, quanto mais suas a¢Oes de estudo ndo resultam na apropriagéo,
assimilacdo dos conceitos, pelo movimento interpsicoldgico ao intrapsicologico, cada vez
mais podem provocar o desinteresse pelo objeto do conhecimento e a perda de sentido dessa
atividade para si mesmo. Nessas condicBes, a necessidade de apropriacdo tedrica nao se
concretiza e ndo se converte em motivo formador de sentido, como ja demonstramos no

capitulo precedente.

Com efeito, se didaticamente ocorre intervencdo na organizacdo do ensino, com a
criacdo de outras condicdes (operacOes) pertinentes as acdes cognoscitivas (tedrico-praticas)
do estudante orientadas pela esséncia do conceito, mais ha possibilidades de correspondéncias
de motivo e objeto em cada uma das atividades (ensino e estudo), modificando-as
qualitativamente. Tais movimentos qualitativos sdo apreendidos durante o processo de

intervencdo didatico-formativo. Em suas préprias palavras depreendemos:

"Agora me sinto melhor, porque acho que estou aprendendo mais, € legal
fazer dessa forma e perceber que ao mesmo tempo dd para compreender
mais a matéria”. (Est/Ra/registro final/Nov./2012).

"Eu dei conta de fazer as atividades da apostila, mas quando vi as
atividades 4, 5, 6 e 7 do livro diddtico, achei dificil. As demais foram
fdceis, pois me lembrei do que tinhamos feito em sala nas atividades da
apostila”. (Est/Ra/registro final/Jun./2013).

"Achei que me ajudou pouco a entender o conceito, ainda tenho muitas
duvidas”. (Est/Apa/registro final/Nov./2012).

"Eu fiz aquilo que consegui realizar sozinha. Meu entendimento na
matemdtica estd melhor que antes, um passo a frente, mas ainda me
sinto confusa em algumas coisas”. (Est/Apa/registro final/Jun./2013).
"Ainda ndo me sinto tdo legal, mas através dessas atividades eu percebi
que consegui me desenvolver mais”. (Est/Pa/registro final/Nov./2012).
"Eu me sinto mal. Porque eu ndo tive compromisso em realizar essa
atividade”. (Est/Pa/registro final/Jun./2013).

Nesses casos, 0s estudantes expressam a relacdo com o objeto do conhecimento,
demonstrando o movimento interno das acdes realizadas, além de se expressarem como se
sentem em relacdo ao préprio percurso de desenvolvimento. Por suas proprias acdes de
aprendizagem, os estudantes estabelecem outra relacdo com o objeto do conhecimento, na
medida em que dominam as caracteristicas essenciais do conceito e seus elos internos. Além
disso, controlam como realizam as suas ac¢Oes, ou ainda, o que lhes falta para atingir os
objetivos propostos em cada uma delas. Dito de outra forma, estdo cénscios tanto da sua agéo

guanto da omisséo.
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O segundo ponto de vista tedrico sobre os processos de ensino e desenvolvimento 0s
compreende como sinbnimos. Para essa vertente, a esséncia de ambos 0s processos é idéntica.
Segundo Vigotski (2001), a base dessa teoria encontra-se no associacionismo sendo
representado inicialmente por James®**, na pedagogia psicoldgica e, posteriormente, por
Thorndike na Reflexologia®*, para o qual “o desenvolvimento natural ndo é mais que a
acumulagdo consequente e paulatina dos reflexos condicionados™*® (VYGOTSKI, 2001, p.
221). Desse modo, os dois processos eram vistos por Thorndike como reflexo um do outro.

Para essa teoria o desenvolvimento:

Segue passo a passo 0 ensino, como a sombra ao objeto que lhe produz [e,
ainda, que] na atividade da consciéncia ndo existem mais combinacdes que
as sem sentido. O ensino e o desenvolvimento sdo reduzidos por Thorndike a
formacdo mecanica de conexdes associativas*®® (VYGOTSKI, 2001, p. 223-
5).

Portanto, nesse enfoque, ndo ha como estabelecer relacdo alguma entre os dois
processos: ensino e desenvolvimento. Uma vez que, um e outro, representam a mesma coisa.
Pelo exposto, nessa linha ndo se considera as especificidades dos dois processos, muito menos

suas relacdes na estrutura interna da atividade dos sujeitos.

Um exemplo desse tipo de enfoque entre ensino-desenvolvimento, ainda muito
recorrente, pode ser traduzido do seguinte modo: quanto mais se ensina, mais € mais o
estudante se desenvolve. Todavia, para o enfoque PHC esses dois processos sdo distintos, mas
se interpenetram, por isso, requerem acdes especificas, de cada um, durante o percurso da
educacdo escolarizada. Por quanto, para que essas acdes especificas possam se constituir

integradas ou interconectada uma na outra em uma relacdo sistémica, precisam-se das

133 William James (1842-1910). Psicélogo e filésofo norte americano, fundador do pragmatismo. Critério
pragmatico da verdade: verdade é tudo o que contribui para o éxito da acdo. A Unica realidade é a experiéncia
sensivel imediata. No campo da psicologia, James estudou os problemas da psicologia da religido e da teoria do
“reflexo da consciéncia”, estados psiquicos integrais que se sucedem ininterruptamente, a qual Vygotski fez
criticas ao método por ele empregado na psicologia empirica subjetiva. Ver mais detalhes sobre essas criticas In:
VYGOTSKI. L. 2001, p. 284.

134 Reflexologia, corrente da ciéncia psicoldgica soviética orientada por V. M. Béjterev no primeiro terco do
século XX tratou de considerar toda a vida psiquica do homem como um conjunto de reflexos condicionados do
cérebro, empregando métodos exclusivamente objetivos e interpretando-os de forma extraordinariamente
mecanicista. In: VYGOTSKI. L. 2001, p. 284.

15Tradugdo livre que fago de “el desarrollo natural no es mas que la acumulacién consecuente y paulatina de
reflejos condicionados”. (VYGOTSKI, 2001, p.221).

136Tradugdo livre que fago de “siegue paso a paso a la instruccion como la sombra al obyecto que la produce
[ainda que] en la actividad da conciencia no existen mas combinaciones que las sin sentido. La instruccion vy el
desarrollo son reducidos por Thorndike a la formacion mecanica de conexiones asociativas”. (VYGOTSKI,
2001, p. 223- 225).
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operacOes, ou seja, das condi¢Oes objetivas e subjetivas propicias para as objetivacGes

humanas genéricas para-si.

O terceiro ponto de vista tedrico acerca dos processos de ensino e desenvolvimento,
conforme Vigostki (2001), ndo se situa sobre as teorias precedentes, sendo, entre elas,
superando um extremo exatamente na medida em que cai no outro, “de fato, se tratam de
teorias duplas: ao adotar uma posic¢éo entre dois pontos de vistas contrapostos unem de fato
ambas perspectivas”® (VYGOTSKI, 2001, p. 221). N&o sai da analise que fizeram os

pontos de vistas anteriores.

Nessa direcdo, encontramos o enfoque dado por Kurt Koffka*® ao desenvolvimento:
como maturagdo e como ensino; tal ponto de vista teérico é dualista. Na primeira, reafirma
gue o desenvolvimento € maturacdo e que suas leis internas ndo dependem do ensino; na
segunda, reafirma que ensinar ou instruir-se, € desenvolver-se. Nesse dualismo tedrico, ou o
desenvolvimento € uma premissa independente do ensino, ou se evita por completo essa
relacdo, dizendo que 0s dois processos se tratam da mesma coisa, uma vez que ha sincronismo

entre ambos.

Identificamos indicios desse viés da maturacdo como fator determinante no

desenvolvimento, no inicio desta pesquisa, como expressos por alguns participantes:

“Ndo tenho facilidade de aprender e a matéria é rdpida”. (Est/Ca,
motivos inicias/set/2012).

"A matéria é dificil, a professora explica rdpido e eu ndo entendo”.
(Est/Ra motivos inicias/set/2012).

Os sujeitos constituem a sua visdo de ensino, escola, conhecimento e aprendizagem
pelas relacdes estabelecidas no @mbito da escola. A significacdo social de como se aprende,
tanto para o estudante, quanto para a professora ja esta dada socialmente na cultura, mas o seu
sentido, como dito por Leontiev (1978), depende do modo que se criam essas relagdes nas
atividades dos sujeitos. Trata-se de um processo que ndo é perene, muito menos determinado,

mas em construcao. Essa questdo é fundamental para 0 movimento dos motivos.

137Tradugéo livre que fago de “de hecho, se trata de teorias dobles: al adoptar una posicion entre dos puntos de vista
contrapuestos, unen de hecho ambas perspectivas”. (VYGOTSKI, 2001, p. 221).

138 Kurt Koffka (1866-1941) psicologo aleman que juntamente com outros representantes da psicologia da
Gestalt contrap0s ao atomismo e ao elementarismo da psicologia introspectiva classica de W. Wundt e de E.
Titchener e ao condutismo ortodoxo de J. Watson, nos anos 20 a 30 do século XX. In: PUZIREI, A;
GUIPPENREITER, Yu. 1989, p. 402.
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A relacdo constituida entre 0s sujeitos no processo de ensinar e aprender pode ou ndo
aproximar os estudantes do objeto do conhecimento matemaético, ou seja, em caso positivo
pode ser, no sentido atribuido por Leontiev (197[-]), o “efetivo” motivo de estudar. No inicio
desta pesquisa, identificamos em dezesseis estudantes um distanciamento e dificuldades de

trabalhar com conceitos matematicos.

"Porque hd muitas contas com letras e nimeros eu hdo consigo entender”.
(Est/Pa motivos inicias/set/2012).

"€ muito dificil e enjoada de aprender”. (Est/Ed motivos
iniciais/set/20120.

"Eu sou ruim em cdlculo”. (Est/Ali motivos iniciais/set/2012).

"E muito confusa”. ( Est/Apa motivos inicias/set/2012).

"Ndo tenho facilidade de aprender e a matéria € rdpida”. (Est/Ca,
motivos inicias/set/2012).

"Tem muitas contas”. (Est/Ju motivos inicias/set/2012).

"Desde quando misturou alfabeto e ndmeros eu ndo consigo entender
nada”. (Est/Loc motivos inicias/set/2012).

"O conteudo € dificil”. (Est/Luc motivos iniciais/set/2012).

"Tem muitos ndmeros”. (Est/Lup motivos iniciais/set/2012).

"Ndo disse”. (Est/Mal motivos inicias/set/2012).

"E  muita coisa para entrar na cabega”. (Est/Mat motivos
iniciais/set/2012).

"A matéria € dificil, a professora explica rdpido, e eu ndo entendo”.
(Est/Ra motivos iniciais/set/2012).

"E dificil de aprender”. (Est/Ri motivos iniciais/set/2012).

"Porque tem letras e nimeros se misturando e isso me confunde”.
(Est/Ta motivos iniciais/set/2012).

"E dificil de entender e ndo entra na minha cabeg¢a”. (Est/Alt motivos
iniciais/set/2012).

"Porque hd muitas contas com letras e nimeros eu ndo consigo entender”.
(Est/Pa motivos iniciais/set/2012).

"Os cdlculos sdo complicados de entender e decorar”. (Est/Su motivos
iniciais/set/2012).

Diante das justificativas elencadas pelos proprios estudantes sobre suas dificuldades
na matematica e do aporte tedrico-metodolégico ao qual nos aproximamos, podemos afirmar:
i) a dificuldade decorre da falta de dominio dos procedimentos e operacdes ldgicas do
pensamento conceitual, bem como, da superficialidade dos procedimentos especificos da area,
ou seja, da memorizacdo mecénica, factual e formal dos conteldos escolares; ii) tais
dificuldades os fazem acreditar que ndo séo capazes de aprender, como por exemplo: "ndo

entra na minha cabeg¢a”, “eu sou ruim de cdlculo”, "ndo tenho facilidade de aprender”, COMO Se

Ihes faltassem as fungdes psiquicas basicas do ser humano.
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Sobre esse aspecto Vigostki e seus seguidores fazem severas criticas, segundo as
quais, as funcgdes psiquicas basicas (os processos involuntarios do pensamento) ndo sao
fatores determinantes para o desenvolvimento das fungbes mentais superiores (0S processos
voluntarios do pensamento). Estes processos podem ser potencializados com um ensino
intencional e mediatizado para este fim. Um ensino orientado por acgdes cognoscitivas,
constituidas de forma ativa pelo estudante, possibilita mudancas qualitativas no
desenvolvimento integral ao longo de todo o processo. Contrariamente, um ensino organizado
somente para reproducdo, copia e memorizacao de formulas sem compreensédo do significado

ndo favorece novas formagdes mentais.

Nesse sentido, com o olhar analitico para essa realidade contraditéria e transitoria,
nesta pesquisa, investigamos ndo somente a génese dos motivos dos sujeitos, mas também
influimos nesse movimento. Dito de outra forma, organizar a pesquisa para agir
intencionalmente no processo formativo da professora, com vistas a organizacgdo intencional
do ensino, em seus elementos didaticos relacionados com o estudo (objetivos; conteldo;
métodos; meios e formas de organizacdo e avaliacdo) para potencializar cada vez mais o

desenvolvimento integral dos sujeitos.

Novamente, nos reportamos ao enfoque da PHC da teoria da atividade para
sustentarmos a tese de que é fundamental criar as condi¢Ges desse movimento no contexto da
escola publica. Tendo em vista a necessidade do “ensino como um processo estruturado e
com sentido™®*® (VYGOTSKI, 2001, p. 223), ocorre a constituicdo de novas formacOes
psiquicas superiores, mais complexas com a aproximacdo da organizacdo do ensino

desenvolvimental.

Do ponto de vista didatico, esse enfoque nos possibilita criar condi¢des tedrico-
praticas para atuar no processo de ensino e de aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores dos sujeitos. Por isso, a organizacdo do
processo de formagdo das acOes de aprendizagem, por parte da professora, pode possibilitar o
grau mais elevado do dominio do conceito, por parte do estudante e de forma consciente. Na
pesquisa, 0 processo de formacdo didatico-formativo contribui com a funcdo do ensino na

educacéo escolar, defendido por Longarezi & Puentes (2012, p. 5), pois:

Assimilar ou aprender exige do aluno a realizagdo, na escola, de um tipo
especifico de atividade de apropriacdo dos conceitos cientificos e das a¢Bes
mentais num processo muito similar ao que a sociedade precisou efetuar para

19Tradugdo livre que fago de “la instruccion como un proceso estructurado y con sentido”. (VYGOTSKI, 2001,
p. 223).
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produzir esses conceitos. [...] Isso sé pode ser feito porque os conceitos dos
guais os alunos se apropriam estdo prontos na sociedade e s6 pode ser feito
na escola porque exige condigdes didaticas especiais relacionadas aos
conteudos, bem como as formas (métodos) de sua apropriagéo.
(LONGAREZI & PUENTES, 2012, p. 05).

Para essa perspectiva, a escola se constitui o lugar propicio para o estudante se
apropriar de conceitos cientificos, pois nela, poderé desenvolver o processo de formacgéo das
acOes mentais devidamente organizadas no ensino pela professora, que fomenta as
mediatizacGes necessarias para essa finalidade. Dessa maneira, 0 ensino e a aprendizagem
possuem unidade indissolivel no ambito escolar, mas ndo significam processos idénticos, e
muito menos, processos que se desenvolvem paralelamente. Dito de outro modo, 0 processo
de ensino na educacdo escolar se constitui em proporcionar a formacdo das estruturas
complexas do pensamento no estudante.

Do ponto de vista psicolégico, ou formativo, o ensino realizado na escola cumpre sua
funcdo ao fomentar condicBGes propicias para esse desenvolvimento, o que é tdo bem
explicitado por Vigotski (2001, p. 234-5):

[...] O ensino escolar, se tomamos seu aspecto psicolégico, gira em todo
momento em torno do eixo das novas formacdes da idade escolar: a tomada
de consciéncia e o dominio. Podemos estabelecer que as mais diversas
matérias do ensino aparecam como se tivessem um fundamento em comum
na psique da crianca. Este fundamento se desenvolve e amadurece como a
principal formacdo nova na idade escolar durante o processo do prdprio
ensino e ndo termina sua evolugdo no principio dessa idade. O
desenvolvimento de fundamento psicoldgico do ensino das principais
matérias ndo precede o comeco da mesma, mas que mantém uma
indissoltvel conexdo interna com ela, no curso de seu avango progressivo®.
(VYGOTSKI, 2001, p. 234-5).

Para o autor, todas as funcbes mentais (aten¢do, memoria, pensamento logico, dentre
outras) podem se modificar qualitativamente ao longo do processo de ensino, na medida em
que o estudante esteja operando ativamente sobre os conceitos nas diversas matérias
disciplinares. Mas para que isso se efetive no estudante, torna-se fundamental organizar esse

processo na escola. O conhecimento cientifico s6 pode ser apropriado com as agdes

140 Traducdo livre que faco de “La instruccion escolar, si tomamos su aspecto psicoldgico, gira en todo momento
alrededor del eje de las nuevas formaciones de la edad escolar: la toma de conciencia y el dominio. Podemos
establecer que las mas diversas materias de la instruccion parece como si tuvieran un fundamento comdn en la
psique del nifio. Este fundamento se desarrolla y madura como la principal formacién nueva de la edad escolar
durante el proceso de la propia instruccion y no culmina su evolucidn al principio de esa edad. El desarrollo del
fundamento psicologico de ensefianza de las principias materias no precede al comienzo de la misma, sino que
tiene en una indisoluble conexidn interna con ella, en el curso de su avance progresivo”. (VYGOTSKI, 2001, p.
234-5).



165

correspondentes, pois “os conhecimentos de um individuo encontram-se em unidade com suas
acOes mentais (abstragcdo, generalizacdo, etc.)” (DAVIDOV, 1986, p. 95). O autor
complementa que isso s6 pode ocorrer pelo “procedimento de ascensdo do pensamento do

abstrato ao concreto” (idem).

Entretanto, no contexto da escola publica brasileira, ainda podemos encontrar
recorrentemente préaticas pedagogicas assentadas em enfoques divergentes sobre 0s processos
de ensino-aprendizagem-desenvolvimento apropriados e objetivados ao longo de um percurso
de vida e profissdo. Isso identificamos na seguinte compreensao que representa-se a seguir:

"0 aluno sé vai assimilar se o professor tiver essa paciéncia de ensinar
[...] Quanto ao ensino eu acho que € um programa que eu tenho que
cumprir, jd os conteddos, € o planejamento dos conceitos em si, e o
desenvolvimento, € eu conseguir desenvolver dentro da sala de aula o

minimo  para que o meu aluno  aprenda”. (Professora,
Entrevista/Agosto/2012, Formuldrio motivos iniciais. Out/2012).

Trata-se de uma elaboracdo construida socialmente, pela professora, em seus
diversos tempo e espacos de formacdo e atuacdo pedagdgica, repleta de experiéncias e
vivéncias que, em um processo formativo, ndo podem e ndo devem ser relegadas ou
suprimidas. Por esse relato, existe a necessidade de propiciar mediatizagdes no estudo
formativo da professora, tendo em vista o aprofundamento em relacdo a complexidade desses
processos, em uma relacdo triadica (professor-objeto do conhecimento-pesquisadoras). S6
assim, pressupomos a possibilidade de criar as condicGes para novas apropriacGes e

objetivacdes da professora na organizagao do ensino.

Entendemos que ndo bastam leituras e estudos deste aporte tedrico-metodolégico
com a professora. Ao contrario, sdo os confrontos tedrico-praticos na atividade de ensino, 0s
que possibilitam as reelaboracdes e as novas sinteses. No movimento de analise e sinteses, a
professora pode atribuir um sentido pessoal a sua atividade de ensino, sob bases
qualitativamente diferentes. Por isso, um processo de idas e vindas, isto €, que ndo volta ao

mesmo ponto as mesmas leituras e compreensoes.

Nesse sentido, as apropriacOes e objetivacdes da professora no campo do ensino
desenvolvimental orientam e impulsionam o processo de formar novas fungdes mentais no
estudante. Todavia, as apropriacdes e objetivacdes do estudo dependem das ac¢Oes produzidas

pelo estudante nesse processo. Dessa forma, o ensino orientado para esse objetivo favorece o
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inicio de um movimento para as articulagcdes entre as formagdes funcionais ja existentes e as

que se formam em ambos 0s sujeitos.

E nesse espaco de convergéncia de acbes cognoscitivas (teorico-praticas) do
professor, enquanto organiza o processo de ensino de um dado conceito cientifico e das acdes
cognoscitivas (tedrico-praticas) do estudante, enquanto este se encontra ativamente no
processo de assimilagéo do conceito, que podemos falar de desenvolvimento de neoformacdes

mentais.

Se nessa perspectiva tedrica ndo ha paralelismos entre o ensino e a apropriacdo dos
conceitos, podemos dizer que essa apropriagdo conceitual varia de estudante para estudante.
Além disso, também sdo distintos as relagdes entre 0s sujeitos e 0s seus contextos sociais e
culturais, as relagdes entre os conceitos e as acGes mentais em formacdo, bem como, o

movimento didatico-pedagdgico do professor para essa formacéo (ensino).

Conforme Davidov (1986), o processo de ensino pode proporcionar dois tipos de
generalizacdo: a empirica e a tedrica. A generalizacdo de base empirica constituida pelo
movimento da l6gica formal, tem se traduzido em objeto de investigacdo cientifica no
contexto do ensino brasileiro. Alguns pesquisadores da area de matematica discutem em

profundidade esse problema, segundo Damazio e demais autores (2012):

Isso se objetiva, no contexto do ensino de Matematica conforme
explicitagbes anteriores, no movimento da aritmética para a A&lgebra.
Davidov (1988) denomina de educacdo tradicional aquela que segue tal
movimento, com o alerta de que essa forma de organizagdo de ensino é
predominante nos sistemas escolares de seu tempo. Em oposicdo a
generalizagdo empirica, Davidov (1988) propSe um ensino voltado a
generalizagdo tedrica. Esta se desenvolve pela mediacdo da relacdo
geneticamente inicial modelada no processo de reducdo do concreto cadtico
ao abstrato, e generalizada no movimento que ascende do abstrato ao
concreto. (DAMAZIO, et al., 2012, p. 291)

Nas particularidades de cada forma de pensamento: o tedrico e o empirico, podemos
encontrar enfoques divergentes na forma e conteldo da organizacdo do ensino. Com base em
Davidov (1988), Damazio e demais autores (2012), o foco do ensino para o desenvolvimento

baseia-se na logica dialética, porque volta-se:

[...] para a apropriagdo dos conhecimentos cientificos com vistas ao
desenvolvimento do pensamento teérico. Para tanto, faz-se necessério
iniciar, na educagdo escolar, com o contelldo geral dos conceitos. Desse
modo, o estudante, ao resolver uma tarefa, se apropria da base geral do
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conceito que o orientara nas diferentes situacGes particulares. (DAMAZIO,
etal., 2012, p. 292).

Dito de outro modo, a logica dialética possibilita ao estudante acbes teorico-praticas
diante do conceito a ser formado a partir de sua esséncia, daquilo que o qualifica ser o que &,
para, entdo, descobrir suas particularidades nesse todo do qual faz parte. A descoberta da
esséncia de um dado conceito precisa ser realizada pelo proprio estudante mediante as acbes

organizadas intencional e previamente pelo professor.

3.2 Pensamentos empirico/tedrico e nivel de desenvolvimento atual/proximo

O nivel de desenvolvimento atual é definido por Vigotski (2001, p. 238), como
estado em que se encontram funcGes psiquicas ja desenvolvidas pelos estudantes, representa
aquilo que eles sabem fazer de forma independente. Todavia, para o0 processo de ensino,
somente essa pratica de analise ndo contribui para o avanco qualitativo do desenvolvimento
dos estudantes. E preciso ir além desse ponto. Para o autor, o processo de ensino precisa
considerar as agdes cognoscitivas que os estudantes ainda ndo sdo capazes de realizar
sozinhos, mas que com a ajuda do adulto ou em colaboracdo com seus pares, conseguem
realizar, pois se utilizam das funcGes psiquicas ainda em formacdo. Isso lhes impulsiona as

superagdes no desenvolvimento.

Para sustentar essa hipétese, o autor defende a tese de que um estudante “pode fazer
sempre mais e resolver tarefas mais dificeis em colaboracdo sob a orientacdo de alguém e com
sua ajuda, que resolvendo por si mesmo”** (VIGOTSKI, 2001, p. 239) do que por tentativas e
erros, fazendo-o desistir da busca de resolucéo.

N&o se trata de imitagdo mecanica, na qual o professor indica e o estudante segue de
maneira inconsciente. O autor se refere a um processo orientado a finalidades, em que o
estudante compreende o caminho que seu proprio pensamento precisa percorrer ativamente,

isto €, de maneira consciente para resolver alguma ac¢éo cognoscitiva tedrico-prética.

Tratam-se das possibilidades advindas da colaboracdo do professor ou de outros
estudantes, no campo das ac¢les cognoscitivas em formacgdo, incluindo as funcgbes ja
desenvolvidas. Por isso, Vigotski (2001, p. 240) salienta que o desenvolvimento das novas

fungdes superiores ocorrera dentro de uns limites, estritamente determinado pelo estado do

¥ Tradugdo livre que fago de “pude hacer siempre maés y resolver tareas mas dificiles en colaboracion, bajo la
direccion de alguien y con su ayuda, que actuando por si mismo”. (VYGOTSKI, 2001, p. 239).
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seu desenvolvimento e de suas possibilidades. Afirma que o processo de ensino pode
provocar novas formacdes, pois ndo se detém somente nas formagdes ja desenvolvidas, outro

sim, atua nas possibilidades criadas pela zona de desenvolvimento proximo42,

Devemos determinar sempre o limiar anterior do ensino. Mas a coisa nao se
encerra assim: devemos saber estabelecer o limiar superior do ensino.
Somente dentro dos limites existentes entre esses dois limiares pode ser
frutifero o ensino. Somente entre eles estd incluido o periodo 6timo para o
ensino da matéria em questdo. O ensino deve orientar-se ndo ao ontem,
mas ao amanhd do desenvolvimento infantil. Somente entdo podera o
ensino provocar 0s processos de desenvolvimento que estdo agora na zona
de desenvolvimento préximo!*, (VYGOTSKI, 2001, p. 242, grifos do
original).

Se 0 ensino considerar somente o0 que o aluno ja é capaz de fazer sozinho ou as
fungBes psiquicas ja desenvolvidas, ndo exercerd nenhuma influéncia no seu processo de
desenvolvimento. Conforme o autor “o ensino seria totalmente inutil se somente pudesse
utilizar o que ja se tem de maduro no desenvolvimento, se ndo se constituisse ele mesmo uma
fonte de desenvolvimento, uma fonte de apari¢do de algo novo”**. (VYGOTSKI, 2001, p.
242). Entdo, o processo de ensino pode conseguir potencializar o desenvolvimento, fazendo-o
avancar cada vez mais adiante, na medida em que explorar mais as relacbes complexas entre o

ensino e desenvolvimento, uma vez que ndo coincidem ou caminham paralelamente.

Essas relacbes mutuas e complexas ocorrem devido ao movimento dialético do
pensamento espontaneo/empirico/cotidiano e do pensamento cientifico/tedrico/ndo cotidiano,
como discutido na secdo anterior. A educagdo escolarizada e o processo de ensino sao
responsaveis por esses movimentos e precisam impulsionar o aparecimento de novas
formacdes. Sem essa devida mediatizacdo, dificilmente os estudantes conseguem sozinhos a

apropriacdo do conhecimento cientifico. Nesse aspecto:

[...] em cada etapa da idade encontramos sempre uma nova formacéo central
como uma espécie de guia para todo o processo de desenvolvimento que

142 Optamos por manter em nossas discussdes o uso do termo nivel de desenvolvimento préximo para o
conceito de zona blijaichego razvitia, como na edi¢ao espanhola In: VYGOTSKI, L. 2001, p. 238. Ressaltamos
que esse conceito pode ser encontrado em diferentes obras brasileiras como nivel de desenvolvimento
proximal/imediato. Zoia Prestes (2010, p.168-170) traduz o termo como zona de desenvolvimento iminente.
143Tradug&o livre que fago de “Debemos determinar siempre o umbral inferior de la instruccion. Pero la cosa no
acaba ahi: debemos saber establecer el umbral superior de la instruccidn. Sélo dentro de los limites existentes
entre estos dos umbrales puede resultar fructifera la instruccion. Sdlo entre ellos estd encerrado el periodo
optimo de ensefianza de la materia en cuestion. La ensefianza debe orientarse no al ayer, sino al mafiana del
desarrollo infantil. Solo entonces podra la instruccion provocar los procesos de desarrollo que hallan ahora en
la zona de desarrollo proximo”. (VYGOTSKY, 2001, p. 242).

144Tradugdo livre que fago de “la instruccidn seria totalmente indtil si sdlo pudiera utilizar lo que ya ha madurado
en el desarrollo, si no constituye ella misma una fuente de desarrollo, una fuente de aparicion de algo nuevo.”
(VYGOTSKY, 2001, p. 245)
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caracteriza a reorganizacdo de toda a personalidade da crianca sobre uma
nova base. Em torno dessa nova formagao central ou basica da idade dada se
situam e agrupam as restantes novas formacgdes parciais relacionadas com
fases unidas da personalidade da crianga, assim como 0S processos de
desenvolvimento relacionados com as novas formacbes das idades
anteriores!®, (VIGOTSKI, 1984, p.11).

Portanto, nesse campo e transito entre as formacgdes psicoldgicas centrais, as que
estdo em transito de formacdo e aquelas ja constituidas, o ensino se torna mais efetivo. Nas
palavras de Vigotski (2001), na zona de desenvolvimento proximo ndo eliminamos as
formagdes psiquicas constituidas, mas também, ndo nos detemos somente nestas. Ao
contrario, elas assumem novas fungdes dentro do sistema e impulsionam o desenvolvimento

de novas formacdes psiquicas.

Nas primeiras acdes dos estudantes na (AOE-I), identificamos a dificuldade deles
para inferir e extrair os dados contidos na totalidade dos fatos de uma exposicao
problematical?®. Foi preciso orientar os estudantes para essa formagdo tdo necessaria para
construir um modo de acdo capaz de ajuda-los na sua solucdo. No sentido atribuido por
Klingberg (1978, p. 292), faltava-lhes 0 dominio dos “procedimentos ¢ operagdes logicas”,
dentre os quais se destacam: comparacdo, analise das relagdes internas, abstracdo, sinteses e
generalizacBes tedricas. Para o autor, essa dificuldade pode estar relacionada ao modo de
organizacao do processo de ensino-aprendizagem mais focado no aspecto externo do método
“o modo visivel das relagdes entre mestre, aluno e matéria de ensino” (id. p. 285) do que ao
aspecto interno do método, os meios e acdes mentais que precisam ser formados neles, ao

mesmo tempo em que se formam os conceitos tedricos.

145 Tradugéo livre que fago de “[...] en cada etapa de edad encontramos siempre una nueva formacion central
como una especie de guia para todo el proceso del desarrollo que caracteriza la reorganizacion de toda la
personalidad del nifio sobre una base nueva. En torno a la nueva formacion central o basica de la edad dada se
sitlan y agrupan las restantes nuevas formaciones parciales relacionadas con facetas unidas de la personalidad
del nifio, asi como los procesos de desarrollo relacionados con las nuevas formaciones de edades anteriores.”
(VYGOTSKY, 1984, p.11).

146 Empregamos esse conceito conforme a perspectiva histérico-cultural, com base nos didatas russos. Para
Lerner & Skatkin (1984, p. 196-7), na exposicdo por meio de problema, o professor demonstra a via para sua
solucdo com modelos de pensamento cientifico, sup8e algumas hipoteses, para que sejam verificadas, checa-se a
correcdo das conclusdes e a autenticidade das demonstracdes até chegar a sua solugdo. Klingberg (1978, p. 186-
7) diz que o principio fundamental da aprendizagem mediante problemas parte do fato de que a aprendizagem
analitica, é a chamada aprendizagem compreensiva e nela o estudante se depara com uma situagao contraditoria
ou conflitiva, na qual propde vias ou hipoteses para encontrar sua solugdo. Dragunova (1980, p. 165) afirma que
esse tipo de situacdo exige dos estudantes uma solucdo mental prévia através da construcao de diversas hipdteses
e de sua comprovagdo. O pensamento por suposi¢des é um instrumento prdprio do raciocinio cienifico, por isso
se chama reflexivo.
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Com base nos pressupostos da ZDP, o ensino deve dar aos estudantes as
possibilidades de se apropriarem ndo somente dos conceitos, mas também dos modos e das
condicdes de sua apropriacdo. Dai, a importancia da professora organizar o ensino-
aprendizagem-desenvolvimento que prepare a formacdo de agdes cognoscitivas, as quais,

exigem dos estudantes operar com processos reflexivos conscientes e em colaboracéo.

Para que a professora, nesta pesquisa, conseguisse orientar um processo de ensino
nessa perspectiva, necessitou realizar estudos formativos com o0s aportes tedricos e
metodologicos da PHC, da Idgica dialética, de forma compartilhada, dialogada e coletiva. Em
movimentos inter a intrapessoais. Tais movimentos, ofereceram condigdes para identificar os
elementos da légica dialética discutidos em algumas pesquisas educacionais na area da
matematica, a fim de compara-los com os elementos da légica formal expressos nos
documentos oficiais curriculares dessa mesma disciplina. Durante 0 movimento da pesquisa,
esse percurso possibilitou que a professora, em colaboragdo, criasse novas condigdes na
estrutura de sua atividade, o que gerou novas necessidades direcionadas para o objetivo do

ensino: impulsionar o desenvolvimento de acdes mentais.

A medida que organizavamos acbes de analise dos documentos e textos da PHC,
conseguiamos nos instrumentalizar para identificar a esséncia do conceito da logica dialética e
do pensamento tedrico na area da algebra. Com base nos confrontos entre a experiéncia
docente e as discussfes e dialogos sobre a logica dialética, nos esforcamos em buscar nos
conceitos da algebra, os seus principios gerais, suas caracteristicas essenciais, para depois
envolvermos na atividade de ensino com os estudantes. Por isso, Davidov (1986) salienta que,

cabe ao professor:

[...] formar de maneira especial em todos os alunos aquelas a¢des objetais
mediante as quais eles podem determinar no material de estudo e reproduzir
nos modelos, a relacdo substancial do objeto e depois, estudar suas
propriedades. Os alunos devem passar gradual e oportunamente das agdes
objetais a sua realizacdo no plano intelectual**’. (DAVIDOV, 1986, p. 238).

Como sinalizado, o professor organiza as acdes cognoscitivas tedrico-praticas dos
estudantes, a partir da analise geral mediado pelos aspectos particulares. Essas a¢Ges dos
estudantes, diante do objeto do conhecimento em seu processo de formacao, sdo mediatizadas

pela via da légica dialética, a qual opera com a esséncia do conceito que se quer formar. Isto,

147 Traducéo livre que fago de “formar de manera especial en todos los alumnos aquellas acciones objétales
mediante las cuales ellos pueden determinar en el material de estudio y reproducir en los modelos, la relacion
substancial del objeto y después estudiar sus propiedades. Los alumnos deben pasar gradual y oportunamente de
las acciones objétales a su realizacion en el plano intelectual”. (DAVIDOV, 1986, p. 238).
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desenvolve novos motivos cognoscitivos dos estudantes diante do estudo. Nesse caso, as
acoes sdo sistémicas, se relacionam e compdem a atividade, dando-lhe sentido e significado.

Desse modo, durante as intervencBes didatico-formativas com os estudantes a
professora organiza, em cada (AOE), acdes que articulam os meétodos externos e internos,
com vistas ao alcance do objetivo da acdo a ser realizada, pelo estudante, no processo de
desenvolvimento mental, no qual, tem lugar a apropriagédo de conceitos. I1sso de maneira a
observar, a0 mesmo tempo, 0s movimentos ldgicos psicologicos (sujeito) e historico
(conceito). A unidade didatica e dialética desses processos em movimento de formacéo, se
materializa nas operacOes e acOes dos sujeitos que, pode ou ndo, se correlacionar com 0s
objetivos do estudo e as necessidades cognoscitivas. Demonstraremos mais detalhadamente

essas correlagdes no capitulo 4 desta tese.

Concordamos com Markova & Abromova (1980), Davidov (1986), Leontiev (1978),
Vigotski (2001) e Galperin (2001), de que a natureza desse processo das acdes mentais é
social e estd intimamente relacionada com o progressivo avanco cultural dos sujeitos. Na
especificidade desta investigacdo, com o desenvolvimento da professora e dos estudantes, em
dadas condicBes concretas, conforme o sistema de relagbes sociais e por meio de suas

atividades de ensino e estudo.

Portanto, para fomentar o processo de a¢fes mentais sdo necessarios métodos de
ensino apropriados. O contetudo das acOes e a forma de operar em cada uma delas, nesta
pesquisa, se relacionam com 0s motivos dos sujeitos. Podemos dizer que a organizagdo e
orientacdo do processo de formacdo das acBes, pela professora, fomenta os interesses
cognoscitivos dos estudantes. Isto é, por esses enlaces, se favorecem o desenvolvimento da

fungéo geradora de sentido dessas atividades.

3.3 Os métodos de ensino e o processo de formacéao das acdes mentais

Na perspectiva das teorias decorrentes do enfoque histérico-cultural, o contetdo das
acOes de apropriacdo conceitual pode despertar os interesses mais efetivos (cognoscitivos)
para o estudo dos conceitos, nos estudantes, pois se relaciona com a forma e as condi¢des em
que ocorre. Como afirmamos anteriormente, o objeto de estudo faz sentido para o estudante se
seu contetdo corresponde a necessidade de conhecimento. Caso contrario, segundo Talizina
(2009) o acumulo de informaces recebido em forma pronta e acabada durante o ensino, com

todo seu formalismo, pode ser um fardo pesado e rapidamente esquecido.
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Para Talizina (2009), a via de formacdo das a¢Oes mentais orienta-se pela esséncia
dos conceitos, e como tal, “tanto o contetido, como o método de trabalho com ele, pode
motivar uma relagdo positiva para o estudo de certa matéria”'*® (TALIZINA, 2009, p. 232)

quando estiverem contidos de forma dialética no processo.

Por exemplo, segundo essa autora, para 0 estudante torna-se interessante estudar a
matéria por meio do descobrimento da esséncia que se encontra na base do fendmeno, ou seja,
os conhecimentos invariantes!®. Entfo, apoiando-se nessa esséncia em seu traco definidor, no
movimento do geral ao particular, o estudante pode solucionar problemas de maneira
independente. Tal relacdo entre contetdo e método nas acBes de apropriacdo, torna-se
desafiante para ele e, a0 mesmo tempo, gera uma atitude de valorizacdo de sua propria

capacidade para realizar a a¢do, 0 que aumenta sua autoconfianca em aprender.

Por sua vez, essa relacdo implica em organizar a atividade de estudo com acdes
correlacionadas, nas quais, o estudante vai assimilando os conhecimentos e as habilidades, ao
mesmo tempo, pelo desenvolvimento de tarefas particulares. Por isso, as agdes realizadas em
pequenos grupos participam como uma das condi¢des impulsionadoras dos movimentos inter
ao intrapsicologico. Conforme salientam Dragunova (1980), Leontiev (1978) e Talizina
(2009), nessa fase da adolescéncia, existem codigos de companheirismo, de compartilhamento
das aspiragdes, vivéncias, reacdes afetivas e do sentimento de ser adulto, que intensificam a
aproximacdo entre seus pares. Segundo 0s autores, essas caracteristicas compGem a
personalidade dos estudantes e precisa ser observada no processo pedagdgico, durante a

adolescéncia.

A nosso ver, essa caracteristica social da personalidade do adolescente ndo pode ser
reprimida no processo pedagdgico, como geralmente acontece. Ao contrério, deve ser mais
bem explorada possibilitando condi¢bes para que discutam entre si sobre as dificuldades e as
condicdes que tém ou ndo para realizar determinadas tarefas, para se ajudarem mutuamente e

se avaliarem no processo. Segundo Talizina (2009), quando os estudantes discutem com 0s

148 Traducdo livre que fago de “tanto el contenido, como el método de trabajo con ¢l, puede motivar una relacion
positiva hacia el estudio de la materia dada.” (TALIZINA, 2009, p. 232).

149 para Talizina (2009, p. 236), diz que na base do ensino de conceitos se encontram 0s conhecimentos
fundamentais (invariantes). O professor precisa orientar as a¢fes dos estudantes para a esséncia do conceito,
encontrar o geral como a fonte de certa variedade de fendmenos. Assim, “analizando la multitud de fenomenos
gue poseen una misma esencia (algo universal, general), él logra comprenderla.” (TALIZINA, 2009, p. 186).
Nesse caso, 0s invariantes sdo aqueles tipos de conhecimentos que, pelo fato de serem trabalhados no nivel mais
elevado de generalizacdo tedrica e abstracdo, levam no seu interior 0os conhecimentos mais especificos. O
conhecimento “invariante” torna-se importante, pois permite diminuir significativamente o volume de
conhecimentos que formam parte do curriculo escolar.
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demais a maneira de solucionar determinada situacdo, estdo também avaliando suas préprias

capacidades. Assim, conforme seus argumentos:

E muito importante que as criancas [no nosso caso — adolescentes] aceitem
sua participacdo no estabelecimento de tal objetivo, na analise e na discussdo
das condicBes de sua realizacdo. Para converter os objetivos em motivos-
objetivos, tem especial importancia a consciéncia do estudante de seus
proprios éxitos, de seu movimento para prosseguir adiante®. (TALIZINA,
2009, p. 234).

Nesse processo de desenvolvimento e elaboragéo conceitual compartilhado, coletivo
e social, desenvolvem-se os valores morais, a convivéncia, a elaboracéo de regras de conduta,
a aceitacdo de si mesmos e do grupo. Todos esses aspectos compdem a esfera dos motivos
dos estudantes diante das tarefas de estudo. Como dito anteriormente, tanto o contetdo (via
acOes que se assimilam) de carater tedrico, como o meio (métodos) para sua obtencdo também
contribuem para o desenvolvimento de motivos formadores de sentido, no processo de

desenvolvimento da atividade de estudo.

O método de exposicdo por problemas ou situacdo conflitiva, defendido pelos
autores da PHC, se desenvolve mediante a l6gica do pensamento cientifico. Ou seja, contetido
e forma operam em unidade nas agdes mentais que se formam no processo de sua solugéo.
Assim sendo, tal método oferece condicdes para que o estudante estabeleca outra relacdo com
o0 objeto do conhecimento, com a professora e 0os demais colegas, que fomenta um interesse
mais estavel diante da acdo a ser realizada e do vinculo desta com a atividade geral da qual
faz parte, no caso, o estudo.

Para Talizina (2009), o ensino organizado por meio de problemas tem motivacédo
cognoscitiva interna, pois aumenta ndo sé o interesse diante dos conhecimentos, mas também
diante dos meios de sua obtencdo. Um exemplo disso encontramos nas palavras de um dos
estudantes: “Eu me senti mais interessada em fazer e terminar. Foi mais facil em grupo e
ajudou-me a equilibrar na vida socialmente”. (Est.Mat/ registro processual/AOE |I.
Out/2012). Do mesmo modo, Lerner & Skatkin (1984) enfatizam a importancia desse e de

outros métodos de ensino articulados nesse processo.

10Tradugdo livre que fago de “Es muy importante que los nifios acepten su participacion en el establecimiento de
dicho objetivo, en el andlisis y en la discusion de las condiciones de sus logros. Para convertir los objetivos en
motivos-objetivos, tiene especial importancia la conciencia del alumno de sus propios éxitos, de su movimiento
hacia adelante”. (TALIZINA, 2009. p. 234).
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Nesse sentido, os métodos e instrumentos proprios possibilitam a formacao das a¢des
mentais e conceitos cientificos, uma vez que para Lerner & Skatkin (1984), “todo método ¢
um sistema de agdes sucessivas e conscientes do homem, que tende a alcancar um resultado
que corresponda ao objetivo tracado™®.” (LERNER & SKATKIN, 1984, p. 182). Entdo, a
escolha do método depende do objetivo pretendido em cada etapa das a¢cdes mentais, com
vistas a formacéo do conceito cientifico.

Isso também pressupfe a inter-relacdo indispensavel dos professores e estudantes
durante todo o processo, pois, 0 primeiro organiza a atividade do segundo sobre o objeto de
estudo e como resultado desta atividade, se produz, por parte do estudante, o processo de
assimilagdo do conteudo de ensino. Nessa dire¢do, Lerner & Skatkin (1984) afirmam que:

Conhecendo os fins do ensino, os tipos de conteidos, além dos seus métodos
de assimilacdo, poderemos determinar a especificidade da atividade do
professor e dos estudantes em cada método de assimilagdo, ou seja, a
especificidade de cada método de ensino®®2. (LERNER & SKATKIN, 1984,
p. 185).

Tudo isso reforca a relacdo entre processo/produto, os fins da educacédo escolarizada
e 0s motivos do estudo. Mais do que provocar o “apetite” para aprender, é o interesse pelo
conhecimento, pelo seu processo, pela realizagdo de forma independente de assimilagdo que
garantem o desenvolvimento de motivos para o estudo. Por isso, a base fundamental sobre a
qual se caracteriza cada método de ensino reside nas especificidades das acdes cognoscitivas

exigidas aos estudantes durante o processo de assimilacdo dos conceitos.

De acordo com Lerner & Skatkin (1984, p. 188-9), os métodos podem ser
classificados segundo os niveis de assimilacdo (Nivel I- familiarizacdo/compreensao; Nivel
I1- reproducdo e Nivel I11- aplicacdo/criacdo). Esses niveis sdo divididos em cinco métodos (1.
Explicativo-ilustrativo; 2. Reprodutivo; 3. Exposicdo problematica; 4. Busca parcial ou
heuristico; 5. Investigativo). Esses métodos sdo subdividos em dois grupos: reprodutivos (1° e

2° métodos) e o produtivo (4° e 5°). Os niveis de assimilacdo sdo complexos e durante o

151 Tradugdo livre que faco de “todo método es un sistema de acciones sucesivas y conscientes del hombre, que
tiende a alcanzar un resultado que corresponda al propdsito trazado”. (LERNER & SKATKIN, 1984, p. 185). As
acles sdo elementos, relativamente, independentes dos distintos aspectos da atividade. As a¢des por sua forma
podem ser externas ou internas, e sdo realizadas por diferentes operacdes (via, ou meio pelo qual se cumprem as
acles) por isso, apresentam mobilidade dentro da estrutura da atividade. Atividade, acdes e operacfes sao
formac6es funcionais que favorecem interacdo entre sujeito e objeto direcionados a um fim.

12Tradugdo livre que fago de “Conociendo los fines de la ensefianza, los tipos de contenido y, ademas, sus
métodos de asimilacion, podremos determinar la especificidad de la actividad del maestro y de los alumnos en
cada método de asimilacion, o sea, la especificidad de cada método de ensefianza”. (LERNER & SKATKIN,
1984, p.185).
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processo real de ensino se combinam e interagem entre si, por isso, ndo séo lineares, e sim
dialéticos. Segundo os autores, esses diferentes niveis revelam o tipo de complexidade e de

generalizacdo exigida na acéo.

Conforme Lerner & Skatkin (1984), o 3° metodo (exposicdo problematica)
corresponde a um grupo intermediario, pois em igual medida combinam elementos dos niveis
de assimilagdo reprodutora (familiarizagdo/compreensdo) como elementos dos niveis de
assimilacdo de producdo (aplicacdo/criacdo). Assim explicam os autores:

Nivel I (assimila os modos de atuacéo, quer dizer, as habilidades e os habitos
empregados diante dos conhecimentos assimilados, segundo um modelo).
Nivel Il (aplicagdo na pratica do modo de assimilagdo dos conhecimentos,
mais profundos e operativos em situagdo conhecida). Nivel 111 (aplica¢do dos
modos de atuagdo em uma nova situacdo desconhecida para ele,

transformando criadoramente estes conhecimentos e habitos)!*®. (LERNER
& SKATKIN, 1984, p. 188-9).

Os autores afirmam que os métodos influenciam os motivos para o estudo de forma
diferente; o primeiro e o terceiro métodos engendram a curiosidade; e o segundo, a aspiracao
de assimilacdo, a aquisicdo de habilidades, o éxito, o resultado final; o quarto e quinto
métodos engendram a necessidade de conhecer o novo com os proprios esforgos do processo

de busca/pesquisa.

Reafirmamos que o processo de apropriacdo dos conceitos envolve tanto o conceito
em si, quanto as acGes necessarias para sua apropriacdo, processo e produto, em sua relagcédo
reciproca. Ou seja, a formacdo do conceito se constitui a0 mesmo tempo que 0 processo de
formacdo das acbes mentais, que se orienta pelas propriedades e relacfes essenciais existentes

no conceito. A esse respeito nos esclarece Galperin (2001, p.44):

A acdo que se forma sobre a base da analise das relacBes da area dada,
proporciona dados muito preciosos acerca da mudanca das condi¢des “da
situagdo, do material e dos estados do proprio sujeito” [...] Aqui participa
mais claramente a diretriz geral de investigar antes de atuar, de abordar as
novas tarefas através de seu estudo prévio [...] Para analise e ordenamento do
material do geral ao particular’>*. (GALPERIN, 2001, p. 44).

158 Tradugdo livre que fago de “Nivel I (asimila os modos de actuacion, es dice, las habilidades y los habitos,
emplea antes los conocimientos asimilados, segin un modelo). Nivel Il (aplicacién na practica do modo de
asimilacion de los conocimientos, mas profundos y operativos en situacién conocida). Nivel 111 (aplicacién dos
modos de actuacion en una nueva situacion desconocida para él, transformando creadoramente estos
conocimientos y habitos)” (LERNER & SKATKIN, 1984, p.188-9).

P4Tradugdo livre que fago de “La accién que se forma sobre el andlisis de las condiciones “de la situacion, del
material y de los estados del propio sujeto” [...] Aqui participa mas claramente la directriz general de investigar
antes de actuar, de abordar las nuevas tareas a través de su estudio previo [...] Para el analisis y el ordenamientos
del material de lo general a lo particular”. (GALPERIN, 2001, p. 44).
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De acordo com esses pressupostos, quando o estudante realiza as tarefas propostas do
movimento geral ao particular, orienta-se pela analise da esséncia do conceito e estabelece as
suas relagcdes internas, apropria-se do conceito e, a0 mesmo tempo, modifica-se nesse
processo. A nosso juizo, é o que justifica 0 movimento do abstrato para o concreto. Afinal, é a
idealizagdo abstrata do processo a se efetivar. Nesta pesquisa, utilizamos esse tipo de
orientacdo durante o processo de desenvolvimento de conceitos da algebra nas AOE. Para
Galperin (2001, p. 46), nesse processo torna-se fundamental a formacao da base de orientacao
da acdo, nesta pesquisa, consideramos a formacdo materializada dessa acdo (trata-se da
representacdo da acdo de ordem superior que reproduz as propriedades essenciais do
conceito); a formacdo do seu aspecto linguistico (linguagem exterior e linguagem exterior

para-si) e a formacao dessa acdo como um ato mental (linguagem interior).

Do ponto de vista do processo formativo, torna-se importante ter na organizacéo do
processo a planificacdo da acdo a ser realizada, no caso, a BOA. Entretanto, o préprio

Galperin (2001, p. 46) nos esclarece que:

Desde o inicio da aprendizagem, a hova acéo se indica e explica. Com isso, 0
estudante forma uma representacéo nao sé do conteldo mesmo da acéo e do
seu produto, mas daquilo que pode servir de apoio para sua correta
execucdo. A representacdo antecipada da tarefa, assim como o sistema de
orientagdes que sd0 necessarios para seu cumprimento, formam o plano da
futura acdo, a base para sua direcdo. A este plano nés denominamos como
base orientadora da agdo [...] Mas agora sinalizamos outros aspectos: o
plano de a¢do ndo ¢ ainda a propria agdo [...] Entretanto, tendo o plano e
utilizando as habilidades anteriores, o estudante pode, por partes, cumprir a
nova acéo perfeitamente, sem ter a habilidade para tal acdo**®. (GALPERIN,
2001, p. 46-7).

Na particularidade do objeto de estudo desta pesquisa, durante o desenvolvimento
das AOE, a professora e estudantes se colocam em situacdo de aprendizagem e, em
colaboracdo, constroem a BOA, indagando o sistema de caracteristicas do conceito, suas

propriedades gerais, essenciais, particulares e as relacbes entre os conceitos. Assim,

195 Tradugéo livre que fago de “Desde el inicio del aprendizaje, la nueva accion se sefiala y explica. Con ello, el
escolar se forma una representacion no sélo del contenido mismo de la accion y de su producto, sino de aquello
que puede servir de apoyo para su correcta ejecucion. La representacion anticipada de la tarea, asi como el
sistema de orientadores, que son necesarios para su cumplimiento, forman el plan de la futura accion, la base
para su direccion. A este plan nosotros lo denominamos como la base orientadora de la accion [...] Pero ahora
sefialaremos otros de sus aspectos: el plan de la accion no es aun la propia accion [...] Sin embargo, teniendo el
plan y utilizando las habilidades anteriores, el escolar puede, por partes, cumplir la nueva accion perfectamente,
sin, tener, la habilidad para dicha accion.”(GALPERIN, 2001, p. 46-7).
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coletivamente e de forma prévia visualizam o que e como fazer para solucionar cada tarefa
daquele sistema de acBes de aprendizagem. Isto é, preparam a base de orientacdo da acéo
solicitada naquele sistema. Isso implica no estabelecimento de “novos motivos” para ensinar e
estudar, tdo necessarios em todo o processo. Com base na teoria da Atividade de Leontiev
(1978), se o motivo € 0 que move 0 sujeito, deve ser também aquilo que coincide com o
préprio objeto-objetivo da acdo, sendo, ocorre uma cisao entre significado e sentido da prépria

atividade, que deixa de existir.

Durante a pesquisa, a correlagdo entre objeto-objetivo da acdo realizada pelo
estudante, com essa base de orientagdo, fez com que ocorresse apropriacdo de conceitos
algébricos e a formacdo de novos sentidos na atividade de estudo. Os registros dos estudantes,
ao longo do processo de intervencdo didatico-formativo, nos possibilitaram apreender esses

movimentos:

"Foi um jeito diferente de aprender, so tive mais ddvidas no comego, mas
depois fui entendendo a forma dos trabalhos dados, as explicagoes
ajudaram a perceber o quanto o entendimento do conceito € importante
e pode ser wusado em diversas situagdes. (Est/Lua/registro
final/nov/2012);

Tive dificuldades somente em algumas, sei identificar e resolver as
equagbes de 2° grau, mas tive dificuldades nas atividades 4 e 5
(Est/Lua/ registro final /junho/2013);

Achei muito dificil eu ndo consegui entender nada (Est/Ge/ registro final
/nov/2012);

Eu acho que me sai bem. O que eu mais entendi foi o fator comum em
evidéncia, talvez por isso, a maioria das questdes com equagdes
quadrdticas estdo resolvidas com o F.C.E. Eu resolvi estas atividades
sozinho. 56 tenho algumas ddvidas na resolugdo de equagdo quadrdtica
completa pelo trindmio quadrado perfeito”. (Est/Ge/registro final
/jun/2013).

Nos dois primeiros registros, temos o motivo de um mesmo estudante se
relacionando como o contetdo do conhecimento a cada acdo realizada. Nos outros dois
seguintes, 0 motivo de um mesmo estudante, se expressa em dois momentos distintos: no
primeiro deles na (AOE-I), o motivo ndo se relacionou com o objetivo da ag&o requerida e o
conteddo do conhecimento, devido as operagdes/condices em que realizou as acOes

propostas.

No entanto, 0 mesmo estudante em outro momento e sob novas condigdes na (AOE-
I1) realizou as a¢des conforme as operacdes necessarias em cada um dos sistemas e acdes de

aprendizagem. Esse processo, como um todo, possibilitou certa movimentagdo na estrutura
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interna da atividade de estudo, que possibilitou a objetivacdo da necessidade cognoscitiva
deste estudante. Nesse caso, 0 motivo se correlacionou com o objetivo da agdo e com o
conteddo do conhecimento matematico, por isso, conferiu sentido a acéo realizada no interior
do sistema integral do qual fez parte. Nesse percurso, o estudante conseguiu demonstrar
consciéncia do movimento realizado por ele mesmo, ao longo do processo de apropriacao

conceitual se orientando por um modo de acdo geral com o conceito.

As acdes cognoscitivas realizadas pelos estudantes se demonstram interdependentes
durante todo o processo, mas ndo sdo objetivadas do mesmo modo; em cada uma delas, ha
condigdes especificas pelas quais elas se formam. Em um primeiro momento, as tarefas
solicitadas ao estudante se apoiam nas acGes de identificacdo das caracteristicas do conceito
orientadas pela regra l6gica desse reconhecimento. Por isso, 0 estudante recorre aos registros
dessas caracteristicas em anotagdes na BOA, no caderno, folha ou quadros, para dar énfase

aquilo que precisa observar durante a analise do conceito estudado.

Talizina (2009, p. 275), diz que o estudante, possivelmente, terd maiores
dificuldades no processo de apropriacdo e no desprendimento desse tipo de apoio, se ele ndo
realizar esse tipo de tarefa orientado pelo modo de acdo geral com o conceito. Esse modo de
acdo geral, parte das caracteristicas essenciais e gerais do conceito, depois, considera as suas
particularidades, com vistas a identificar se o conceito pertence ou ndo a classe dada. Por essa
razdo, na (AOE-I), o segundo estudante (Est/Ge/acao de registro final/nov/2012) néo realizou
todas as tarefas para encontrar 0 modo geral de acdo capaz de solucionar a situacdo dada,
porque ndo concluiu a acdo de identificacdo pela esséncia do conceito. Nesse caso, podemos
encontrar uma das causas do descrédito pela tarefa e, consequentemente, pelo resultado do
processo realizado na (AOE-I) desse estudante.

Em nosso entendimento, torna-se importante proporcionar, aos estudantes, acfes de
registros processuais, para que ele mesmo verifiqgue como orienta-se durante a realizacdo das
tarefas. Assim, enquanto realiza as a¢Oes o estudante pode verificar se estabelece a relagédo
das condicGes, com o objetivo da acdo. Com isso, consegue um melhor resultado na execugéo

das tarefas propostas do sistema de a¢des dado e do seu produto.

Nessa direcdo, “o controle das operagdes garante o conhecimento de ambas as
coisas”®® (TALIZINA, 2009, p. 275), do processo de formar as agdes e do produto dessas
acOes, ou seja, da apropriacdo conceitual. No enfoque da teoria da atividade, as operacdes

1% Tradugdo livre que fago de “el control de las operaciones garanten el conocimiento del ambas cosas”.
(TALIZINA, 2009, p. 275).
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dizem respeito as condicGes da realizacdo da acdo e seu objetivo. Isso implica entender que
cada acdo possui conteudo (o que fazer?) e forma (como fazer?) como unidade. Durante esse
percurso, o estudante torna-se o responsavel em modificar as condi¢cdes em que realiza aquela

determinada acdo para apropriar-se do conceito.

Conforme Leontiev (197[-], p. 350), as a¢des verbalizadas ajudam nas modifica¢des
e transformacgdes dos processos interiores do pensamento. Por isso, nesta pesquisa, 0S
sistemas de acOes, com suas respectivas tarefas, buscam o envolvimento do estudante em
situacOes nas quais expresse as caracteristicas primarias e secundarias do conceito. Isso ocorre
quando ele parte da base geral e universal do conceito e consegue distinguir as diferencas e as
similaridades, por escrito ou verbalmente, de modo que explique as relagdes internas contidas

no todo, das quais, extrai 0s casos particulares.

No transcurso desse movimento, cada vez mais o pensamento conceitual em estudo
procede as resolucdes das acdes sem recorrer aos instrumentos mediadores (docente, BOA,
colegas). A verbalizar seu modo de proceder na acao e ao registrar por escrito as justificativas
de como encontrou a solucdo da tarefa solicitada, o estudante consegue realizar
sistematizacOes sobre o conceito. Como defendido por Vigotski (2012), o estudante procede
ao desenvolvimento do seu pensamento pelos movimentos inter a intrapsiquico, do social para
o individual. O potencial didatico de acbes com essa base analitica, favorecem generalizacdes
tedricas, pois a troca entre os pares, a verbalizacdo para-si e as justificativas devidamente

argumentadas pelos estudantes comp&em o seu desenvolvimento.
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4 O MOVIMENTO DE DESENVOLVIMENTO DOS MOTIVOS FORMADORES DE
SENTIDO DURANTE O PROCESSO DE INTERVENCAO DIDATICO-FORMATIVO

Neste capitulo, procedemos a analise do movimento realizado na estrutura interna
das atividades de ensino e de estudo, com suas inter-relagcdes complexas constituidoras de

motivos dos sujeitos, no contexto de uma escola publica municipal.

O movimento ao qual nos referimos se efetiva pela tomada de consciéncia da
professora e estudantes no processo de formacdo da constituicdo de novas relagcdes entre
motivo, necessidade, objeto, objetivo, acdes e operagdes na consecucao de suas atividades, ou
seja, no dinamismo sistémico e dialético dos seus elementos de orientacdo e execucdo. Para
tanto, necessidades coletivas sdo criadas nas condicGes/operacdes do procedimento de
intervencdo didatico-formativo, para que possibilitem o desenvolvimento/criacdo de motivos

com fung&o de conferir sentido ao que realizam.

Na defesa desta tese, apresentamos 0s argumentos que confirmam o processo de seu
desenvolvimento. Primeiramente, na secdo 4.1, fazemos referéncia ao movimento de
desenvolvimento da professora, pelo processo de conscientizacdo das inter-relacdes entre 0s
elementos internos da estrutura da atividade de ensino. Posteriormente, na segdo 4.2,

referimo-nos ao movimento de desenvolvimento dos estudantes.

No sentido atribuido por Leontiev (1978), a atividade é composta por elementos de
orientacdo (motivo, necessidade, objeto) e execucdo (acdo, operacdo, objetivos). Na presente
pesquisa, tais elementos se constituem inter-relacionados pela légica dialética, instrumentaliza

0 processo como um todo e compde 0 movimento formativo da professora e estudantes.

A estrutura interna psicolégica da atividade de ensinar com seus elementos de
orientacdo e execucdo, tal como defendemos nesta pesquisa, possibilita a professora constituir
novas necessidades na estreita relacdo com o motivo orientado e vinculado ao contetdo
objetivo de ensinar. A correspondéncia dessas relagdes possibilita a satisfacdo de tais
necessidades por parte da professora. A fim de que o leitor tenha uma viséo geral e ampla
desse processo, explicitamos como ele se efetiva, a nivel consciente, por meio dos seus

elementos de execugéo.

Acodes: i) Leitura de textos sobre a PHC: educacdo, ensino, desenvolvimento,
didatica, logica dialética, formacdo das acdes mentais, pensamento teorico; ii) Planejamento

didatico de acgBes de aprendizagem envolvendo conceitos algébricos, bem como, a
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confrontagdo entre didatica tradicional e didatica desenvolvimental; iii) AcOes de

autoavaliacdo.

Operacoes: i) Dinamicas de estudo participativas e colaborativas — pesquisadora e

professora; ii) Registros de encontros de estudos, de aulas e notas reflexivas.

Objetivos: i) Gerais: Analisar os pressupostos tedricos e metodolédgicos orientadores
da organizacdo do ensino sob enfoque da PHC e Ensino Desenvolvimental; ii) Especificos:
Identificar os principios da didatica desenvolvimental no processo de ensino; Comparar as
caracteristicas da l6gica empirica e dialética, tendo em vista organizar o ensino a partir da
I6gica dialética; Desenvolver o processo de formacdo das agBes mentais ao organizar

intencionalmente o processo de ensino de conceitos tedricos/cientificos.

Durante o percurso formativo, estruturamos tais acbes para serem realizadas
ativamente pela professora sempre considerando um contetdo, mediante condicGes de
execucao, tendo em vista atender objetivos especificos relacionados a elas. Apresentamos a
visdo geral do contetdo formativo do processo de intervencdo didatico-formativo da

professora, em trés quadros, para demonstrar como se efetiva a sua execug¢do em cada um dos

momentos das AOE — I-11-111. No quadro 5, a seguir explicitamos a AOE-I:

Quadro 5: Acdes, objetivos e opera¢des dos encontros de formacéao professora e pesquisadora (AOE-I)

Data AgOes Objetivos Operagoes
Contetdo Finalidade Condigdes

16/10/2012 | Identificagdo dos conceitos | Analisar os conceitos- chave da | Leitura do texto sobre a perspectiva
centrais da teoria da atividade. | perspectiva histdrico-cultural e | histérico-cultural e os conceitos-
Estudo sobre necessidade; objeto; | os elementos estruturais da | chave da teoria da atividade.
objetivo; acoes; operagdes; | teoria da atividade, na génese | - PUENTES & LONGAREZI (2013)
sentido; motivo formador de | da atividade de ensino e de | Principios tedricos para uma
sentido; motivo estimulo. pesquisa. Didatica Desenvolvimental.

- SCARLASSARI (2007) Um estudo de
dificuldades ao aprender algebra
em situagdes diferenciadas de
ensino em alunos da 62 série do
ensino fundamental.

23/10/2012 | Identificagdo e comparagdo dos | Identificar e analisar as | Leitura do texto sobre pensamento
tipos de pensamento tedrico e | condigdes do contexto do | algébrico e dos documentos oficiais
empirico nos documentos nos | ensino; constituir objetivos | do ensino.

PCN, CBC’s e outros instrumentos | relacionados tanto ao objeto | - SCARLASSARI (2007) Um estudo de

didaticos da professora. Estudo | da pesquisa (desenvolver os | dificuldades ao aprender algebra

sobre o ensino da dlgebra no | motivos), quanto ao objeto do | em situagées diferenciadas de

enfoque histérico-cultural. ensino e do estudo. ensino em alunos da 62 série do
ensino fundamental.

25/10/2012 | Familiarizagdo da professora com | Discutir e analisar os textos. | Leitura dos textos sobre
a perspectiva histdrico-cultural e | Identificar as caracteristicas | pensamento algébrico e dos
o ensino desenvolvimental na | essenciais da légica do | documentos oficiais do ensino.
area da matematica, e mais | pensamento tedrico no ensino | - SCARLASSARI (2007); e ROSA
especificamente, para a formagdo | da dlgebra. (2009) Rosa “Aprendizagem da
do pensamento algébrico de equacdo do 22 grau - Uma analise
forma tedrica e ndo empirica. da utilizagdo da teoria do ensino
Estudo sobre a formagdo do desenvolvimental.
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pensamento algébrico na P.H.C. A
ideia de movimento no ensino da
matematica e na algebra.

- LIMA, Luciano; TAKAZAKI, Mario;
MOISES, Roberto P. Equagdes: o
movimento se particulariza. [s.n].

06/11/2012

Andlise da primeira intervengdo
com os estudantes sobre o
conceito de equagdo fracionaria.

Discutir e analisar as agGes dos

estudantes na primeira
intervengdo, tendo em vista
reconceitualizagdes da

perspectiva historico-cultural.

Leitura das fichas de autocontrole e
de autoavaliagdo dos estudantes

Fonte: Registros dos encontros de formagdo no processo de intervencdo didatico-formativo com elaboracéo da

autora.

Em seguida, apresentamos a continuidade desse movimento didatico-formativo,

relacionado ao segundo momento da intervencdo na AOE-II, no quadro 6:

Quadro 6: Aces, objetivos e operagdes dos encontros de formagao professora e pesquisadora (AOE-II)

Data Agoes Objetivos Operagoes
Conteudo Finalidade Condigbes

27/02/2013 Discussdo sobre a fungdo da | Discutir os fragmentos do artigo | Estudo do texto individualmente e
educacdo, escola no | sobre as caracteristicas do | em duplas.
desenvolvimento, e o papel | conceito e o conteldo invariante, | - LONGAREZI & PUENTES (2012)
dos conteldos invariantes. | tendo em vista a organizacdo do | Escola e didatica desenvolvimental:
Analisar a esséncia do | ensino que impulsiona o | seu campo conceitual na tradicao da
contetdo invariante, tendo | desenvolvimento na escola. tradi¢do da teoria histérico-cultural.
em vista a organizagdo do
ensino que impulsiona o
desenvolvimento na escola

21/03/2013 | Apropriagdo dos | Analisar as caracteristicas | Estudo do texto individualmente e
fundamentos tedricos sobre | essenciais da equagdo do 22 grau; | em duplas.
atividade de ensino para a | definir os nexos conceituais a | - PERICLES (s/d) Fungdo a linguagem
organizagao do | serem desenvolvidos em cada | do movimento. s/d.
planejamento da primeira | agdo; planejar as agcGes e as tarefas
situacdo de ensino para os | de estudo dos estudantes diante
estudantes. do conceito.

18/04/2013 | Desenvolvimento. Analisar o movimento do | Estudo do texto individualmente e
Pensamento tedrico nas | pensamento tedrico, e | em duplas (professora e
equagdes do 22 grau. A | concomitantemente, discutir o | pesquisadora).
linguagem dos movimentos. | planejamento do sistema de agdes | - LIMA, Luciano; TAKAZAKI, Madrio;
Identificagdo das | de aprendizagem da intervencdo | MOISES, Roberto P. Equagdes: o
caracteristicas do | didatica de equagdo quadratica | movimento se particulariza. [s.n].
pensamento  tedrico no | que favorece essa formagao.
processo de agdes mentais

25/04/2013 | Andlise de textos sobre a | Discutir fragmentos dos textos | Discussdo  sobre  dois  textos
atividade de estudo e a | sobre atividade de estudo e a | envolvendo o  desenvolvimento
formag¢do do pensamento | orientagdo do professor nesse | psiquico dos escolares.
tedrico. processo. - DAVIDOV, V. V. (1980) Desarrollo

psiquico en el escolar pequefio.
- PANOSSIAN, Maria Licia. (2012)

03/05/2013 Estudo sobre o movimento | Discutir e analisar os textos, tendo | Leitura sobre a construgio do
légico histérico dos | em vista a elaboragdo das agbes | proprio conceito, a histéria de sua
conceitos. Estabelecer as | de aprendizagem diante do | génese de sua formacdo.
comparacgdes, 0s nexos entre | conceito de equagdo quadratica. - PANOSSIAN (2012) Entre o
as agoes e as habilidades que movimento  légico-histérico do
formam o  pensamento ensino de algebra.
conceitual.

08/05/2013 | Planejamento da situagdo de | Estabelecer os objetivos, as agBes | Organizar das a¢des de aprendizagem

ensino com as ac¢des de | e operagdes para a situagdo de
aprendizagem diante o | ensino Il a ser trabalhado com os
conceito de equagdo | estudantes.

quadratica. Planejar as agdes de aprendizagem
Planificagdo dos objetivos do | da segunda situagdo de ensino
ensino, os meios, as formas | com os estudantes.

de organizagdo das aulas.

dos estudantes, tendo como base o
texto sobre os elementos didaticos
desenvolvimentais.

- ORAMAS, M. S. (2002) Hacia una
Didactica Desarrolladora.
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06/06/2013

Discussdo tedrico-pratica
sobre as acGes de
aprendizagem da segunda
intervengao com 0s
estudantes diante do
conceito de equagao
quadratica.

Refletir sobre as condigdes do
contexto.
Identificar as
estudantes no
assimilagdo
movimento do motivo.

dificuldades dos
processo de
conceitual e o

Discussdo com base nos registros dos
estudantes das acGes de
aprendizagem e das agles de
autocontrole durante a situagdo de
ensino |l com o conceito de equagao
quadratica.

Fonte: Registros dos encontros de formacgdo do processo de intervencdo didatico-formativo com elaboracéo da

autora.

Todos os encontros gravados em audio e transcritos compdem as analises deste

capitulo, as quais, apresentam as inter-relacdes e a unidade do movimento total.

Quadro 7: Acdes, objetivos e operagdes dos encontros de formagdo professora e pesquisadora (AOE-I11)

Data Agoes Objetivos Operagoes
Conteudo Finalidade Condigdes
21/08/2013 Discussdo sobre os elementos | Discutir e analisar os textos, | Discussdo com base no texto sobre
didaticos para um ensino que | tendo em vista a elaboragdo | os elementos da didatica
promova o desenvolvimento. das agbes de aprendizagem | desenvolvimental que enfatizam a
Conteldo, objetivo, métodos, | diante do conceito de fungao. busca ativa do conhecimento.
meios, formas de organizagdo, - ZILBERSTEIN, José D; ORAMAS,
avaliagdo. Marguerita S. Hacia una Didactica
Desarrolladora. Editorial Pueblo vy
Educacion. Habana, Cuba, 2002.
03/09/2013 Estudo sobre o conceito de | Discutir e analisar os textos, | Discussdo com base nos fragmentos
17/09/2013 | fungdo. A ideia de movimento no | tendo em vista a elaboracdo | de texto sobre pensamento
26/09/2013 | ensino da matematica e na | das ag¢Bes de aprendizagem | algébrico e fungio.
algebra. Identificar as | diante do conceito de fungao.
caracteristicas  essenciais  da | Planejar as acles de | Preparagdo das acgOes e tarefas
funcdo. aprendizagem da terceira | envolvendo o conceito de fungdo;
intervengdo com o conceito de
fungao. Digitacdo do sistema completo de
acOes e tarefas.
Analisar as duas primeiras | Discutir e analisar cada agdo | Discussdo com base nos registros
18/10/2013 situagOes-problema usadas para | realizada pelos estudantes, | dos estudantes.
despertar o interesse dos | tendo em vista a continuidade | - Registrar as duvidas, dificuldades
estudantes diante do conceito de | do sistema de agdes na sala de | dos estudantes e reavaliar as tarefas
fungdo na terceira intervengao. aula com o conceito de fungdo. | realizadas por eles.
Discussdao das caracteristicas do | Analisar as agOes realizadas | Discussdo com base nos fragmentos
24/10/2013 pensamento tedrico no processo | pelos estudantes relacionando | de textos e nos registros realizados

de agdes mentais.

Andlise das agbes desenvolvidas
pelos estudantes que
contribuiram para a formacgdo do
pensamento tedrico.

com os fragmentos textuais,
tendo em vista novas sinteses
tedrico-metodoldgicas diante
do aporte tedrico-
metodolédgico da didatica e
ensino desenvolvimental.

pelos estudantes durante a terceira
intervencdo.

- TALIZINA, N. Manual de Psicologia
Pedagoégica. 2000.

- DRAGUNOVA, T. V. Caracteristicas
Psicolégicas do adolescente. IN:
PETROVSKI, A. Psicologia Evolutiva
e Pedagdgica Cap. 5, 1980, p.176

Fonte: Registros dos encontros de formacao do processo de intervencéo didatico-formativo com elaboragdo da

autora

Vale relembrar que, a producdo e construcdo dos instrumentos, para apreender oS

dados processuais de “novos” motivos, S0 geradas de acordo com o movimento da realidade

das atividades de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de onde surgem as contradicdes e as

necessidades de buscar sua superacdo. De modo que, contetido/forma, acbes/objetivos dos




184

quadros 5, 6 e 7, sdo construidos cooperativa e coletivamente (pesquisadora-professora) ao
longo do processo de intervencédo didatico-formativo.

Os quinze encontros de formacdo (4 horas cada) com a professora, descritos nos
quadros 5, 6 e 7, ocorrem concomitantemente ao processo de intervencdo com os estudantes.
Os registros dos encontros de formacgdo com a professora gravados em audio, em caderno de
campo e nas notas reflexivas, possibilitam apreender produtos objetivos e subjetivos do seu
percurso formativo. Todos eles comp&em o substrato da analise de desenvolvimento do objeto

de estudo e, por isso, sujeito e objeto, processo e produto sao tomados em sua unidade.

Nesse periodo a professora se envolve nas leituras, estudos, dialogos sobre o aporte
tedrico-metodoldgico da PHC para se instrumentalizar, a fim de se objetivar em sua pratica
pedagdgica. Ela busca um modo de acdo de ensinar e se aprofunda no estudo sobre as
condicdes da aula, ou seja, nos elementos didaticos do ensino em sua unidade com a
aprendizagem (Objetivos, contetdo, métodos, meios, formas de organizacédo, avaliagdo) sob a
l6gica dialética. Esse movimento se constitui entre varios confrontos, conflitos, reelaboracdes,
superacdes que resultam nas elaboracGes das AOE-I-1I-1ll e seus respectivos sistemas de

acOes de aprendizagem (produtos objetivos e subjetivos).

Pelo exposto, trata-se de um contexto bastante complexo, denso, repleto de relagdes,
de interdependéncias, de uma realidade em movimento, que coloca a pesquisa diante de um
impasse a ser resolvido: Diante de tantos dados significativos e robustos dessa totalidade,
como organiza-los de forma sistematica no processo analitico reveladores da esséncia do seu
desenvolvimento? Como tornar explicito os nexos e as regularidades inerentes a esséncia do
desenvolvimento do objeto? Estas sdo algumas dlvidas e angustias inerentes a0 processo

desta pesquisa.

Com o intuito de superar as angustias concernentes ao momento de analise do
processo em sua esséncia, nos aproximamos do método de analise por unidade de Vigotski:
“entendemos por unidade o produto da analise que, ao contrario dos elementos, conserva
todas as propriedades fundamentais do todo, e que ndo pode ser subdividido sem que aquelas
se percam” (VIGOTSKI, 1991, p. 4). Essa forma de analisar o processo de desenvolvimento
de um fendmeno em seu movimento de formacdo nos leva a considerar o universal-singular-
particular, conforme Davidov (1980), Kopnin (1966) e Vigotski (1991), como indivisiveis e

elementos do processo de investigacao.
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Conforme Caraca (2002), a realidade estd em constante evolucdo e apresenta
interconexdes que, as vezes, dificultam a compreensdo de uma sé vez todas essas relagdes.
Para enfrentar essa fragilidade, o autor, defende a ideia de isolado, como uma forma de
recortar, para estudo, uma parte da realidade, mas que contém a unidade do todo. Contudo, o
autor explica que, para conseguir esse tipo de recorte da realidade, é preciso que se
“compreenda nele todos os fatores dominantes, ou seja, todos aqueles cuja acdo de

interdependéncia influi sensivelmente no fendomeno a estudar”. (CARACA, 2002, p.105).

Reforcando o principio da unidade dialética, Araujo e Moura (2008, p. 95), afirmam
que o conceito de isolado de Caracga “toma uma unidade (pertencente ao todo) para analise”.
No sentido atribuido por esses autores, é que usamos o isolado como unidade de anélise do

nosso objeto.

Em face desses aspectos e em concordancia com o substrato tedrico-metodolégico da
pesquisa, utilizamos os episddios de ensino, no sentido atribuido por Moura (2000, p. 77),
como “aqueles momentos em que fica evidente uma situacdo de conflito que pode levar a
aprendizagem do novo conceito”. Para 0 autor, os episodios podem ser reveladores das
unidades de analises, porque “sdo reveladores sobre a natureza e qualidade das acdes”

(MOURA, 2000, p. 60), dos sujeitos no processo de desenvolvimento dos motivos.

No caso da professora, a estrutura de analise dos episddios se baseia em trés isolados:
i) compartilhamento/interagdes; ii) apropriacfes/objetivacgdes; iii) atribuicdo de sentido. Em
nossa pesquisa esses isolados/unidades de andlise sdo constitutivos do percurso didatico-
formativo, reveladores do modo que a professora atribui sentido as a¢6es na praxis docente,

na unidade da atividade pratica e tedrica.

Apb6s a sistematizacdo de todo o material, buscamos o0s tracos gerais desse
desenvolvimento que, mediado pelas manifestacdes particulares, tornou-se possivel apreender
a singularidade existente. Durante o percurso do desenvolvimento do procedimento didatico-
formativo, selecionamos e analisamos os elementos desse movimento total, reveladores da
producdo de sentido da professora diante de sua atividade de ensino. Dito de outra forma, as
unidades de analise evidenciam as regularidades apresentadas em seu movimento didatico-
formativo capazes de ajudar apreender a questdo central da pesquisa: “Que acGes didaticas
mobilizam a criagé@o de motivos formadores de sentido no ensino e estudo potencializadores

do desenvolvimento da professora e estudantes na educagdo escolar?”
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Portanto, dessas unidades de analises/isolados expressos nos episodios, evidenciamos
as regularidades e, com elas, conseguimos apreender as acdes didaticas mobilizadoras da
criagdo/desenvolvimento de motivos formadores de sentido dos estudantes que serdo

detalhadas no capitulo cinco desta tese.

4.1 Andlises dos motivos da professora decorrentes do movimento de organizacdo do

ensino no enfoque da didatica desenvolvimental

As unidades de analises/isolados, conforme explicamos anteriormente, procuram
demonstrar a qualidade das acOes realizadas pela professora em seu percurso didatico-
formativo, reveladoras da esséncia do movimento de desenvolver motivos formadores de
sentido em sua atividade de ensino. Portanto, apresentamos nas subsecfes 4.1.1 e 4.1.2 os
dois episodios com as unidades de andlise/isolados: i) compartilhamento/interacdes; ii)
apropriacdes/objetivagdes; iii) atribuicdo de sentido. Com essa organizagao, temos melhores
condi¢des de demonstrar os argumentos de nossa defesa “pela agdo de interdependéncia
influindo sensivelmente no fendmeno” (CARACA, 2002, p. 105). Vale lembrar que as fontes
de registros desses episodios decorrem dos encontros de formacdo pesquisadora-professora,

do caderno de campo da pesquisadora e das notas reflexivas da professora.

4.1.1 Episodio A: As dificuldades de organizacao do ensino para além da légica formal

O referido episédio ocorre em um dos encontros de formacdo da pesquisadora e
professora, cuja discussdo concentra-se na formacdo do pensamento tedrico no ensino da
algebra, sob o enfoque historico-cultural. As diversas leituras suscitam duvidas, incertezas e
apreensdes na professora diante do estabelecido no programa escolar. Instaura-se uma
situacdo conflitiva que provocam novas necessidades em sua acdo docente e a faz buscar

meios na tentativa de soluciona-la.

Cena A.1 (AOE-II- Data:16/10/2012)

n Sujeito Dialogos
1 Pesq. Afinal, como serd que os alunos formam o conceito sob essa base, do abstrato ao concreto?
2 Profa. Eu fiz um levantamento junto aos estudantes sobre a forma ou a maneira que eles haviam estudado,

nos anos anteriores, a equagao.

Vocés usaram os principios multiplicativos, ou a adigdo e subtragdo, multiplicando ou somando ou
subtraindo, ou vocés querem o processo direto? Como que a professora ensinou o ano passado? Foi
tudo por cima assim? Foi o direto. Eu ndo. Eu explico os dois, para eles escolherem, e deixo a opgdo
de escolha. Antes de passar para um lado negativo e passar para o outro lado positivo, a troca dos
sinais, eu poderia ter usado os principios, s6 que eu os questionei e eles falaram que aprenderam pelo
processo direto “propriedades inversas”. Eu falei 6timo! Para mim, é muito mais facil. Entdo, como é
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que eu fago? Se eu ficar retomando principios e matérias do ano passado eu ndo vou conseguir
prosseguir com o conteudo...

3 Pesq. Eu entendo sua preocupacdo, realmente, temos visto os estudantes prosseguirem o seu percurso
escolar, passando de um ano para o outro, sem a compreensdo dos conceitos, porque, muitas vezes,
n3o conseguem usa-los em outras situagdes diferentes daquela trabalhada, ou dada na sala de aula. E
isso mesmo, que vocé acabou de relatar, o professor ensina a linguagem formal, usa os simbolos da
matematica, mas os estudantes ndo conseguem entender o porqué desse uso, ha um formalismo do
conteudo, a representagdo ou a linguagem simbdlica é supervalorizada em detrimento da linguagem
semantica, aquela em que o estudante entende o uso de determinada férmula pela compreensdo da
caracteristica essencial do conceito que esta sendo formado. Por isso, eles mesmos preferem ndo
mudar também.

4 Profa. Sabe, se o professor ndo cumpre o que esta estabelecido no programa do CBC, se ele ndo trabalha
tudo que esta la no livro didatico, ele ndo é considerado um bom professor. As avaliagdes sistémicas
também exigem o cumprimento do contetdo. Vocé sabe que dentro da escola, entre os pais e até
entre os colegas de trabalho tem a cultura da comparagdo sobre o que cada um desenvolve na sala de
aula, até onde foi trabalhado este ou aquele conteudo. O caderno onde o aluno registra o que foi
feito na sala de aula é motivo de comparagdo para certos pais e supervisores. Entdo, ha uma pressdo
do sistema de ensino, da escola, dos pais e colegas que fica dificil...

5 Pesq. Bem, pensemos sobre o que esta nesses documentos? Determinam-se temas, contetdos, habilidades,
objetivos, mas ndo ha uma preocupagdo didatico-metodoldgica. A quem cabe essa decisdo? Ao
professor?! Mas a partir de quais principios o professor faz essa escolha?

6 Profa. Geralmente, em cima do material que a gente tem, do livro didatico e do CBC e experiéncia no dia a
dia da aula.
7 Profa E como o livro didatico aborda os conteldidos? Que metodologia de ensino? Como vemos, neste livro

didatico adotado, ensina-se pela linguagem formal, pelo treino mecanico das normas e formas de
resolugdo, sem que haja uma agdo ativa por parte do aluno, sem uma metodologia que auxilie o aluno
para pensar sobre o conceito. Vocé acha que os estudantes conseguiriam agir de uma forma diferente
desta?

8 Profa E, nesta sala temos alunos de classe média e alta vindo para a escola com intengdo de brincar, porque
sabem que depois os pais contratam um professor particular para sanar as dificuldades... Entdo, ndo
envolvem muito, ndo perguntam nada sobre o que ndo sabem, e assim, fica dificil para o professor.
Mas, acho que a gente pode tentar...

9 Pesq. Vamos tentar partir da linguagem semantica para a linguagem simbdlica, com compreensdo do que se
esta fazendo. Isso é principio didatico. Como chegar até isso? Requer uma metodologia de ensino.
Vamos tentar trabalhar pelo método da resolugdo de problemas, onde o aluno vai construindo, com a
orientacdo do professor as caracteristicas dos conceitos, dando significado a eles. Podemos pensar
em uma dinamica de trabalho que envolva os diferentes grupos e o coletivo para ver como eles vao
apreendendo o conceito, e ao mesmo tempo, nés podemos perceber o movimento do motivo diante
estudo.

10 Profa. Tudo isso é muito dificil para mim. Apesar de sempre preocupar em ensinar bem, confesso que ndo
havia pensado ainda em como o aluno aprende. Estou confusa... Na graduagdo em matematica eu
ndo estudei sobre isso, tudo era ensinado de uma forma tradicional mesmo. Entdo, da mesma forma
que eu aprendi comecei a fazer com meus alunos, até porque nem nos cursos de formagdo
continuada ndo ha essa preocupacdo. Se o professor sabe o conteudo, entdo, ele sabe ensinar.

(Fontes: PUENTES & LONGAREZI (2013) Principios tedricos para uma Didatica Desenvolvimental; SCARLASSARI (2007) Um

estudo de dificuldades ao aprender algebra em situagoes diferenciadas de ensino em alunos da 62 série do ensino

fundamental).

Podemos apreender dessa cena do Episédio A “As dificuldades de organizacao do
ensino para além da logica formal” que a discussdo de textos sobre a algebra no enfoque da
PHC (uma das operagdes criadas), desencadeia na professora uma situacdo conflitiva e
contraditoria. Quanto mais se aproxima das leituras sobre a histéria de construgdo dos
conceitos inerentes ao campo da algebra, de sua significacdo social e do nivel de
generalizacdo e abstracdo que tais conceitos envolvem, mais comeca a perceber que ensinar
somente as formulas das representacGes algebricas e suas resolucdes, ndo possibilita ao

estudante o entendimento das caracteristicas internas do conceito. Tudo isso gera desconforto,
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pois apesar de sempre ensinar “bem”, nunca havia pensado em como é que o estudante se
apropria de conceitos cientificos, ou em como ensina-los a operar mentalmente. Questdes que
a coloca frente a um problema que precisa resolver. Como no trecho (n. 2) Entdo, como € que
eu fago? Se eu ficar retomando principios e matérias do ano passado eu ndo vou conseguir
prosseguir com o conteddo.... ESse argumento revela-nos o quanto nas escolas, muitas vezes, a
preocupacdo pedagdgica concentra-se mais no ensino dos contetdos curriculares, do que no
processo de orientar o estudante para operar mentalmente com os conceitos, em um tipo de
ensino que impulsione o desenvolvimento integral do sujeito. Nesse caso, a professora se
depara com um problema didatico e formativo que, com os seus conhecimentos e sua
experiéncia docente apenas, ndo sdo suficientes para ajuda-la a superar. Isso gera novas

necessidades diante de sua atividade de ensino.

Entretanto, a necessidade em si ndo é a geradora do movimento, mas alimenta-o,
pois, ela, s6 pode realizar-se no seu objetivo correspondente: a organizacdo didatica do ensino
de matematica, pela via da formacdo das acBes mentais no estudante. Por sua vez, tal
correspondéncia se efetiva mediante um processo de acdes e relagdes mediadas
intencionalmente para esse objetivo. Nossa intencdo, nesse dado momento do processo
didatico-formativo, detém-se em proporcionar condi¢fes para o compartilhamento/interacdes
entre professora, pesquisadora e a realidade concreta. Para isso, a intervencdo didatico-
formativa, mediada pela sua pratica pedagogica, favorece o confronto entre o tipo de
organizacdo do ensino focado no pensamento empirico e no tedrico. Além disso, traz para as
discussoes e reflexdes sobre a organizacdo do programa curricular vivenciado pela professora

e estudantes na escola.

Na medida em que a professora expde as condi¢Bes objetivas de sua atividade e toma
consciéncia das contradicbes em que vive a docéncia, tem melhores condicbes de ir
colocando-se como sujeito do processo. A necessidade de pensar como organizar 0 ensino,
com énfase ndo no contetdo e sim em como orientar o estudante na apropriacdo tedrica do
conceito, passa a ser sua também, e ndo somente da pesquisa. Por isso, as interaces entre 0s
sujeitos que, juntos compartilham seus problemas, possibilita também, estabelecer objetivos
em comum para resolvé-los. O conflito interno pode colocar o sujeito em movimento,

mediado na e pela atividade. Assim nos esclarece Moura (2000):

Isto é, deve provocar no sujeito uma necessidade de solucionar algum
problema. Ou, melhor ainda: ter sua nascente numa necessidade. Esta, por
sua vez, s aparece diante de um problema que precisa ser resolvido e cuja
solucdo exige uma estratégia de acdo. (MOURA, 2000, p. 34).
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Os questionamentos da pesquisadora nos trechos (n. 5 e n. 7) "Mas a partir de quais
principios o professor faz essa escolha?”; "Vocé acha que os estudantes conseqguiriam agir de uma
forma diferente desta?”, procuram ajudar a professora a refletir sobre os aspectos didaticos e
dialéticos do ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Processos distintos, porém que se inter-
relacionam de forma complexa e sdo interdependentes entre si. Por isso, quando a professora
abordou as dificuldades dos estudantes aprenderem, no trecho (n. 8), “Eles ndo envolvem muito,
ndo perguntam nada sobre o que ndo sabem, e assim, fica dificil para o professor. Mas, acho que a
gente pode tentar..”, demonstrou a génese de uma necessidade docente orientada por
interesse interno, relacionado com o contelido e objetivo do ensino: organizacdo didatica e
intencional do ensino para o desenvolvimento. Nesse caso, a professora comeca a
compreender a significagdo social do ensino, ndo como um fim em si mesmo, ou somente
como um ensino que deve repassar ao estudante um dado conteddo escolar, mas como uma
condigdo necessaria para que 0s estudantes se “envolvam” (tenham motivos) e desenvolvam o

pensamento e novas atitudes diante do objeto a conhecer.

Klingberg (1978) salienta sobre a necessidade e a importancia de orientar os
professores em seu processo formativo, para que possam realizar um trabalho criativo.
Conforme o autor, a professora necessita dominar 0s processos de “ensefianza”’®, ou seja
dominar as “leis”**® de carater 16gico que atuam nos processos de ensinar e de aprender que,
de fato, impulsionem o desenvolvimento. As leis que atuam no ensino sdo explicitadas pelo

autor como:

As leis do desenvolvimento social; as leis do desenvolvimento fisico e
psiquico de criancas e jovens; as leis da dialética, da teoria do conhecimento
e da ldgica (nos processos de conhecimentos que tém lugar no
desenvolvimento da aula, dos trabalhos de analise por parte dos alunos, por
exemplo, ao generalizar ou fazer conclusdes); as leis das relagdes sociais dos
alunos (do grupo, do coletivo de alunos); as leis daquelas ciéncias que fazem

157 para Klingberg (1978, p. 126-7) o conceito de “ensefianza” compreende-se como processos que envolvem
tanto a instrucdo como a educacdo, e que, nesses processos atuam diferentes leis de carater l6gico vinculadas a
concepcdo dialético-materialista. Tais leis atuam objetivamente mediante a conduta subjetiva do professor e
estudantes. Por isso, o autor defende o duplo sentido desse conceito: como fendmeno social (tem uma histéria, é
um fenémeno que tem se desenvolvido historicamente e continua desenvolvendo-se ininterruptamente) e como
acontecimento pedagogico (um processo em constante movimento que tem logica e dindmica internas).

1%8 Conforme Klingberg (1978, p. 128) por lei se entende uma relagéo objetiva, necessaria, geral e essencial entre
circunstancias e processos da natureza, da sociedade e do pensamento. As leis estdo muito vinculadas ao
processo de “ensefianza”, elas atuam como leis didaticas ou pedagdgicas em continua inter-relacdo e de forma
complexa.



190

referéncia & matéria de ensino; as leis da condugdo da aprendizagem, quer
dizer, as leis da aprendizagem e do ensino. (KLINGBERG, 1978, p. 127).1%°

E importante que se fomente, no processo didatico-formativo da professora, a
apropriacdo dessas leis que regem o ensino e suas relacbes com aprendizagem e
desenvolvimento, por isso, constitui-se em processo e produto desta pesquisa. Os estudos
tedrico-metodoldgicos da PHC, vinculados com as necessidades do ensino de matematica,
atuam como um instrumento mediador entre a realidade vivida na docéncia da professora e o
objeto do conhecimento. Acreditamos que esse duplo movimento, pratico-tedrico e teorico-
pratico, estudo da PHC e trabalho educativo, realizados na sala de aula e fora dela, ajuda a

professora a atribuir novos significados aos processos de ensino-aprendizagem.

Esse movimento possibilita a atividade compartilhada e, ao que nos parece, desperta
o olhar da professora para os aspectos internos do método de ensino e aprendizagem,
salientados por Klingberg (1978, p. 292), como aqueles procedimentos e operacdes ldgicas
que provocam a atividade criadora independente dos alunos, por isso afirma no trecho (n. 10)
“Apesar de sempre preocupar em ensinar bem, confesso que ndo havia pensado ainda em como o
aluno aprende. Estou confusa... ". O conteldo desse argumento revela-nos uma questdo muito
importante nos processos formativos docentes, a saber: oportunizar espacos para compartilhar
significados sobre ensinar, aprender, desenvolver-se e sobre a fungédo social da escola, a fim
de que o0s sujeitos considerem o conhecimento que possuem e, na interacdo com 0s demais,
possam reelabora-los, bem como, a si mesmos nesse processo. Desse modo, no dominio
consciente e voluntario sobre como organizar o processo de formacgdo das acGes mentais nos
estudantes, a professora pode desenvolver-se e exercer seu potencial criador no trabalho

educativo, de forma independente.

Na continuidade do mesmo trecho temos que: “Na graduagdo em matemdtica eu ndo
estudei sobre isso, tudo era ensinado de uma forma tradicional mesmo. Entdo, da mesma forma
que eu aprendi comecei a fazer com meus alunos, até porque nem nos cursos de formagdo
"

continuada ndo hd essa preocupagdo. Se o professor sabe o conteldo, entdo, ele sabe ensinar.

Por isso, se o conflito gerado nesse contexto ndo for mediado pelas caracteristicas internas do

159 Traducéo livre que fago de “Las leyes del desarrollo social; las leyes del desarrollo fisico y psiquico de los
nifios y jovenes; las leyes de la dialéctica, la teoria del conocimiento y la légica (en los procesos de
conocimientos que tienen lugar en el desarrollo de la clase, en los trabajos de andlisis por parte de los alumnos,
por ejemplo, el generalizar o hacer conclusiones); las leyes de las relaciones sociales de los alumnos (del grupo,
del colectivo de alumnos); las leyes de aquellas ciencias que hacen un aporte a la materia de ensefianza; las leyes
de la conduccion de los procesos de aprendizaje, es decir, las leyes de aprendizaje y la ensefianza.
(KLINGBERG, 1978, p. 127).
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conceito que podem formar o pensamento tedrico da professora sobre o ensino
desenvolvimental e, se ndo for desenvolvido por meio de agdes, formas logicas e abstratas

desse tipo de pensamento, pode resultar somente na reproducao mecanica dessas informacoes.

Os encontros formativos se constituem como operacdo e nao se esgotam em Si
mesmos, porque passam a compor outra relagdo com as ages necessarias para a organizacao
do ensino. Dentre elas, analise, reflexdo, sintese do modo geral de agdo com conceitos
tedricos e que, passam a ser realizados ativamente pela professora, durante o procedimento
didatico-formativo. Essas acOes, desenvolvidas de forma participativa e, mediante a
elaboragéo colaborativa das atividades orientadoras de ensino, oferecem as condigdes para
que a professora constitua novas relacdes com os estudantes, tendo em vista, apropriacoes
para-si na escolarizacdo, no caso, de conceitos tedricos. Nesse processo didatico-formativo a
professora pode apropriar-se de um referencial tedrico e se objetivar no ensino. Respaldamo-

nos em Moura et al. (2010, p. 100) que assim nos explica:

A AOE constitui-se um modo geral de organizacdo do ensino, em que seu
contetdo principal é o conhecimento teorico e seu objeto é a constitui¢cdo do
pensamento tedrico do individuo no movimento de apropriacdo do
conhecimento. Assim, o professor, ao organizar as a¢es que objetivam o
ensinar, também requalifica seus conhecimentos, e & esse processo que
caracteriza a AOE como unidade de formacdo do professor e do estudante.
(MOURA, et al., 2010, p. 100).

A construcdo compartilnada e dialogada das atividades orientadoras de ensino,
realizadas durante a intervencdo, possibilita o aprofundamento didatico do ensino
impulsionador do desenvolvimento de novas funcBes psiquicas, tanto da professora quanto
dos estudantes. Porque ao discutir o conteldo, métodos, formas de organizacao e objetivo das
acOes de aprendizagem e as tarefas correspondentes a serem realizadas pelos estudantes - para
que estes desenvolvam o seu pensamento teorico - a professora objetiva sua necessidade no
conteddo e objetivo de sua atividade. Nessa correlacdo, atividade-necessidade-objeto
(contetdo), com as acBes, objetivos e condicGes, discutidos anteriormente, ocorre a atribuicdo
de sentido as diversas a¢Oes (didaticas) da sua docéncia, estas, deixam de operar como um fim

em si mesmo.

Vimos como esse movimento possibilita processos de apropriacio/objetivacdo da
docéncia, os quais podem se efetivar no ambito mais humanizador. Por isso, ndo podem ser
tomados como conclusivos, enquanto processos, estdo em constantes movimentos. As novas

relacfes constituidas pela professora entre o trabalho educativo e o seu estudo formativo,
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oportunizam as condicdes objetivas e subjetivas de atuar, criar e transformar as relagfes com
seus estudantes. Nesse movimento, houve a instrumentalizagdo para organizar o ensino com a
intencionalidade de promover a aprendizagem dos estudantes, pela apropriacdo dos conceitos
cientificos e formacdo do pensamento tedrico, bem como, pela formacdo de novas atitudes,

valores e motivos diante do estudo que, impulsionam o0s processos de desenvolvimento.

A préxima Cena A 1.2 do Episddio A, “ds dificuldades de organizag¢do do ensino
para além da logica formal”, demonstra como novas necessidades formativas surgem
mediante determinadas operacOes, desencadeando novas acgdes, para que determinados
objetivos possam ser alcangados. Esse movimento sistémico se correlaciona com o objeto da

atividade de ensino: organizar o processo de formar as a¢gdes mentais e desenvolver sentidos.

Cena A 1.2 (AOE-I11- Data: 25/10/2012)

n Sujeito Dialogos

1 Profa. ApOs essa leitura organizei uma aula (com outra turma de alunos ndo participantes da pesquisa)
falando inicialmente sobre esse movimento da algebra na vida, relacionando-a com o limite corpdreo
do homem, com a danga, com o movimento das coisas no mundo, no universo. Dei o exemplo da sala
de aula como universo. Entdo, se quisermos descobrir nesse universo a quantidade de alunos em cada
uma das quatro filas, podemos pensar em um campo de variagdo dessa situagdo (as possibilidades, a
variavel), podemos também denominar de x, ou incdgnita aquilo que ndo sabemos, ou que queremos
descobrir desse universo, dessa totalidade.... Assim fomos montando a equagdo, foi uma aula muito
produtiva, eles adoraram...

2 Profa. Sera que com essa turma vamos ter que utilizar muitas aulas para trabalhar esse conceito? Sera que
teremos tempo suficiente no quarto bimestre para terminar de dar todo o conteldo que esta no
livro? Sabe como sdo essas coisas dentro da escola... Os alunos comparam o que cada professor esta
trabalhando na aula ou ndo, e os pais também cobram isso.

3 Pesq. Os estudantes vdo construir o conceito que vocé estd querendo demonstrar, mas de outra forma,
onde os alunos possam dar significado a uma dada situagdo que envolva a equagdo.

O que acha de pensarmos em desenvolver uma situagao-problema onde eles possam representar a
realidade e atribuir significado a ela, colocando os estudantes dentro da situagdo, fazendo-os pensar
sobre significado de equagdo?

4 Profa. Uma vez eu tentei demonstrar a equagdo por meio da situagdo do jogo cabo de guerra representando
a equivaléncia e questdo da igualdade das situagGes. Mas no fundo, acho que isso ndo ajudou muito
nao. Eles gostaram, mas logo esqueceram.

5 Pesq. Isso exemplifica a necessidade de desenvolver agGes especificas do pensamento analitico, que ndo se
detém na aparéncia externa do conceito, sé na percepg¢do, mas vai além dela, procurando analisar a
sua esséncia. Por isso, as agOes légicas vao ajudar o estudante a fazer isso, pela analise e reflexdo do
que faz parte desse conceito, aquilo que faz ele ser, o que é. O que vocé acha entdo de elaborarmos
primeiro uma situagdo problema onde ele possa pensar e tentar resolver sozinho, individualmente
usando outra linguagem para expressar o movimento, sem usar a linguagem formal da dlgebra?

6 Profa. E, por esses problemas do livro didatico eu acho que ndo vamos encontrar o que a gente quer, eles
ndo vdo atender esse objetivo. Entdo, eles precisam entender que uma equagdo representa uma
situagdo de igualdade, equivaléncia e que ha também outra caracteristica muito importante, o campo
de variagao.

7 Pesq. Vamos ver esses exemplos de atividades usados na pesquisa da Scarlassari (2007) “escrever equagdes
em linguagem simbdlica a partir da linguagem retdrica”, ou seja, representar a situagdo de outra
forma sem usar representacdo matematica formal. Outro exemplo: “Passe para a linguagem
matematica, retdrica, formal os movimentos abaixo”; aqui a intengdo da professora era passar a ideia
do movimento presente nas situagdes.

8 Profa. Interessante é ver que os exemplos usados por ela nessa pesquisa pretendem ajudar o aluno a
entender o significado dessa linguagem simbdlica usada nas equacgdes.
9 Pesq. Vamos pensar uma situagdo problema na dinamica individuo; grupo; grupo-classe para que os

estudantes construam o conceito pelo movimento das agdes que eles vao fazendo.
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10 Profa. Bom, eu acho que a partir disso que nds estamos estudando aqui eu ndo estou vendo muito sentido

na aula que eu preparei anteriormente, sabe, daquela maneira formal sem significado,
mecanicamente. Eu ndo sei agora o que vou fazer até comecar a intervengao.......
Eu estou achando que vou trabalhar com os alunos a simbologia que envolve o conceito de equagao,
vou trabalhar o significado da teoria com eles, partindo daquilo que eles vdo precisar para entender
as caracteristicas internas da equagdo. Eu acho que eles estavam e eu também agindo muito
mecanicamente. Entdo, vou buscar deles mesmos o que eles ja sabem, mesmo que eles tenham visto
isso de forma mecanica.

11 Pesq. Eles precisam saber identificar as caracteristicas internas que definem o conceito: o que é que define
uma equagao ser equagdo e ndo outra coisa, para entdo entenderem a linguagem formal.
12 Profa, Os alunos gostam muito de buscar respostas aos desafios e de comparar. Por exemplo: Naquela

equacgdo dada no livro quem imaginaria que de fragdes, equacgGes tdo diferentes nds chegariamos
realmente ao que é o entendimento de equagdo: a equivaléncia entre situagGes. Pode ser
representado de forma diferente, mas ao mesmo tempo, representa uma igualdade. Eu vou tentar
elaborar algumas situagdes problemas nesse enfoque.

13 Pesq. O que vocé acha de conversar com os estudantes, antes de iniciarmos a intervengdo, sobre o
movimento que vamos fazer com eles, para juntos definirmos o que vamos precisar para chegar ao
dominio dos conceitos, estabelecermos objetivos e metas, definirmos as nossas agGes (ensino) e as
acdes deles (estudo/aprendizagem), a fim de que todos (alunos e pais) identifiquem a relagdo do que
vamos estabelecer nesse movimento com o programa escolar, e os conteddos que estdo no livro
didatico. Ou seja, construirmos coletivamente um roteiro de orientacdo de nossas agGes, para que
ndo somente nds saibamos o percurso, mas eles também e os pais possam acompanhar o que vamos
fazer para atingir as nossas metas.

(Textos: SCARLASSARI (2007); e ROSA (2009) “Aprendizagem da equagdo do 22 grau - Uma analise da
utilizagdo da teoria do ensino desenvolvimental.

- LIMA, Luciano; TAKAZAKI, Mario; MOISES, Roberto P. Equagbes: o movimento se particulariza,
Belenzinho. [s.n].

O contexto dessa segunda cena do Episédio A, “4s dificuldades de organizagdo do
ensino para além da logica formal”, ocorre em um dos encontros de formacdo, ap6s varias
leituras sobre o ensino da algebra na perspectiva do ensino desenvolvimental, dentre as quais,
destacamos a pesquisa de Scarlassari (2007) e Rosa (2009). Na oportunidade, discutimos
como as autoras trabalharam as situacdes problemas desafiadoras com os estudantes. Nesse
contexto, a operacdo (leitura de um texto) e as acdes de analise realizadas pela professora para
“levantar o principio ou modo universal” (SEMENOVA, 1996, p. 166) do conceito de

equacdo no nivel tedrico, encontram-se relacionadas com o conteudo objetal da atividade

(organizacdo do ensino) pela analise de outras experiéncias do modo de atuacao.

Conforme Lerner & Skatkin (1974), trata-se de um processo de familiarizagdo com a
referida teoria que, se constitui em uma das etapas iniciais e importantes da apropriacao.
Segundo os autores, essa etapa precisa se articular as outras para que 0 sujeito atinja a
qualidade de um pensamento autdnomo e criador. Por isso, logo no inicio do dialogo, (trecho,
n. 1) a professora compartilha os resultados de uma aula preparada, voluntariamente, em outra
sala, ndo participante deste estudo, em que adotou as apreensdes das leituras e discussdes no
estudo didatico-formativo. Essas ac¢Bes sinalizam que, nas condi¢es de uma apropriacao
para-si, teremos maiores possibilidades de objetivacdo para-si, reveladoras de um

desenvolvimento interno dos sujeitos, nesse caso, da professora. Tal fato demonstra o
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movimento de suas agOes orientado por interesses e necessidades de ordem interna

(subjetivos) interdependentes as da docéncia (objetivos).

Nesse processo de novas elaboracdes teoricas, a professora relembra suas
experiéncias de anos anteriores com equagdo, como no (trecho, n. 4): "Uma vez eu tentei

demonstrar a equagdo por meio da situagdo do jogo cabo de guerra representando a equivaléncia
e questdo da igualdade das situagées. Mas no fundo, acho que isso ndo ajudou muito ndo”.
Podemos dizer que esses momentos de confrontos entre um modo de agir com o conceito (de
forma tedrica e de forma empirica), colocados em cena pela professora, revela que as anéalises
realizadas sobre o seu trabalho educativo apresentam um movimento de abstracdo sobre ele,
refletindo sobre a intencionalidade do modo de organizar o ensino, tendo em vista o tipo de

pensamento a ser formado no estudante.

O diélogo estabelecido entre pesquisadora e professora, o referencial tedrico e a
realidade suscitam novas demandas e necessidades didatico-formativas. A partir disso a

necessidade de conhecer como formar as habilidades do pensamento algébrico dos estudantes

delineiam-se novos objetivos, dentre os quais: identificar as caracteristicas essenciais do
conceito de equacdo fracionaria para preparar as acoes de aprendizagem a serem realizadas
pelos estudantes durante o processo de apropriacdo. A medida que ocorre o compartilhamento
das acdes de analises e discussdes, novas aproximacoes e sistematizacbes com o referencial

também se efetivam.

Um exemplo dessa sintese compartilhada podemos identificar no (trecho, n. 6)
"Entdo, eles precisam entender que uma equag¢do representa uma situagdo de igualdade,
equivaléncia e que hd também outra caracteristica muito importante, o campo de variagdo”. ESSa
fala revela como o dialogo, a comunicacdo entre os pares, exerce um papel importante na
consolidacdo das informacdes obtidas pelas leituras. Durante essa troca, ocorrem sinteses
compartilhadas e individuais que abrem caminhos para compreensdo dos nexos conceituais'®
do pensamento algébrico: campo de variacdo, variavel, fluéncia, equivaléncia, igualdade. Por
meio de suas acBes analiticas sobre o referencial tedrico-metodoldgico, a professora expde a
necessidade e a importancia de elaborar agbes para os estudantes compreenderem esses

significados também.

180 Sousa (2004, p. 53) define nexos conceituais “como elo entre as formas de pensar o conceito, que ndo

2 b
coincidem, necessariamente, com as diferentes linguagens do conceito”. E ainda afirma que “a conexao entre os
nexos conceituais da algebra: fluéncia, campo de variagdo e variavel formam o conceito de algebra”.
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No trecho em que a professora afirma (n. 6) “E. Por esses problemas do livro diddtico
eu acho que ndo vamos encontrar o que a gente quer, eles ndo vdo atender esse objetivo”,
demonstra como se conscientiza de que o tipo de problema do livro didatico ndo daria
oportunidade do estudante dar um significado a situacdo. Na organizacdo do ensino a
professora elabora acBes para os estudantes realizarem que sejam capazes de instigar o

pensamento, conforme as palavras de Scarlassari (2007):

Quando nos referimos ao pensamento algébrico, relacionamos a este, além
da operacionalidade, as ideias de movimento quantitativo, regularidade,
variabilidade, dependéncia, intervalo numérico e outros. Esses sdo 0s nexos
da aritmética que compdem a totalidade do pensamento algébrico que devem
ser trabalhados em sala de aula por meio de atividades que instiguem o
pensamento dos alunos, que possibilitem que eles desenvolvam tais
conceitos. Sem o desenvolvimento destes conceitos e suas relacBes, o
aprendizado de algebra se torna fragmentado, como se fossem apenas
aplicagbes de técnicas, sem a compreensdo de que a é&lgebra é um
instrumento muito Gtil para a resolucdo de problemas e uma ferramenta que
pode facilitar o estudo de outras areas além da Matematica.
(SCARLASSARI, 2007, p. 40).

Diante do exposto, para que a professora supere o limite da técnica resolutiva,
necessita organizar o ensino pelo entendimento dos nexos e das relages que compdem o
conceito teorico, no caso, a equacdo do 2° grau. O episddio salienta que a contradi¢do gerou
um conflito, entre uma forma empirica de trabalhar o conceito e a tedrica. Tal conflito trouxe
consigo a busca pelo entendimento do conceito em suas caracteristicas internas e ndo na sua
aparéncia externa. Assim, no (trecho, n. 10) "Bom, eu acho que a partir disso que nés estamos
estudando aqui eu ndo estou vendo muito sentido na aula que eu preparei anteriormente, sabe,
daquela maneira formal sem significado, mecanicamente. Eu ndo sei agora o que vou fazer até
comegar a intervencdo”. Nesse caso, a professora busca por um modo de atuacdo, a fim de
resolver seu conflito interno, nega o modo de atuacdo anterior, mas ainda ndo é a negacdo da

negacao.

Podemos dizer que a professora ndo exclui o que sabe de seu campo de
conhecimento, mas o0s coloca sob novas indagacfes, uma vez que se estabelece uma tenséo
dialética entre seu modo de conduzir o ensino e 0 que almeja em um ensino para 0
desenvolvimento. Isto significa dizer que, ela esta em busca de instrumentos e meios capazes
de proporcionar ao estudante as condicdes, dele se colocar em atividade, de ser mais ativo e

n&do passivo no processo de apropriacdo conceitual.
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Na continuidade a professora evidencia: (trecho, n. 10) “Eu estou achando que eu vou
trabalhar com os alunos a simbologia que envolve o conceito de equagdo, vou trabalhar o
significado da teoria com eles, partindo daquilo que eles vdo precisar para entender as
caracteristicas da equagdo. Eu acho que eles estavam, e eu também, agindo muito mecanicamente.
Entdo, vou buscar deles mesmos, o que eles jd sabem, mesmo que eles tenham visto isso de forma
mecdnica. Eu vou tentar elaborar algumas situagdes problemas”. Na medida em que analisa
teoricamente sua atividade de ensino, ela comeca perceber outra forma de ajudar o estudante
atribuir significado as situagdes. Isso faz com que direcione o seu proprio olhar para outras
formas de agir didaticamente com o contetdo, a fim de formar o conceito, ndo s6 dos

estudantes, mas também, o seu, sobre o ensino e a didatica desenvolvimental.

Nesse caso, a organizacdo do ensino torna-se contetdo e forma do percurso
formativo da professora. Por essas a¢Oes de analises e novas sinteses tedricas sobre o ensino,
podemos identificar as relacbes entre sentido e significado das acGes de sua atividade de
ensino com o seu contetdo e objetivo (organizacdo didatica), o que resulta em processo

continuo de atribuicdo de sentido. Nessa mesma perspectiva Ferreira (2005) afirma que:

A atividade de ensino é desencadeadora quando se torna o meio onde uma
necessidade seja provocada, percebida e planejada, permitindo assim, novas
elaboracdes a partir da dindmica adotada. Deve provocar no sujeito uma
necessidade e encoraja-lo a buscar solugbes. Considera os conhecimentos
que ja possui e busca novos — em pesquisas, ou em momentos de trocas com
os colegas. Nesse entrelagamento de ideias, surge um novo patamar de
conhecimento, diferente do inicial. A atividade de ensino convida o sujeito a
esgotar seus conhecimentos adquiridos anteriormente gerando assim, a busca
de um novo referencial. E transformar o objeto a ser conhecido em objeto de
ensino, e, na interacdo entre os sujeitos, partilhar significados. Néo é a
solugdo por ela mesma, mas sim todo 0 processo que gerou a solucéo e que
trouxe significado para o processo educativo (FERREIRA, 2005, p. 43).

O movimento de andlise da prépria pratica pedagogica faz com que a professora
estabeleca outra relacdo, ndo somente com a forma ou o modo de organizar o ensino, mas
também, para o conteldo deste; ou seja, para aquilo que busca formar no estudante: o
pensamento tedrico. Um exemplo disso: (trecho, n. 12) “Vou tentar elaborar algumas situagdes
problemas nesse enfoque”. ESsa deciséo sinaliza o enfrentamento das dificuldades e o interesse
em organizar 0 ensino para além da logica formal. Esse processo como um todo e ndo
somente uma acdo ou outra, faz com que a professora desenvolva suas potencialidades
didaticas e estabeleca novos sentidos para o conjunto das acfes que realiza na atividade de

ensinar.
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Nesse movimento, “os antigos motivos perdem sua forga motora, nascem novos
motivos que conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas agdes” (LEONTIEV, 197[?], p.
333). As acdes e operacdes realizadas pela professora se orientam por motivos relacionados
ao contetdo e objetivo de ensinar. Esse processo torna-se um dos argumentos para
defendermos que: as contradigdes geradas no interior da atividade de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento fazem com que a professora estabeleca novas necessidades coletivas e
estabeleca novos objetivos com acdes capazes de supri-las. Por isso, as relacdes sistémicas
entre os elementos de orientagcdo e execucdo da (TA) do ensino, se interdependem com as
relagdes sistémicas dos elementos estruturais internos da atividade de estudo, os quais
implicam em processos de desenvolvimento de fungdes psiquicas. Os novos motivos em

ambos 0s sujeitos sdo constituidos nessas novas relagcdes, em condicdo de atividade.

Em seguida, na Cena A 1.3, apresentamos alguns excertos das notas reflexivas da
professora, que consubstanciam os argumentos desse Episodio A, “As dificuldades de
organizacao do ensino para além da logica formal”. Desses excertos apreendemos como as
acOes da professora se correlacionam sistemicamente (selecionar contetdo, objetivo, método,
forma organizacao da aula, orientar, avaliar o processo, se autoavaliar), e se constituem na
tensdo dialética com as agdes realizadas pelos estudantes, em suas atividades de estudo. Em
tais correlacOes, a professora encontra-se em condicdo de atividade, aquela que, impulsionada
por um motivo, em estreita relacdo com o objeto-objetivo de ensinar, também, proporciona o

seu desenvolvimento.

Cena A 1.3 (Notas reflexivas-AOE-1/2012)

Unidades de Excertos
analise/isolados

(E.1) O modo de organizagdo da aula favoreceu habilidades que tém por objetivo
Compartilhamento primordial a construgdo e a responsabilidade com o trabalho em grupo e o cuidado
/interagdes com outro colega. Claro que essa proposta trouxe, inicialmente, uma inquietagao

para eles e para mim também. Fiquei um pouco preocupada mediante a apatia de
alguns alunos e da dificuldade encontrada por eles de pensar outra forma de
resolver a situagdo e darem um significado a ela. Vejo que ndo somente os meus
alunos que estdo alienados em relagdo ao conceito, eu também estou!

(E.2) Os trabalhos coletivos ajudaram os alunos a desenvolverem formas de pensar para
coletar dados; resolver a situagdo problema diante dos dados levantados; discutir
os caminhos encontrados fazendo conclusdes criticas;

(E.3) Essa experiéncia e agOes coletivas na resolugdo mental geral para a solugdo de
problemas envolvendo equagdo, equagao fraciondria e com coeficiente fracionario,
me surpreendeu bastante e foi bem gratificante.

Apropriacdo/objeti (E.4) Depois que a gente percebe éxito em uma atividade proposta como essa, ndo tem

vagdo jeito, a gente leva também para outras salas, a gente usa. Foi o que eu fiz na sala do
92 ano, eu desenvolvi uma maneira diferente de trabalhar a resolugdo de
problemas, a partir desses estudos, e os alunos me relataram que tiveram mais
facilidade de fazer a avaliagdo sistémica do SIMAVE/ PROEB de Minas Gerais. O ano
que vem os alunos participantes da intervengdo fardo a prova Brasil preparada pelo
Inep, além disso, fardo também a prova do estado de Minas Gerais (PROEB).
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(E.5) Percebi que os alunos ainda estavam resistentes na verbalizagdo e nas agbes de

comparacdes e isso dificultava resolver as atividades com independéncia.
Atribuicdo de (E.6) No inicio os alunos me relataram que estavam preocupados e apreensivos com a
sentido experiéncia nova. Mas no final foi gratificante a mudanga de interesse deles para os

assuntos da matematica. Todos os anos fazemos (a escola toda) uma feira cultural
com os alunos sobre o que aprenderam nas diversas disciplinas. Quando
comegamos a falar sobre a feira, no més de setembro, poucos alunos manifestaram
interesse pela disciplina de matematica, mas apds essa intervengdo, varios alunos
que ja tinham escolhido outras disciplinas, resolveram mudar o tema para
desenvolverem seus trabalhos e fizeram a exposicdo com a disciplinada de
matematica. Fiquei muito feliz por essas conquistas. Eles trabalharam com o IMC;
jogos nas equagles; receitas fracionarias; graficos; tabelas e dietas. Foi uma
emogdo com sucesso!!

(E.7) Durante a intervengdo teve um aluno que me surpreendeu, ao ir além do que foi
pedido, que era para calcular o nimero de horas, determinando o valor do tempo
gasto, ou seja, o valor do x. O aluno viu que ele podia encontrar a solugdo de outra
situagdo. Isso para mim foi surpreendente. Entdo, a gente percebe que ao
possibilitar novas oportunidades aos estudantes, eles tém condi¢es de ir além
daquela tarefa e daquilo que vocé determinou para resolver, e descobrem novas
relagGes.

Fonte: Notas reflexivas da professora durante o processo de intervencédo didatico-formativo

Nesta pesquisa, as notas reflexivas abarcam dois objetivos ao mesmo tempo. Por um
lado, possibilita a professora atuar de modo tedrico sobre as situacfes (atividades orientadoras
de ensino) elaboradas e desenvolvidas sob um determinado modo de acdo geral, tendo em
vista desenvolver-se e promover a aprendizagem na educacao escolar, no nivel tedrico. Por
outro lado, possibilita-nos que no decurso da pesquisa possamos apreender 0 processo dessa

mudanga e o0 desenvolvimento de novos motivos em sua atividade.

Por isso, nessa Cena A. 1.3 do Episodio A, “As dificuldades de organiza¢do do
ensino para além da logica formal”, discutimos alguns elementos (nas unidades de
analises/isolados) que evidenciam a qualidade desse processo. No
compartilhamento/interacgdes, (excertos, n. 1 e 2), identificamos a tomada de consciéncia da
professora em organizar o espaco da aula, intencionalmente, para que 0s estudantes possam
realizar a troca coletiva de conhecimentos e sistematizar ideias. A professora, analisa e
identifica que essa mesma condicdo (operacdo) pode se realizar em diferentes acOes e
atividades do processo de formacdo de apropriacdo conceitual. Todavia, reconhece que ela
precisa superar a sua propria condicdo de alienacdo em relacdo ao conceito teorico, para

ajuda-los no processo analitico de apropriacdo conceitual.

No sentido atribuido por Araujo (2013, p. 85), esse movimento de busca da
professora para ajudar os estudantes a se apropriarem dos conceitos teoricos, favorece seu
proprio desenvolvimento, pois “ao contribuir com a formagdo do outro, também se
desenvolve (re)elaborando seus conhecimentos”. Na a¢do de avaliar o processo e autoavaliar

seu modo de conducdo/orientagdo, no (excerto, n. 3), vimos a professora reelaborar-se, e
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propor novas condi¢des/operacOes para a realizacdo das suas a¢Oes e dos estudantes. A tensao
dialética, entre o realizado e o planejado previamente, a luz da andlise reflexiva das
objetivacdes, possibilitaram a professora novas orientacbes no curso do processo e
impulsionaram o desenvolvimento. Os registros da professora, (excerto, n. 5), revelam esse
processo em desenvolvimento, ao buscar os elementos do modo geral de acdo da
aprendizagem de conceitos cientificos e do pensamento teérico para organizar a aula.

Por isso, quando a professora elabora uma atividade de ensino de forma
independente e traz para a discussao, (excerto, n. 4), estd em processo de elaboracéo e sinteses
sobre o aporte tedrico-metodolégico, a0 mesmo tempo, as analisa novamente e faz novas
generalizacGes. Tal fato revela-nos uma qualidade nova as acbes que realiza em seu trabalho
educativo, pois como afirma Moretti (2007, p. 101) “ao objetivar sua necessidade de ensinar
e, consequentemente, de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem”, o professor se
constitui como um profissional. Nessa esfera de apropriagdo/objetivacédo, segundo a autora, a
educacéo escolar pode contribuir para a humanizagao, tanto de quem ensina, quanto de quem

aprende.

Apesar das dificuldades iniciais da professora e das resisténcias dos estudantes -
diante de um processo de ensino pautado no movimento de construgdo conceitual, pela l6gica
dialética -, no (excerto, n. 6), podemos identificar uma mudanca de interesse dos estudantes,
na feira cultural da escola para os temas relacionados a matematica. Essa objetivacdo dos
estudantes compde o processo de atribuicdo de sentido, por parte da professora, porque esse
resultado Ihe demonstra uma mudanca de atitude do estudante em relacdo ao conhecimento
matematico. Para Dragunova (1980, p.164), quando os estudantes ndo apresentam interesse
cognoscitivo para 0s conhecimentos, o estudo pode ser somente uma formalidade a cumprir
na escola. No caso das apresentacdes (objetivacdes dos estudantes) na feira cultural, ocorre

um interesse cognoscitivo para a disciplina de matematica.

A nosso ver, o trabalho educativo da professora sob uma nova condicdo, isto é, como
membro ativo e desenvolvedor de um processo de pesquisa, produz novas necessidades na
realidade de sua docéncia. Dentre elas, a necessidade de promover uma aprendizagem no
nivel tedrico, de modo que, possa orientar suas a¢des para se apropriar do modo de acdo da
organizacdo do ensino capaz de formar o processo de acdes mentais no estudante, tendo em
vista satisfazer a sua necessidade. Suas a¢des, nesse processo, assumem uma nova qualidade.

O motivo de formar o pensamento tedrico dos seus estudantes, nessas condicdes e relagdes, ao
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ser objetivado no contetddo objetal e objetivo da sua prépria atividade de ensino, exerce a
funcdo de conferir sentido ao que realiza durante esse processo.

O Episodio A, “As dificuldades de organiza¢do do ensino para além da légica
formal”, evidencia que essas novas necessidades engendradas na atividade e nas condi¢des do
processo de intervencdo didatico-formativo, uma vez desenvolvidas por varias acdes (do
pensamento légico dialético) contribuem para essa objetivagdo humano-genérica na realidade
concreta da sala de aula. Assim sendo, as objetivacbes nesse ambito ndo se efetivam da
mesma forma mecéanica e sim, pelas acbes de andlise reflexiva diante do préprio conteudo
escolar, a fim de favorecer apropriacdo do conceito cientifico e promover o desenvolvimento

dos estudantes, com nova qualidade.

Tais acOes proporcionam a professora “operar com conceitos, leis, estabelecer nexos
e relagdes” (ZILBERSTEIN, 2002, p. 13)*, em seu processo didatico-formativo, quanto aos
estudantes. Em ambos 0s casos, trata-se de um processo que ocorre mediado pelos conceitos
tedricos, pelo conhecimento matematico algébrico, pelas relacdes interpessoais, professora,
pesquisadora e estudantes, na e pela propria atividade. Por isso, “toda a¢do consciente se
forma, portanto, no interior de uma esfera de relacbes ja constituidas, no interior de tal
atividade que lhe determina as particularidades psicologicas” (LEONTIEV, 197[-], p. 323).
Nesse caso, determina-se ndo somente seu desenvolvimento psicol6gico, mas também, o

didatico-pedagdgico, uma vez que se encontram dialeticamente contidos um no outro.

4.1.2. Episodio B: O pensamento analitico na construcéo do conceito

Nesse episodio B salientamos alguns elementos didaticos importantes na organizacéo
do ensino, capaz de orientar o processo de formar as a¢gdes do pensamento analitico (I6gico-
dialético) dos estudantes, tendo em vista a formacdo do pensamento conceitual, no nivel
tedrico. Conforme Cedro (2008, p.209), “é na atividade de ensino que o professor objetiva os
motivos para que os estudantes se mobilizem em dire¢do a aprendizagem”. Ou seja, ao
organizar o processo de ensino para formar as agfes mentais com os estudantes, a professora
favorece que eles mesmos formem conceitos e pensamento teéricos, bem como, possibilita as

condigdes para que o motivo e objeto de estudar coincidam nessa relagéo.

181 Tradugdo livre que fago de “operar con conceptos, leyes, establecer nexos y relaciones”. (ZILBERSTEIN,
2002, p.13).
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O Episodio B se constitui de duas cenas. A primeira, extraida dos encontros de
formagéo, e a segunda, dos registros das notas reflexivas da professora. Ambas as partes
evidenciam como as acbes do pensamento analitico realizadas pela professora, no processo
didatico-formativo, compdem sua apropriacdo tedrico-metodoldgica do ensino e didatica
desenvolvimental, como também, se correlacionam com o movimento da formacéo de sentido

em sua atividade de ensino.

CenaB 1.1

n Sujeito Dialogos

1 Profa. Para o estudante identificar a equagdo de 22 grau, é preciso rever o conceito de equagdo do 12
grau (linear), para ele entender que tem o grau, que é o expoente da variavel x. Entdo, depois ele
pode comparar, e isso significa que deve separar as que sao completas das incompletas.

2 Pesq. Como podemos auxiliar o estudante nessa comparagdo? Quais sdo os parametros que ele vai usar
para comparar e identificar?

3 Profa. Basicamente ele vai ter que ver que tem variavel elevada ao quadrado, que é o grau dela, e ainda

que tem nimeros que acompanham as variaveis e outros que ndo dependem dela. Geralmente
eu trabalhava a equagdo partindo da sua férmula mesmo, sem trabalhar o significado dela, isso
tudo de forma bem resumida, explicava os exemplos de cada uma, resolvia algumas com eles,
depois pedia para fazerem varios exercicios de cada. Eu achava que isso me ajudava ensinar mais
rapido, mas na verdade, isso ndo ajuda o aluno aprender.

4 Pesq. Entdo, temos que orienta-los para entenderem o significado de cada um dos tipos de equagao
quadrdtica. Como vocé acha que poderiamos fazer isso? Quais seriam as caracteristicas
definidoras desse tipo de equagdo?

5 Profa. NOs precisamos partir das diferengas delas, para eles irem percebendo o que define uma e outra.
A gente pode pedir para eles anotarem, registrarem no caderno.

6 Pesq. Mas, sera que assim os ajudariamos a ver a relagdo entre elas? O que eles precisam observar para
identificar a do 22 grau.

7 Profa. E, eles ainda fazem muito mecanicamente as tarefas. Isso, ndo ajuda em nada eles entenderem o

conceito. Entdo, temos que pedir para eles irem identificando as caracteristicas essenciais da
equacgado do 22 grau, anotando no caderno para depois eles irem fazendo sozinhos.

8 Pesq. Por isso, temos que entender que a agao de ensinar precisa pensar nas a¢des dos estudantes
diante do conceito. Sdo as a¢des dos estudantes as que vao ajuda-los no processo mental. O
desenvolvimento de cada estudante ndo vai ocorrer tal qual a sombra da sua agdo de ensinar. O
desenvolvimento do pensamento tedrico tem sua ldgica, seu movimento, que ndo ocorre no
mesmo tempo em que o professor instrui, ou informa sobre algo do conceito. O estudante precisa
agir mentalmente sobre isso, o que requer diferentes agdes sobre o conceito...

9 Profa. Entdo, a caracteristica essencial da equa¢do quadrdtica, é que ela se refere ao quadrado da
incégnita numa medida de drea. A equagdo que ndo tenha essa caracteristica pode ser qualquer
outra, menos, quadratica. Veja essa situagdo aqui: Qual nimero de solugdes que pode ter uma
equacgao quadratica?

10 Pesq. Entdo, nessa situagdo o que se estd exigindo que o estudante faga?

11 Profa. Ele tem que pensar para resolver isso daqui. Pode ter uma solugdo, pode ter duas, pode ndo ter
nenhuma. A maioria cai na armadilha de pensar que sé porque é quadratica, ela tem duas
solugdes. Até nos vestibulares costuma perguntar isso, muitos respondem logo de cara desse
jeito. E ndo é correto. Porque vai depender muito da condi¢cdo dela, da situagdao que ela
apresenta, das relagdes entre as variaveis, se quadrado da soma ou da diferenga, do sinal dela.
Isso aqui faz ele pensar mais um pouco.

12 Pesq. Pelo o que vocé acabou de falar vai depender das relagdes que ela apresenta do seu movimento
geral. Poderiamos dizer que o aluno teria que saber identificar isso dai, ndo é? Mas, ele
geralmente erra nessa resposta porque s6 olha o aspecto externo da equagdo. Que tipo de agdo
ele tem que fazer para saber reconhecer as relagdes internas da equagdo?

13 Profa. Ah! Ele tem que pensar...

14 Pesq. Temos que ajudar o aluno a analisar as relacdes desse todo. E o chamado pensamento analitico,
que reflete sobre o conceito e suas caracteristicas internas dentro desse todo, para entdo, saber
identificar as suas diferentes formas de se manifestar.

15 Profa. Eles tém dificuldade na base de equagao, |a do 72 ano.
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No6s podemos partir da definicdo de equagdo quadratica, mas ndo parar ai, porque temos que
pedir para eles agirem sobre o conceito, pelos procedimentos da atividade mental, analise,
identificagdo, comparagao, sintese dessas relagdes. Vocé pode perceber que essas agGes logicas
(identificagdo, comparagdo, analise, sintese) acompanham umas as outras, de forma bem
interconectada.

Eu sei, que muitas coisas que eu ensinei até hoje foi de forma muito mecanica. Mas a gente foi
educada assim. Nado aprendi a pensar sobre o conceito e muito menos ensinar o aluno a fazer isso.
A gente vé que os gregos ndao pensavam assim?! Porque que é tdo dificil para o aluno entender a
linguagem simbdlica da equagdo?

Isso acontece porque a gente comega do ensino simbdlico da linguagem matematica e fica nela,
sem ao menos, fazer com que o aluno tenha entendimento do seu significado. Eles, os gregos,
chegaram na simbdlica, mas pelo processo natural do desenvolvimento do conceito, pelo seu uso
foram desenvolvendo uma forma abreviada para facilitar a resolugdo dos problemas. Nos fazemos
o inverso, comeg¢amos da forma abreviada para fazer um uso que a gente ndo entende, nem
como é, nem porque se faz assim? Simplesmente ensinamos a aplicagdo, sem que eles entendam
o modo de agdo geral, o modo de pensar sobre as propriedades daquele conceito. O conceito
matematico tem a sua proépria histéria de desenvolvimento, o conceito passou por varias fases de
acordo com seus usos.

Na verdade a gente sabe que o aluno pode pensar diferente, mas a gente tem medo de sair
daquilo ali, o aluno vai para outra escola, e é tudo do mesmo jeito, como é que a gente fica se ele
chega |a e fala que ndo viu? A gente foi educada naqueles moldes tradicionais, os livros didaticos
sdo assim, é tudo muito limitado.

Mas vocé acha que é impossivel ensinar de uma forma para que ele pense sobre o conceito,
mesmo tendo essas limitagoes?

Ndo, impossivel ndo é, mas é muito dificil.... A gente tem que ensind-los a pensar. Isso ndo é facil,
ainda mais quando a gente sempre pensou, ensinou e fez de um jeito diferente desse.

E realmente, vocé tem razdo, mesmo! Mas nds temos que criar certas condi¢cdes para isso. N3o
tem como querer que o nosso aluno pense, e reflita sobre o conceito, se nds ndo possibilitarmos
as condigOes para ele pensar e agir assim com o conceito, isso vai depender muito das atividades
que preparamos para ele fazer. Entdo, podemos dizer que a forma e o conteudo das agdes de
aprendizagem, sdo as condigdes que vao possibilitar os estudantes construirem o conceito
tedrico, na medida em que vdo agindo e resolvendo essas a¢des. Desse modo, podemos ver as
regularidades do processo dele aprender. E um esfor¢o seu, muito grande?! E! Vocé estd
reelaborando conceitualmente muita coisa?! Podemos dizer que isso é a praxis, porque vocé esta
agindo teoricamente na sua pratica. Vocé estd agindo teoricamente sobre a sua realidade
concreta, e criando as condigles para que, aquilo que vocé planejou mentalmente seja realizado
na sua atividade de ensino. Vocé estd agindo mentalmente sobre sua docéncia.

E, realmente. Nesse processo, entdo vou demonstrando que essa identificagio tem relagdo com
outros conhecimentos que eles ja aprenderam sobre a fatoragdo e os produtos notaveis, por
exemplo...

Como podemos fazer os estudantes pensarem sobre o aspecto interno das equagdes quadraticas?
Ou seja, como analisar o processo dessa formagdo? Temos que partir do essencial sobre aquele
conceito. Lembremos das caracteristicas necessarias e suficientes que Talizina fala. O importante
é partir do conceito, das suas caracteristicas internas e ndo da manifestagdo externa, essa ultima
é a forma de generalizagdo empirica e ndo da generalizagdo tedrica. A tedrica, parte da andlise do
todo para as partes, por isso, trabalha-se as relagGes internas presentes no conceito.

Poderiamos trabalhar esse conceito construindo com eles a BOA para eles entenderem o
movimento geral da equagdo quadratica, e com isso, eles podem ver os outros casos particulares,
os seus tipos diferentes....

Entdo, temos que planejar agdes que os fagam analisar isso. Pedindo para eles irem, pelos
processos analiticos, reflexivos identificando o movimento geral, e a partir dele, explicar os
movimentos particulares. Vamos montar um material de apoio (tipo apostila) para que eles se
apropriem do conceito agindo, realizando as acSes mentais. Essa forma de pensar o conceito faz
com que o pensamento se amplie cada vez mais, e nao fique tdo limitado, porque ele nao fica
engessado.

Em cada agdo a gente tem que pedir para eles identificarem e compararem as equagdes pelo seu
movimento, observando cada situagdo e explicando como agiram. Acho que a apostila vai ser um
apoio muito bom.
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Nesse Episédio B 4.1.2, Cena B 1.1, “O pensamento analitico na construcdo do
conceito”, demonstra o0 processo da professora em reelaborar os seus conhecimentos sobre o
conceito de equacdo quadratica, durante a preparacéo e elaboracao da atividade orientadora de
ensino. Segundo Aradjo (2003) “para o professor refletir sobre sua pratica fazem-se
necessarios referenciais, que atuem como mediadores, estabelecendo critérios. A existéncia de
critérios determina a qualidade da reflexdao” (ARAUJO, 2003, p. 96). O episddio em questio
evidencia que a reflexdo realizada pela professora, no encontro de formacéo, se processa de
modo compartilhado e orientado por um determinado referencial teérico-metodoldgico, tendo
em vista atingir determinados objetivos. Dentre eles destacamos 0 objetivo de discutir sobre
o0s elementos que compdem o sistema de acOes de aprendizagem na atividade orientadora de

ensino de equacado quadratica.

Para a concretizacdo desse objetivo utilizamos como operacfes/condicdes, as leituras

prévias de textos sobre os movimentos de variacdo quantitativa, presentes no conceito de
equacdo quadrética, aquelas que contém o quadrado da incdgnita e se refere a medida de area.
Uma das tarefas relacionadas com as ac¢@es analiticas da professora refere-se ao planejamento
de acdes com tarefas especificas que auxiliem os estudantes a identificarem 0s nexos

presentes nesse conceito.

A professora, inicialmente, refere-se ao ensino do conceito de equacdo quadrética,
mas salienta alguns tragos da logica formal (trecho, n. 1) “/...] para ele entender que tem o
grau, que é o expoente da varidvel x. Entdo, depois ele pode comparar e isso significa que deve
separar as que sdo completas das incompletas”. Sabemos que esses tracos referem-se as
propriedades externas do conceito e os seus diferentes tipos, geralmente, sem vinculo entre
um e outro e, nesse caso, a professora ndo consegue partir dos elos internos do conceito e
daquilo que o qualifica ser o que realmente ele é. Segundo Davidov (1986, p. 89) quando o
pensamento se detém somente nos aspectos externos do conceito realiza uma generalizacéo

empirica.

Para ajudar a professora na analise interna do conceito, colocamos em pauta outros
questionamentos, como: (trechos, n. 6, n. 10, n. 12) "Mas, serd que assim os ajudariamos a ver a
relagdo entre elas? O que eles precisam observar para identificar a do 2° grau?” “Entdo, nessa
situagdo, o que se estd exigindo que o estudante faga?" "Que tipo de agdo ele tem que fazer para
saber reconhecer as relagdes internas da equagdo?” Em cada interlocugdo, consideramos o seu
modo de pensar confrontando-o com o seu oposto. Nesse conflito, entre 0 que sabe e o que

busca conhecer, surgem novas elaboragdes. Entendemos que as indagacfes e as duvidas
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compartilhadas enriquecem tanto a professora como a pesquisadora, porque favorecem a
verbalizagdo do pensamento para que ele mesmo possa reestruturar-se e reelaborar seu

conteddo interno.

Quando a professora externaliza sobre o teor das respostas dadas pelos estudantes as
possiveis solu¢des de uma equagdo quadrética, ela reelabora o seu préprio modo de pensar o
conceito: (trecho, n. 11) “A maioria cai na armadilha de pensar, sé porque é quadrdtica, ela tem
duas solugdes. Até nos vestibulares costumam perguntar isso, e muitos, respondem logo de cara
desse jeito... Sdo duas e pronto. E isso, ndo € correto. Porque vai depender muito da condigdo
dela, da situagdo que ela apresenta, das relagdes entre as varidveis, se quadrado da soma ou da
diferenga, do sinal dela. Isso aqui, faz com que ele pense mais um pouco.” Por essa analise, a
professora explica que a causa do erro dos estudantes estd em que eles somente observam 0s
aspectos externos do conceito, porque ndo atentaram para 0 movimento que O conceito

representa.

O diélogo gerado entre teoria, realidade e as suas vivéncias no ensino desse conceito,
faz com que a professora, em seu percurso formativo, atribua novos significados ao préprio
conceito; ou seja, de que este, expressa um movimento, a ser apropriado pelo estudante. A
questdo colocada em jogo pela professora, faz com que ela mesma reflita sobre a necessidade
de fazer com que o estudante entenda esse movimento interno. Nesse caso, a internalizagéo do
conceito ocorre mediada pela sua esséncia, pelas relagdes e interacfes entre professora,

pesquisadora e a realidade vivenciada. Davidov (1982) esclarece que:

Os estudantes tém de estudar essa conexdo do geral com o particular e 0
singular, ou seja, operar com o conceito. A assimilacdo do material de estudo
envolvida pelo conceito dado se efetuara no processo de transicdo do geral
ao singular. (DAVIDOV, 1982, p. 408-409).

No caso do conceito de equacdo quadratica, os estudantes precisam identificar a
I6gica do pensamento algébrico, que opera com as relagdes entre as grandezas. No caso dado,
a variacdo quantitativa refere-se aquelas que contém o quadrado da incognita e a medida de
area. No episodio B, “O pensamento analitico na construgdo do conceito”, Cena B. 1.1,
vimos o compartilhamento/interacGes entre 0s sujeitos como um elemento de mediacéo
importantissimo no processo de formacgdo conceitual. Nesse processo, podem ocorrer
apropriacgdes/objetivaces no ambito da genericidade para-si, na medida em que a professora
organiza a AOE, com suas respectivas acOes de andlise e reflexdo para os estudantes

realizarem sobre o movimento de equacdo quadratica. Para essa organizagdo, Sao



205

fundamentais definir as operagcdes/condigdes mais propicias que os auxiliem atingir o objetivo

relacionado as ac¢Oes propostas.

Nesse percurso, a professora conscientiza-se das relacdes de interdependéncia entre
0S processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, quando afirma: (trecho, n. 17) “Eu sei,
que muitas coisas eu ensinei até hoje foi de forma muito mecdnica. Mas a gente foi educada
assim. Ndo aprendi a pensar sobre o conceito, e muito menos ensinar o aluno a fazer isso”. Por
esse registro, apreendemos um dos pontos frageis de sua formacdo inicial docente: a
insuficiéncia de aprofundamento didatico-pedagogico sobre o como organizar o ensino, para
que o estudante se aproprie de conceitos teoricos. Tal fato, demonstra-nos que em sua
formagéo inicial ela ndo teve o contato com as especificidades de ensinar, aprender e
desenvolver-se, pelo desconhecimento da unidade dialética e didatica existente entre esses

processos, como nos esclarece Klingberg (1978, p. 175):

A unidade do ensino e aprendizagem esté caracterizada pela relagdo didatica
do papel condutor do professor e a autoatividade do estudante [...] A unidade
(didatica e dialética) do ensino e aprendizagem ndo esta dada
automaticamente no processo de ensino; porém, esta é uma tarefa constante
para o professor. Para compreender totalmente a qualidade didatica da
unidade do ensino e aprendizagem, temos que desarticular teoricamente as
duas partes indissolveis na praxis do ensino. Aqui partimos da suposi¢do
que compreendemos claramente a unidade do ensino e aprendizagem se
primeiro confrontamos a especificidade daqueles processos que estdo unidos
dialeticamente entre si*%2. (KLINGBERG, 1978, p. 175, grifos do original).

Conhecer e dominar a natureza e as especificidades do ensino e da aprendizagem, a
nosso ver, se constitui 0 &mago da formagéo de um professor. Dialogar cientificamente sobre
a natureza do campo da didatica, ndo somente no ambito da educacdo bésica, mas também no
ambito da educacdo em nivel superior, principalmente, nos cursos de licenciatura, se
constituem em necessidades formativas. Puentes e Longarezi (2013) demonstram o lugar
marginalizado que a didatica, efetivamente, tem ocupado na pesquisa, docéncia e ensino no
atual contexto educacional brasileiro. Por quanto, entendemos que, nesta pesquisa, 0 processo
didatico-formativo docente, orientado pelos pressupostos da PHC e da TA, fundamenta-se na

compreensdo das especificidades didaticas desses processos e suas relagdes interdependentes.

162 Traducdo livre que fago de “La unidad de ensefianza y aprendizaje esta caracterizada por la relacion didactica
del papel conductor del maestro y la auto actividad del alumno [...] La unidad (didactica y dialéctica) de
ensefianza y aprendizaje no estd dada automaticamente en el proceso de ensefianza; mas bien, ésta es una tarea
constante para el maestro. Para comprender totalmente la calidad didactica de la unidad de ensefianza y
aprendizaje, tenemos que desarticular teéricamente las dos partes indisolubles in praxis de la ensefianza. Aqui
partimos d la suposicion que comprendemos claramente la unidad de ensefianza y aprendizaje si primero
afrontamos la especificidad de aquellos procesos que estan unidos dialécticamente entre si”. (KLINGBERG,
198, p. 175, grifos do original).
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Ou seja, como as ac¢des dos sujeitos, nesses processos, se influenciam e como apresentam uma

unidade dialética indissolUvel.

Conforme discutimos anteriormente, o processo de aprendizagem ndo ocorre a
sombra do ensino, mas 0 modo do professor organizar esse processo, influencia, positiva ou
negativamente, o curso do desenvolvimento de novas formagGes mentais no estudante e
também, sua esfera motivacional. Logo, tais processos ndo sdo lineares e tdo pouco,

unidirecionais.

No caso desse Episddio B, “O pensamento analitico na constru¢do do conceito”,
Cena B 1.1, a professora vivencia um movimento de internalizagdo sobre a natureza desses
processos, pois 0s seus argumentos e registros nos revelam certa sistematizacao, (trecho, n.
21): "Nédo, impossivel ndo €, mas é muito dificil.... A gente tem que ensind-los a pensar. Isso ndo é
fdcil, ainda mais quando a gente sempre pensou, ensinou e fez de um jeito diferente desse”. Pelo
movimento formativo realizado nesta pesquisa, vimos como a professora toma consciéncia de
que a ela, cabe a atividade de ensinar os estudantes a pensar sobre o conceito de modo
sistematico, pois “ndo ha sentido na atividade de ensino se ela ndo se concretiza na atividade
de aprendizagem; por sua vez, ndo existe a atividade de aprendizagem intencional se ela ndo
se da de forma consciente e organizada por meio da atividade de ensino”. (MOURA, et al.,
2010, p. 100). Portanto, ndo basta ensinar um conceito, mas como oferecer a devida
orientacdo ao estudante, para que ele possa formar internamente o conceito tedrico, na

educacdo escolarizada.

Ao longo das discussBes entre professora e pesquisadora, no Episédio B, vimos a
professora verbalizar um modo de pensar sobre o ensino de conceitos, sob uma nova base. No
(trecho, n. 23), ela salienta a importancia das relac6es entre os conhecimentos e habilidades ja
adquiridas pelos estudantes, para que eles se apropriem do conceito tedrico: “Nesse processo,
entdo vou demonstrando que essa identificagdo tem relagdo com outros conhecimentos que eles
jd aprenderam sobre a fatoracdo e os produtos notdveis, por exemplo..” Além disso, ela
demonstra a compreensdo de preparar acdes de aprendizagem, nas quais, 0s estudantes
possam apreender 0 movimento de variagdo quantitativa, em um determinado campo de
variacdo (problema algébrico geral). Bem como, apreender o movimento de definir um valor

determinado dentro desse campo de variagao (problema algebrico particular).

Nesse processo, a professora organiza agoes de estudo a partir daquilo que constitui o

conceito de equacdo: sentenca de um problema algébrico particular expresso por um sinal de
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igualdade. Assim, resolver uma equacao é determinar, entre todos os valores numéricos da
incognita, cada valor que converte a equagdo em uma igualdade justa. As equacgdes lineares
sdo aquelas em que a representacdo geométrica se da pelo segmento. As equacdes quadraticas
sdo as que referem-se a medida de area. Por exemplo: (trecho, n. 25) “Poderiamos trabalhar
esse conceito construindo com eles a BOA para eles entenderem o movimento geral da equagdo
quadrdtica e, com isso, eles podem ver os outros particulares, os seus tipos diferentes”. EmM
outro trecho, evidenciamos a logica dialética de formacdo do pensamento teérico contido nas
acoes de estudo e tarefas correspondentes dos estudantes: (trecho, n. 27) "Em cada agdo a gente
tem que pedir para eles identificarem e compararem as equagdes pelo seu movimento, observando

cada situagdo e explicando como agiram. Acho que a apostila vai ser um apoio muito bom”.

O conjunto de acdes realizado pela professora no percurso de intervencao didatico-
formativo, possibilita a reflexdo didatica da unidade dialética do processo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento. Dentre elas destacamos: identificar no contetdo escolar as
caracteristicas do conceito a ser formado no estudante; eleger as acdes de aprendizagem
necessarias em cada fase do processo de apropriacdo; organizar o material, 0s instrumentos de
media¢do, os grupos de trabalho; avaliar o percurso percorrido pelos estudantes e as
condigdes em que atuam, tendo em vista alcangar os objetivos almejados.

Nesse processo, a professora tem melhores condicGes de se autoavaliar e reorganizar
suas intervencgdes. Os excertos das notas reflexivas que se seguem na segunda Cena B 1.2, do
episodio B, “O pensamento analitico na construgdo do conceito”, reafirmam o potencial

didatico-formativo das acGes sistémicas realizadas pela professora.

Cena B 1.2 (Notas reflexivas na AOE-11/2013)

Unidades de Excertos
analise/isolados

(E.1) Ao trabalhar com os alunos a ideia de movimento geral e particularizado presente na
Compartilhamento algebra, com o apoio da apostila e 0 método de exposi¢do problematica, comecei a ver
/interagdes que a participacdo e a ajuda dos alunos também se modificavam. Ao trabalharmos em

duplas, percebi que alguns alunos ainda estavam desinteressados, nao realizaram as
acOes de andlise das situacGes e queriam sé copiar do quadro, quando esclarecia algum
exemplo do movimento geral e particular. Percebi que deveria questionar mais, dialogar
mais e deixa-los pensar por mais tempo, permitindo que os membros do grupo
participassem mais, se interagissem e se envolvessem nas agdes. SO assim poderiam
confrontar suas opinides para a construgdo e elaboragdo dos novos conceitos.

(E.2) Nesse dia a turma estava bem agitada, pois havia acabado de sair da aula de Educagdo
Fisica, além de ser também no ultimo hordrio. Entdo, eu tive que conduzir a aula de
maneira mais expositiva. Sei que apesar dessa tentativa de querer uma melhor
participagdo e interesse de todos, ndo consegui o envolvimento para um bom
aprendizado. Entendo que a aula deveria ter sido “modificada”, pois mesmo
direcionando as atividades para conseguir mais atencdo de todos e menos barulho, eu vi
que nao havia interagdo. Relembrei, no quadro, o método do retorno, os produtos
notaveis, a radiciacdo para resolugdo das equagdes quadraticas completas e incompletas.
A aula ndo foi nada produtiva. Conclui, no término do horario que deveria intervir na
formacgdo de grupos menores para um melhor envolvimento de todos.
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(E.3) Eu percebi que embora tenha tentado direcionar as aulas anteriores, no quadro, pelo
método expositivo frontal, meus alunos ndo haviam realizado as atividades sozinhos,
como eu havia solicitado. Entdo, ndo fui para frente do quadro novamente, como acho
que eles queriam, mas pedi que formassem duplas para resolverem juntos, um tirando as
duvidas do outro. Se precisassem da minha ajuda, eu iria até a carteira para orientar,
além disso, eles ja tinham em mdos a BOA construida coletivamente, entdo poderiam
resolver com esse tipo de apoio.

(E.4) Os alunos ja estavam organizados em duplas para continuarem a resolugdo das agdes e
aproveitei para elogiar as novas atitudes dos alunos diante das agdes solicitadas. A
postura mais ativa ao trabalharem em duplas e a participagdo ao socializarem os
resultados das agdes para o grupo-classe nessa aula foi diferente

Apropriacdo/objeti (E.5) Nessa aula relembrei os alunos de todos os movimentos realizados anteriormente para

vagdo identificagdo das caracteristicas internas da equagdo quadratica e como fomos
construindo as especificidades de cada um dos seus tipos, a partir do movimento geral.
Entdo, coloquei no quadro a representacdo algébrica da equagdo quadrdtica na
linguagem formal e pedi que ao lado os alunos deixassem uma parte reservada para
juntos identificarem os movimentos dela. Assim, fomos juntos elaborando a BOA e
estabelecendo as relagbes entre a geometria e a algebra, relembrando algumas
propriedades comuns

Atribuicdo de (E.6) Antes de iniciar o segundo dia da segunda intervengdo comentei com a pesquisadora

sentido quanto essa didatica estava sendo dificil ndo sé para os alunos, mas inclusive para mim.
Pois também me sentia mecanicamente presa aos CBC’s, estava preocupada com a
quantidade de aula, mas, ao mesmo tempo, eu refleti que diante de tantas pressdes,
conversas e indisciplinas dos alunos, eu ndo dava tempo para eles pensarem ou
concluirem o raciocinio. Corrigia logo, pedia para copiarem e pronto. Agora estudem...
Comecei a perceber que isso pouco ajudava a mim mesma e aos estudantes.

Fonte: Notas reflexivas durante o procedimento de intervencéo didatico-formativo

Os registros dessa segunda cena do episodio B, “O pensamento analitico na
construgdo do conceito”, revela uma nova qualidade a forma e ao conteddo do pensamento da
professora sobre as relagfes interdependentes dos processos de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento. Nos excertos (1 e 2), a professora se conscientiza de que o método
expositivo/frontal escolhido por ela, diante da imprevisibilidade do contexto, ndo atendeu o
objetivo almejado da acdo de analise solicitada aos estudantes. As a¢des de identificacdo da
varidvel como campo de variacdo e da variavel como incognitas sdo importantes para 0s
estudantes compreenderem os problemas algébricos e se apropriarem da esséncia do conceito
de equacédo. Eles precisam saber estabelecer as relagfes do todo (movimento geral - todo
movimento de variacdo quantitativa do campo de variacdo) e das partes (movimento
particular- todo movimento de definir um valor determinado dentro desse campo de variagéo).
Tais acdes de identificacdo, planejadas previamente, deveriam ser realizadas pelo método da
exposicdo problematica, para desencadear as trocas e didlogos entre os pares, tendo em vista a

sua solucéo de forma ativa e ndo passiva.

Nos excertos (3 e 4), percebemos claramente a maneira que analisa criticamente 0s
resultados obtidos, nos quais ndo houve correspondéncia entre o tipo de acdo e o objetivo
pretendido, com o modo que conduziu as condi¢des da aula. Ela reavalia e reorganiza as

correlagdes entre acdo-objetivo-condicdes, no processo de apropriacdo conceitual dos
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estudantes. Em nosso entendimento, as acdes de analise, reflexdo e a avaliacdo processual da
atividade orientadora de ensino, realizadas pela professora, nos indicam um processo de
elaboracdo, sempre ativo, de novos conceitos e conhecimentos didaticos de sua docéncia,
articulados a formacéo de novos sentidos de sua atividade de ensinar. Nesse processo, ocorre
a conscientizagdo de seu papel na organizagdo dos instrumentos mediadores que auxiliem os

estudantes a se apropriem dos conceitos de forma cada vez mais ativa.

Os demais excertos (5 e 6) dessa segunda cena do episodio B, “O pensamento
analitico na construgdo do conceito”, demonstram que as acdes analiticas ocorrem na propria
atividade (trabalho educativo), mediadas pelas relagdes entre os sujeitos (pesquisadora e
estudantes) e por um referencial teérico-metodoldgico. Nesse movimento, a professora se
apropria de conhecimentos didaticos e formativos e, também, se objetiva de forma teorico-
pratica, transformando a si mesma, suas relacbes com os estudantes e com o contelido de sua

atividade de ensino. A esse respeito Rosa, Moraes e Cedro (2010) nos explicam que:

A apropriacdo por parte do sujeito do conhecimento cientifico oferece a ele a
condi¢do de compreender novos significados para 0 mundo, ampliar seus
horizontes de percepgdo e modificar as formas de interagdo com a realidade
que o cerca; em suma, permite a ele transformar a forma e o contetido do seu
pensamento. (ROSA, MORAES, CEDRO, 2010, p. 67).

Ao desenvolver as atividades orientadoras de ensino na realidade concreta da aula, a
professora expde, de igual modo, uma forma de pensar e agir didaticamente sobre o ensino.
Isso acontece porque a objetivacao dessa atividade decorre de um processo, capaz de dotar a
professora de novas funcdes psiquicas e capacidades de idealizar, de antecipar, internamente,
novos fins para essa acdo, orientado por um motivo, que se correlaciona com um dado
contetdo objetal - apropriacdo de um dado referencial tedrico-metodolégico — e a objetivos.
Nessas relagdes constituidas, a professora humaniza-se e promove a humanizacdo, ao dotar
seus estudantes das condi¢des de apropriacdes do conhecimento matematico algébrico. Dessa
forma, a professora oferece aos estudantes as ferramentas e instrumentos para que eles se

desenvolvam por meio de suas a¢cdes de aprendizagem (acdes mentais) na atividade de estudo.

Podemos dizer que esse movimento ndo deixa de ser um processo tenso e conflitivo,
como descrito no excerto (n. 6). Porem, mediante a correlagdo entre os motivos, objetos
(contetdo) e objetivos de ambos o0s sujeitos, acreditamos que tal processo constitui-se
significativamente didatico-formativo como ocorre nessa pesquisa. Uma vez que, pelo
conflito interno desencadeado nessas acOes, a professora busca um modo geral de atuar e

pensar sobre ele (o conceito teorico).
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Por conseguinte, defendemos que as inter-relagbes das atividades (ensino e estudo)
vinculadas as ac¢des, aos objetos, objetivos e necessidades da professora, que ensina e orienta
0s estudantes, sdo o elo e 0 meio para o enfrentamento da cisdo entre sentido e significado
desses processos. E certo que esse movimento n&o ocorre ao mesmo tempo e de forma similar
em todos, pois depende dos conhecimentos e das habilidades ja constituidas e das que estéo
em transito de formagdo. Depende da ZDR e ZDP, das possibilidades criadas pela
organizacdo intencional e sistematica das acGes cognoscitivas, pelas condi¢des de interacdo e
discussdo com o0s demais, as quais podem impulsiona-los (professora-estudantes-

pesquisadora) cada vez mais ao enfrentamento das dificuldades encontradas.

Ao longo das unidades de andlises/isolados dos episodios A e B, apresentamos 0s
argumentos reveladores da qualidade das acGes didatico-formativas no processo de
constituicdo dos motivos formadores de sentido da atividade de ensinar. Em nosso
entendimento, o processo como um todo (as varias agBes de andlise e sintese sobre a
organizagdo das AOE para formar novas fungGes mentais nos estudantes, dentre elas, o
pensamento tedrico) se constitui em conteudo e forma do desenvolvimento da docéncia e,

consequentemente, favorece a relacdo entre sentido e significado de ensinar.

Nesse processo, a professora consegue se objetivar na realidade da educacéo escolar,
no ambito humano-genérico para-si, pois oportuniza aos seus estudantes a aquisicdo de
ferramentas com as quais eles podem se transformar na atividade de estudo, intencionalmente
organizada para esta finalidade. Ao elaborar e desenvolver as AOE de forma integrada ao seu
trabalho educativo, a professora se apropria de referencial tedrico, assim como desenvolve um
modo geral de agdo do ensino, em torno do desenvolvimento da formagéo das a¢cbes mentais,
pensamento e conceitos tedricos dos estudantes. Portanto, humaniza-se e promove a

humanizacéo.

4.2 Analises dos motivos dos estudantes decorrentes dos movimentos de formacao das

acdes mentais para formar o pensamento tedrico

A historia do desenvolvimento dos motivos formadores de sentido dos estudantes
diante de sua atividade de estudo s6 pode ser compreendida pela analise do processo de
formacgédo de suas agdes mentais, organizadas intencionalmente pela professora, tendo em
vista formar pensamento e conceitos teoricos, mediante as inter-relagdes entre os elementos

de orientacdo e execucdo da TA. Esse desenvolvimento pode ser pensado e organizado
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intencionalmente pela professora, ainda mais quando os estudantes ndo apresentam interesse e

necessidades de conhecimento, como j& apresentamos no capitulo dois desta tese.

No desenvolvimento desse objetivo, encontramos respaldos em diversos autores da
perspectiva histérico-cultural: Leontiev (1978, 1983), Davidov (1980; 1986), Dragunova e
Markova (1980), Klingberg (1978), Galperin (20010, Zilberstein (2002), Talizina (2009),
dentre outros. Esses autores apontam a existéncia de condi¢Ges concretas (objetivas e
subjetivas) proporcionadoras de um interesse e necessidades cognoscitivas, por parte do

estudante na escola.

Uma delas é a organizacgdo do processo de formacédo das a¢cdes mentais, “do meio de
descobrimento do material de estudo” %2 (TALIZINA, 2009, p. 231), o qual favorece a
construcdo do conceito pelo préprio estudante, a partir das relacdes que este estabelece com o
objetivo das acdes e as condicGes de sua realizacdo. Dito de outra forma, com acles
orientadas para a resolugédo de tarefas de aprendizagem capazes de ajudar a compor o elo do

conceito a ser formado. Por isso, € um processo ativo e ndo passivo.

Em consonancia com nosso substrato teérico-metodologico e objetivos de pesquisa,
direcionamos nosso olhar tanto para o processo, quanto para o produto da formacéo das acGes
mentais, do pensamento tedrico e do movimento l6gico-histérico de conceitos algébricos nos
estudantes: equacdo com expoente fracionario, equacdo linear, equacdo quadratica e funcéo.
Conforme Leontiev (1978), a acdo € a unidade de analise dos motivos e, como tal, pertence a
estrutura interna da atividade e se correlaciona com todos 0s seus outros elementos estruturais

de orientacdo e execucdo (objeto- objetivo-operacao-necessidade-motivo).

Durante trés semestres letivos organizamos didaticamente esse processo de
formacdo, por meio de cada AOE (AOE-I equacdo fracionaria e equacdo com expoente
fracionario, AOE-II equacdo linear e quadratica e AOE-I11 funcdo), composta por sistemas de
acOes de aprendizagem. Nesse processo, analisamos se a necessidade conceitual consegue se
objetivar na relacdo: acdo-objeto-objetivo-operacdo, apreendendo as manifestacdes volitivo-
afetivas decorrentes, por meio das agdes de registros dos estudantes.

Essas condicdes oferecem as possibilidades de intervir no processo dessa formacao e
apreender a historia desse desenvolvimento. Para que o leitor acompanhe as discussdes

analiticas do movimento e tenha a visdo geral desse todo, apresentamos uma sintese dos

183 Tradugdo livre que fago de “del medio del descubrimiento del material de estudio”. (TALIZINA, 2009, p.
231).
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produtos objetivos e subjetivos, de todos os sistemas de acdes de aprendizagem realizados

pelos estudantes.

A partir dessa totalidade, evidenciamos 0s momentos, nos quais, as acles
demonstram 0s movimentos reveladores de uma qualidade nova. Denominamos essa

totalidade de “Movimento cognoscitivo e volitivo-afetivo”, por sistema.

Vejamos o0 movimento cognoscitivo e volitivo-afetivo, por sistema de agdes de

aprendizagem, em cada AOE (I-11-111), na figura 13.

Figura 13: Movimento cognoscitivo e volitivo-afetivo por sistema

MOVIMENTO COGNOSCITIVO e VOLITIVO-AFETIVO POR SISTEMA

ATIVIDADE ORIENTADORA | j 86% j
76 A

3 sistemas de acgbes de 71 71% 71% 67%
aprendizagem  (conceito de 57% 67%

equagio fracionaria) 62% 62%
7%
ATIVIDADE ORIENTADORA | 52%
. 48% 8%
5 osistemas de aces de 43 43%
aprendizagem  (conceito de
equagdo linear e quadratica) 33
9%
ATIVIDADE ORIENTADORA 111
S sistemas de acdes de
aprendizagem  (conceito de
fungdo)

AQE-l AOE-l AOE-I AOE-Il- AOE-Il| AQE-Il AOQE-Il AOQE-Il AQE-IIl AOE-IIl AOE-IIl AOE-III AQE-III
(51) | (52) (53) | (51)  (S2) | (53) | (S4) (S5) | (51) | (52) @ (S3) | (S4) @ (s5)

W NECESSIDADE FUNCIONAL CONCEITUAL| 33% | 52% 71% | 48%  €2% @ 43% @ 86%  62% | 67% | 62%  67% 62% 67% |
B MANIFESTAGAO VOLITIVO-AFETIVA

®

43% | S52%  76% | 38% | 67% | 29% | 57%  S7% | 71%  T71% | 67%  48% 67%

POSITIVA
29% = 6 estudantes; 33% =7 estudantes; 57% = 12 estudantes; 62% = 13 estudantes;
38% = 8 estudantes; 43% =9 estudantes; 67% = 14 estudantes; 71% = 15 estudantes
48% = 10 estudantes; 52% = 11 estudantes; 76%= 16 estudantes; 86 % = 18 estudantes.

Fonte: Sintese da autora com base nas AOE I-I1-111

As setas contornadas em azul indicam os momentos reveladores de uma qualidade
nova das ac¢des influindo nos motivos de estudar e/ou de se apropriar do conceito, 0s quais
apresentam a relagdo de correspondéncia da necessidade conceitual em seu objeto-objetivo.
Também indicam as manifestacfes da capacidade de propor conscientemente fins para sua
acdo, de buscar e encontrar 0 modo de alcanca-los, com justificativas das possibilidades de

superacéo das dificuldades.

A seta amarela indica 0 momento em que essa correspondéncia motivo-objeto-
objetivo se distancia e em que as manifestacdes volitivo-afetivas decaem; suas razbes
didatico-formativas também sdo objeto de nossa analise. O percentual refere-se a quantidade

de estudantes com correspondéncia motivo-objeto-objetivo, por sistema, no eixo da
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necessidade funcional conceitual, representado na figura (13) pelas barras azuis. As barras
vermelhas referem-se aos percentuais dos estudantes com atitudes, sentimentos, emocdes e
argumentos cognoscitivos positivos, por sistema, no eixo manifestacdo volitivo-afetivo

positiva.

Esses momentos encontram-se explicitados em dois episddios, com duas unidades
de andlises/isolados, nas quais apresentamos 0s argumentos de todos 0s aspectos que influem
no desenvolvimento dos motivos formadores de sentido, que sustentam nossa defesa: i)
dominio dos procedimentos e operacdes l6gicas do pensamento; (expressos pelo modo de
pensar mais profundo e complexo, no qual o estudante mobiliza a anélise, sintese, deducéo,
inducdo, comparacdo, abstracdo, generalizacdo, caracteristicas essenciais do conceito,
orientado pelo modo de acdo geral de construcdo do pensamento e conceito tedrico, indo do
movimento geral-particular, abstrato-concreto e vice-versa); ii) atitude consciente, intencional
e orientada a finalidade do estudo (expressos pela busca ativa do conhecimento, pelo
sentimento de realizacdo, e pela linguagem verbal, escrita e grafica controlaveis e dirigiveis,
nas quais, o estudante mobiliza a tomada de decisdo para agir, orientado pela necessidade de
construir o conceito internamente, como algo subjetivamente importante para o presente e 0

futuro).

4.2.1 Episodios C: A formacdo das acGes mentais para o desenvolvimento do pensamento e

conceitos tedricos e os motivos formadores de sentido

A atividade orientadora de ensino AOE-I composta por trés sistemas de acOes de
aprendizagem para apropriacdo do conceito de equacdo fracionaria e equacdo com expoente
fracionario (conteudo), desenvolve-se por meio de situacdes problema (método), cujo objetivo
geral consiste na apropriacdo do conceito com a formacao das a¢cdes mentais, para apreender o
principio geral, 0 modo de acdo geral, ou seja, identificar o conceito tedrico. De tal modo, a
professora organiza varias aces com tarefas especificas para que os estudantes descubram o
significado da equacao fracionéria, por suas caracteristicas internas. Dentre elas: equivaléncia
de valores, relacdo de interdependéncia quantitativa da parte com o todo e campo de variagédo

quantitativa, movimento e relagéo de igualdade.

No primeiro sistema de agOes, na AOE-I, os estudantes sédo desafiados a pensar
conceitualmente com varias a¢fes, em uma forma de resolver uma dada situacdo, como se

dela fizessem parte. Dentre as acOes: i) analisar individualmente explicando com palavras e
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por escrito a resolugdo; discutir em grupos sobre as solugdes de cada um e elaborar uma
sintese; comparar as diferentes formas dos grupos de encontrar a solugdo e escolher a mais
representativa da situacdo. Os objetivos dessas acdes: Despertar o interesse dos estudantes e
criar a necessidade de apropriacdao conceitual de equacdo com expoente fracionario; Desafiar
0s estudantes a pensar sobre 0 modo de resolver a situacdo a partir dos nexos que compdem o

pensamento algébrico presente no conceito.

No segundo sistema de acdes, na AOE-I, as relacfes entre o0s sujeitos sdo mediadas
pelos instrumentos (fichas), pela forma de organizacdo da aula, com vistas a descobrir a
relacdo principal da equacdo fracionéria e equacdo com coeficiente fracionario, a partir da
andlise da situacdo desafiadora (no grupo classe; coletivamente), com as tarefas: 1°: Coletar os
dados; 2°: Analisar o movimento total da situacdo, a partir de suas caracteristicas gerais e
internas (nexos conceituais); 3°: Identificar as partes referentes ao todo e 4°: Determinar o que
a situacdo solicita. O objetivo desse sistema de ac¢Oes: Explorar as ideias e conhecimentos
(relacdo entre os conceitos) da aritmética, da geometria e da algebra desenvolvidos, organizar
e formalizar a escrita do conceito, (coletivamente), construir um modo de acéo geral, a fim de
encontrar a relacdo principal da equacdo com coeficiente fracionario (coletivamente); resolver
diversas situagdes problemas similares usando o modo de agdo geral (analiticamente em

duplas, grupos e grupo classe).

No terceiro sistema de acdes, na AOE-I, os estudantes s@o solicitados a analisar as
situacOes propostas similares ao modo de acdo geral desenvolvido anteriormente nos outros
sistemas. (grupo e coletivamente). Objetivo desse sistema de ac¢des: Usar (aplicar/reproduzir)
0 modo de acdo geral como procedimento mental para solucionar outras situagdes envolvendo
o0 conceito de equacdo com coeficiente fracionario. Posteriormente, elaborar/criar e resolver
uma situacdo envolvendo o conceito, em seguida, explicar o conceito com as proprias

palavras.

A Cena C 1.1, do Episédio C, “A formacdo das acBes mentais para o
desenvolvimento do pensamento e conceitos tedricos, e os motivos”, refere-se a um dos
momentos desse terceiro sistema, no qual evidenciamos atuacdo da professora em organizar
tarefas concernentes as possibilidades dos estudantes para formar acdes mentais (abstracéo,
analise, sintese, reflexdo, comparacdo, identificagdo do essencial), ou seja: i) dominio dos
procedimentos e operagfes ldgicas do pensamento; uma das nossas unidades de
analise/isolado. Além de evidenciarmos o papel da comunicagdo entre 0s grupos e grupo-

classe (coletivo) na formagdo do modo de acédo geral para dar um significado ao conceito, ou
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seja, a nossa segunda unidade de analise/isolado: ii) atitude consciente, intencional e
orientada a finalidade do estudo. O movimento em andlise parte de uma das situacGes

problemas na AOE I, que se segue:

Maria ganhou um colar de pérolas de sua madrinha que se rompeu quando dangava. Um sexto das
pérolas caiu para a direita, um quinto para a esquerda, um tergo conseguiu segurar com mao direita,
um décimo conseguiu segurar com a mao esquerda e seis continuaram presas no colar. Como
podemos descobrir a quantidade total de pérolas desse colar?

Primeiramente, a professora pede para que o grupo pense algebricamente sobre a
situacdo, discutindo sobre 0 modo de acdo geral capaz de orienta-los na busca por uma
solucdo, representativa da relacdo principal existente naquele contexto. Em seguida, solicita a

verbalizacdo do modo de acdo do grupo para os demais colegas no grupo classe.

Cena C 1.1 (AOE-1/S3/Datas:06 e 07/11/2012)

N Sujeitos  Diadlogos

1 Profa. Entdo, vejamos, nds estamos estudando o conceito de equagdo com coeficiente fracionario, o que
precisamos fazer para resolver as situagdes-problema usando os principios da equagdo? Na situagdo
do colar que se rompeu, como o grupo pensou? E possivel definir o que ainda n3o sabemos por
outras informagdes que a situagdo apresenta?

2 Est. Lua. No&s pegamos o colar e simulamos o ocorrido tentando resolver.

3 Profa Se a colega que pegou o colar tivesse pensado em resolver essa situagdo em forma de algebra,
poderia considerar o colar com um valor provavel de pérolas como (x), uma vez que ndo sabia a
quantidade exata de pérolas do colar? Poderia denominar esse x de uma variavel, um simbolo
representativo do conjunto de pérolas que forma o colar?

4 Grupo Sim, poderia.

5 Profa Entdo, como seria? (Siléncio). Vejamos os dados que a situagdo apresenta? (A professora escreveu no
quadro)

O Colar, a sua totalidade, aquilo que ainda ndo sabemos, podemos denominar de (x), certo?
Cada pérola daquele colar pode, entdo, ser representada como uma parte de todo esse colar, uma

parte do x?
6 Est. Vi. Foi assim que tentamos resolver...
7 Profa. Pois bem. Como é que o grupo resolveu essa situacdo? Qual foi a pergunta nessa situagdo? Quais

foram as dificuldades do grupo para resolvé-la?
X=1/6x+1/5x+1/3x+1/10x+6 (enquanto o estudante lia a situacdo, a professora escrevia no quadro a sua
representacdo na linguagem formal simbdlica).

8 Est.Vi. E ai o nosso grupo fez a conta...

9 Profa. Que conta? Como vocé conseguiu fazer essa conta?

10 Est.Vi. Como sdo quantidades fracionarias, que representam partes de um todo, nds calculamos pelo mmc
dos denominadores dessas fragdes. 6-5-3-10

11 Profa. Muito bem! Quais sdo os nimeros? Vamos resolver o mmc como o colega fez.
Por 2:3-5-3-5
Por 3:1-5-1-5
Por5:1-1-1-1
Entdo: 2x3=6
6x5=30
O colega esta indo pelo caminho correto?

12 Grupo- Esta.

classe
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13 Profa. Sim, ele tirou o mmc que deu= 30. Vamos dividir?
30:1= 30vezes o x é = 30x;
30:6=5 vezes x é = 5x;
30:5=6 vezes x é = 6x;
30:3=10 vezes x é = 10x
30:10= 3 vezes x= 3x mais
30:1=30 vezes 6= 180
Entdo ficou assim:

X=1/3x+1/5x+1/3x + 1/10x + 6

30x=5x+6x+10x+120 Agora achem os saldos iguais. O que é igual aqui? Ndo é o x? Entdo, fagam no
caderno de vocés? (Ao mesmo tempo, a professora registrou no quadro):

30x-5x+6x+10x+3 (cinco+seis+dez+3=24x, por isso, € que eu vou passar para |la subtraindo -24x)
30x-24x=180. Porque que eu cancelei os denominadores?

14 Est. Lua. Porque é uma equagdo com coeficiente fracionario.

15 Profa. Vocés se lembram que um dos principios do pensamento algébrico ndo exclui, ndo elimina as mesmas
operagoes e propriedades usadas na aritmética (n2s reais, naturais, fracionarios) como, por exemplo:
as propriedades da adigdo e multiplicagdo? Muito bem! Vamos ver se agora, pelo movimento que
descobrimos das partes do colar, nds poderemos encontrar a representagdo quantitativa do x, ou
seja, do colar, ao descobrir os valores da incégnita aqui agora:
30x -24x=180
6x=180
Prof2: Qual é a propriedade inversa da multiplicagdo?

16 Est.Edu. Divisdao

17 Profa. x=180: 6
X=30 Esse X representa o qué, mesmo?

18 Est.Lua. A quantidade de pérolas no colar

19 Profa. Como que eu vou ter certeza de que essa resolugdo esta correta? O que é uma equagdo mesmo?

20 Et.Vi. Por que ela representa uma relagdo de equilibrio.

21 Profa. Como é que eu fago para saber se aqui, nesse caso, hd uma equivaléncia de valores, ou seja, esse
equilibrio?

22 Est.Vi. Porque a soma de cada uma das partes de pérolas caidas, mais o que havia sobrado no colar, da esse
total.

23 Profa: Sera? Como vocé faria para descobrir?

24 Est. Vi.  Ah! Eu substituo x aqui por 30, em cada uma das partes caidas vai resultar também 30 mostrando

esse equilibrio. (A professora escreveu no quadro enquanto o estudante explica a expressdo da
relagdo de equilibrio)
O x ndo vale 30, entdo 30: 6=5 mais,
30:5=6 mais,
30:3=10 mais,
30:10=3 mais 6
Somando tudo: 5+6+10+3=24+6=30 Entdo, aqui vimos que ha uma relagdo de equilibrio
25 Profa. Muito bem! Aqui temos uma relagdo de equivaléncia de valores. Nesse caso, isso significa o conceito
de equagdo com coeficiente fracionario.

Fonte: Elaboracdo da propria autora com base na gravagao da aula (professora-estudantes).

A professora considera as duvidas anteriores de alguns estudantes nos diferentes
grupos de tarefa e orienta as dicussGes na classe (coletivamente) para a observancia do
movimento que a situacao problema apresenta. As perguntas postas pela professora (trecho, n.
1, n. 3,n.5en. 7), no coletivo, instigam e desafiam os estudantes a agirem e pensarem de
modo algébrico, ou seja, a se orientarem pelo movimento e pelas relagcdes entre o todo e as
partes. Ao discutir, interagir em um dado coletivo, eles conseguem analisar a situacdo e
extrair dela a relagdo principal da equagdo com expoente fracionériao, a medida que se
posicionanm e confrontam seus modos de pensar e agir. Nesse processo, 0s estudantes

interagem diferentemente, porque depende de como cada um restrutura 0os conhecimentos que
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ja possuem nesse novo sistema de relagdes de conceitos (nexos internos do proprio conceito e
dos conceitos generalizados anteriormente), como 0s da aritmética e as suas proriedades

compdem esse conceito contido na algebra.

Nesse sentido, podemos dizer que a professora se aproxima da concretizacdo das
“leis de formac¢ao das fungdes superiores do pensamento [...] que se manifestam a principio,
na vida coletiva, em forma de discussdo e depois que conduz ao raciocinio proprio”.
(VIGOTSKI, 1987, p.157). Pelo proprio movimento do vir a ser do conceito, dialogado e
construido entre os pares, entre professora e estudantes, se inicia 0 processo de
desenvolvimento da formacdo das acfes mentais, as habilidades gerais do pensamento 16gico
dialético, formacdo de pensamento e conceitos tedricos, como um processo em unidade. 1sso
desde de que haja intencionalidade didatica em cada acdo realizada pelo estudante,
organizadas e tracadas previamente pela professora no ensino. A esse respeito, Zilberstein

(2002) esclarece que a didética:

[...] deve aprofundar e desenvolver ainda mais procedimentos didaticos
gue propiciem o desenvolvimento de habilidades, em func&o dos objetivos
de cada aula, selecionar aqueles métodos e procedimentos que contribuam a
seu desenvolvimento [...] estes procedimentos devem aprofundar o interno
do ensinar e aprender, quer dizer, promover a analise, a sintese, a
comparagdo, a abstragdo, a busca das causas e das consequencias, a busca da
esséncia, entre outros elementos importantes, que conduzam a um
pensamento qualitativamente superior e que permitam, por sua vez, nédo
somente o desenvolvimento cognoscitivo, mas também, o de sentimentos,
atitudes, valores, convicgOes, que provoquem a formagdo da personalidade
das criancas, adoslescentes e jovens. (ZILBERSTEIN, 2002, p. 88, grifos do
original)®,

Pelo exposto, é possivel afirmar que o motivo formador de sentido no estudante se
desenvolve durante o processo de formacdo do préprio conceito, na medida em que haja a
correlagdo entre acdo mental exigida, o objetivo pretendido e as operacOes da atividade de
estudar. Na referida Cena C 1.1, encontramos elementos na atividade de ensino que
corroboram e ajudam a sustentar a defesa desta tese, pois a interlocucéo entre professora e
estudantes, demonstra a intencionalidade didatica do método (exposicdo por problemas) para

fomentar o desenvolvimento das acdes mentais e das habilidades (objetivo) no processo de

164 Tradugdo livre que fago de “debe profundizar y desarrollar aln mas procedimientos didacticos que
propicien el desarrollo de habilidades, en funcion de los objetivos de cada clase, seleccionar aquellos métodos
y procedimientos que contribuyan a su desarrollo [...] Estos procedimientos deben profundizar en lo interno
del ensefiar y el aprender, es decir, promover el andlisis, la sintesis, la comparacion, la abstraccion, la bisqueda
de las causas y de las consecuencias, la busqueda de la esencia, entre otros elementos importantes, que permitan
a su vez, no solo el desarrollo cognoscitivo, sino, también, el de los sentimientos, actitudes, valores,
convicciones, que provoquen la formacién de la personalidad de los nifios, adolescentes y jévenes.
(ZILBERSTEIN, 2002, p. 88).
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apropriacdo conceitual (objeto-conteddo) que, articulados a forma de organizagdo grupal e
coletiva (operac@es), propicia ao estudante desenvolver novas fungdes psiquicas.

De forma analoga, encontramos elementos nas ac¢des realizadas pelos estudantes que
nos ajudam a reafirmar a correlagdo mencionada anteriormente, pois ao se apropriarem das
ferramentas e das condicGes para pensar e agir sobre o objeto conceitual, eles encontram
maiores possibilidades de estabelecerem o sentido/significado diante das diferentes agdes e
tarefas de estudo. Certamente, esse processo ndo ocorre de forma linear, mas em tensdes
conflitivas, que geram distintas manifestacbes nos sujeitos: angustias, medos, davidas,

incertezas, hesitacGes e compreensoes.

Identificamos movimentos que indicam para uma nova qualidade nas acbes dos
estudantes, contribuindo para que estes estabelecam: ii) atitude consciente, intencional e
orientada a finalidade do estudo, a partir dos confrontos. De forma que, as acdes dos
estudantes passam a ser mediadas pelo conceito, no plano coletivo e individual, com novas
formas de penséa-lo. No proprio curso dos confrontos entre conhecimentos e conceitos, 0s
estudantes formam as acBes mentais expressos pelo i) dominio dos procedimentos e

operacdes ldgicas do pensamento.

Podemos identificar o modo que o pensamento dos dois estudantes se processa diante
do conceito, ao serem indagados pela professora, (trechos, n. 10 e n. 14), sobre o que
observaram (conteudo interno do conceito, caracteristicas e nexos) para resolver a situagéo.
No caso, temos a verbalizagdo (trecho, n. 10): “Como sdo quantidades fraciondrias, que
representam partes de um todo, nds calculamos pelo mmc dos denominadores dessas fragdes. 6-
5-3-10 (Est. Vi)". Isso significa que, ao analisar a relagdo de interdependéncia do movimento
de um todo com suas partes fracionadas, generaliza conhecimentos anteriores (relacdo de

interdependéncia com propriedades e operacdes da aritmética).

A professora instiga 0 pensamento dos estudantes para analisarem as relagdes entre
0s conceitos e conhecimentos que ja possuem, pois isso faz parte integrante do modo de acdo
geral para encontrar a relacdo principal do conceito de equacdo com coeficiente fracionario.
Sobre esse aspecto encontramos em Davidov (1986) a importancia de se estabelecer 0s nexos
internos no proprio conceito.

Davidov (1986, p. 85) explica que:

Ele separa, dentro das relagdes particulares e por meio da analise o que tem,

simultaneamente, carater de universalidade, que aparece como base genética
do todo estudado. Nisto consite fundamentalmente a tarefa da analise: na
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reducdo das diferencas existentes dentro do todo a base Unica que as gera, a
sua esséncia. (DAVIDOV, 1986, p.85).

Um exemplo da importancia de ensinar os estudantes a realizarem a acdo de analise
dos nexos conceituais presentes no todo, para descobrir as suas relagdes, pode ser visto na
interlocucdo entre professora e estudantes (trechos, n.19, n. 22 e n. 24). A professora
questiona (trecho, n. 19) um deles sobre a certeza do que fez na tarefa, realmente, demonstra
ser uma equacdo. Ele responde: (trecho, n. 20): “"Por que ela representa uma relagdo de
equilibrio. (Est. Vi.)". Em seguida, 0 mesmo estudante justifica (trecho, n. 22): "Porque a soma
de cada uma das partes de pérolas caidas, mais o que havia sobrado no colar, dd esse total. (Est.
Vvi)". O estudante conclui (trecho, n. 24): "Ah! Eu substituo x aqui por 30, em cada uma das
partes caidas vai resultar também 30 mostrando esse equilibrio. (A professora escrevia no
quadro, enguanto o estudante explicava a expressdo da relacdo de equilibrio). O x ndo vale 30,
entdo 30:6=5 mais, 30:5=6 mais, 30:3=10 mais, 30:10=3 mais 6. Somando tudo:
5+6+10+3=24+6=30. Entdo, aqui tem uma relagdo de equilibrio (Est. Vi)". Por essas justificativas o
estudante tem consciéncia dos fins de sua acdo para solucionar a situacdo proposta. Ao
mesmo tempo, tais argumentos evidenciam o contetdo e a forma do seu pensamento, nesse

processo de formacéo das acOes mentais.

Na avaliacdo final da apropriacdo do procedimento de acdo geral do conceito de
equacdo com coeficiente fracionario, os estudantes elaboram uma situacdo problema
envolvendo o conceito e, apds resolvé-la, tentam explica-lo. A partir dos resultados
encontrados nessa agdo identificamos, 71% = (14) estudantes com as ac¢Oes orientadas para o
objeto conceitual. Porém, desse total (9) estudantes apresentam o modo de generalizacdo do
procedimento de acdo geral, vinculado a um modelo similar e (5) estudantes apresentam
elementos de uma generalizacdo teorica, ao utilizar o conceito para criar uma situacdo
problema diferente. Exemplificamos a generalizagdo tedrica (com elementos de criacdo) na
figura 14 , a seqguir.

Figura 14: Generalizagdo com elementos de criagdo
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Fonte: Intervencédo didatico-formativa realizada pela professora com os estudantes. (AOE-I-S3-Est. Vi)
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Embora os resultados objetivos das acbes realizadas tenham demonstrado
movimentos diferentes na forma como os estudantes generalizam o conceito, podemos dizer
que se encontram envolvidos com 0 objeto conceitual, na busca crescente da satisfacdo de
necessidades cognoscitivas. Por essa razéo, ainda que a maioria dos estudantes ndo generalize
o0 conceito de forma independente, podemos afirmar que ocorre significativos movimentos de
aproximagdo motivo-objeto-objetivo, diante da atividade de estudar. Nos registros dos
estudantes na AOE-I, encontramos elementos sinalizadores desse movimento de correlagéo
entre necessidade-objeto-motivo-objetivo-acbes-operacbes. Essa correlacdo ajuda o estudante
a estabelecer sentidos pessoais as suas aces de estudo, como apresentamos no quadro 8, a

sequir.

Quadro8: Registros dos motivos dos estudantes ao final da AOE-1 (Data:07/11/2012)
Estudante | ManifestagOes-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas agcdes em relagdo ao estudo de
matematica

EST-Ali (O) Apesar de fazer sempre com ajuda achei que houve uma melhora para o estudo.
(+) Legal

EST-Apa (NO) Ainda tenho duvidas
(-) Achei que me ajudou sé um pouco, ainda tenho muitas duvidas

EST-Ca (O) Acho que devia ter mais explicagBes da professora antes de passar para outra matéria.
(+) Bom.

EST-Ed (O) Achei muito dificil, mas pelo menos tivemos aulas mais descontraidas e eu melhorei um pouco em
matematica.
(+) Assim, me fez buscar e pesquisar mais aquilo que eu ndo sabia.

EST-Ge (NO) Eu ndo consegui entender nada.
(-) Achei muito dificil

EST-Ja (O) (+) No inicio senti insegurancga, mas depois foi me ajudando a compreender a igualdade que existe em
uma equacdo fraciondria, o equilibrio e meu pensamento foi o de sempre usar as propriedades da
adicdo, subtragdo, divisdo e multiplicagdo.

EST-Ju (O) (+) No comego eu pensava que ndo daria conta de entender, mas com as explicagdes e orientagdes da
professora e percebi que ia entendendo mais um pouco.

EST-Loc (O) (+) Sinto que ajudou um pouco.

EST-Luc (O) (+) Achei muito bom trabalhar assim.

EST-Lua (O) (+) Foi um jeito diferente de aprender, s6 tive mais duvidas no comego, mas depois fui entendendo

que a forma dos trabalhos dados, as explicacGes, ajudaram a perceber o quanto o entendimento do
conceito é importante e pode ser usado em diversas situagoes.

EST-Lup (NO) N&o sei muita coisa (+) Foi bom.

EST-Lup (NO) Apesar de ndo saber (+) Foi bom.

EST-Mal (O) (+) No comego eu achei chato, mas depois eu vi o quanto sdo necessarios todos os trabalhos com o
conceito, tudo me ajudou a entender a matéria e agora eu tenho mais tranquilidade para fazer.

EST-Mat (O) (+) Agora me sinto melhor, porque me ajudou a entender um pouco mais a parte algébrica da
matematica.

EST-Ra (O) (+) Agora me sinto melhor, porque acho que estou aprendendo mais, é legal fazer dessa forma e
perceber que ao mesmo tempo da para compreender mais a matéria.

EST-Ri (O) (+) Aprendi um pouco mais em relagdo do que ja sabia.

EST-Ta (O) (-) Fiz tudo, mas ainda esta dificil de entender. Ndo achei bom.

EST-Vi (O) (+) No comego eu ndo entendia essa matéria, agora eu ja posso compreender melhor. Legal.

EST-Alt (O) (-) As agdes estdo dificeis, mas me ajudou um pouco mais. Ainda ndo estou bem.

EST-Pa (NO) (-) Ainda ndo me sinto tdo legal, mas através dessas atividades eu percebi que consegui me
desenvolver mais.

EST-Su (O) (+) Prestei atengdo em cada explicagdo da professora e compreendi alguma coisa do conceito.

Legenda (O) 15 orientados para o contetido objetal (conceito)

(NO) 6 ndo orientados para o contetido objetal (conceito)
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(+) 16 manifestacGes positivas
(-) 4 manifestagdes negativas
Fonte: Elaboracdo da autora com base nos registros dos motivos dos estudantes ao final da AOE-I.

Os registros dos estudantes nessa ficha sinalizam que, inicialmente, ndo souberam
realizar as acdes de analise e, muito menos, compreenderam como fazé-las, o que provocou e
gerou necessidades cognoscitivas. Por isso, salientamos a importancia da professora na
conducéo do processo de formacdo desse modo de agcdo com o conceito. Nessa condugéo, ela
provocou os confrontos tedricos, orientou os estudantes a realizarem as agdes de analise,
sintese, comparacdo, estabelecer os nexos e as relacdes, mediados pelo proprio conceito, pela
busca dos elos internos, a sua relagao principal. As proprias palavras de Davidov (1986, p. 99)

corroboram para essa quest&o:

No comeco, naturalmente, os escolares ndo sabem formular de maneira
autdbnoma as tarefas de aprendizagem, e executar as agdes para soluciona-las.
O professor as ajuda até certo momento, mas gradualmente os alunos
adquirem as capacidades correspondentes. (DAVIDQOV, 1986, p. 99).

Esse processo so se efetiva, conforme Leontiev (1978), se for construido ativamente
nos estudantes pelas pessoas que 0s cercam, no nosso caso, pela acdo mediatizada e
intencional da professora, em organizar esse processo na unidade dialética entre ensino-
aprendizagem-desenvolvimento. No referido Episodio C, “A formacdo das acbes mentais
para o desenvolvimento do pensamento e conceitos teoricos, e os motivos”, as unidades de
analise/isolados evidenciam como as acdes dos estudantes sdo mediadas pela elaboracdo de
um modo de acdo geral, orientados pelo principio da universalidade do conceito, tal como

afirmam Rosa, Moraes e Cedro (2010):

O principal atributo desses principios esta na ideia de que, primeiro, as
criancas implementam a acdo de distinguir algumas relagfes gerais e s6
depois disso é que elas tentam encontrar as varias caracteristicas particulares
da relacdo. Em outras palavras, por meio de suas ac¢des, as criancas tracam as
condicbes nas quais as concepcdes particulares se originam. (ROSA,
MORAES, CEDRO, 2010, p. 146).

As acbes de estudo organizadas pela professora, discutidas nesse episodio,
apresentam conteddo e forma consubstanciados pela légica dialética e nos oferecem
argumentos para sustentar a defesa desta tese: O processo de desenvolvimento de motivos
formadores de sentido se efetiva na unidade dialética desse processo de formacdo das acoes

mentais, na medida em que haja correlacdo entre os elementos de orientagdo (motivo-objeto-
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necessidades) e execucdo (acdo-operacdo-tarefas-objetivo) nos sistemas de acles de
aprendizagem da atividade de estudo.

A atividade orientadora de ensino (AOE-11) composta por cinco sistemas de a¢des de
aprendizagem para apropriacdo do conceito de equacdo linear e quadratica (conteudo),
desenvolve-se por meio de uma apostila (instrumento), cujo objetivo geral consiste na
formagéo das agOes mentais para apropriacdo do conceito, pela busca do modo de acdo geral
com o conceito. Conforme Sousa (2004), o estudante realiza as acBes de estudo pelo
movimento légico e historico do conceito, ou seja, na compreensdo do processo de sua
formagéo e de sua génese. De tal modo, a professora organiza a apostila composta por cinco
sistemas de acbes de aprendizagem, com 13 tarefas especificas para que os estudantes
descubram o significado da equacao linear e quadratica, por suas caracteristicas gerais e delas
as particularidades. Para isso, as tarefas envolvem os nexos conceituais de equacédo (linear e
quadrética): campo de variacdo, relacdo de interdependéncia, de igualdade, movimento
(fluéncia) geral e particular, bem como, as propriedades da aritmética, da geometria e da

algebra.

O primeiro sistema possui quatro tarefas (identificagdo, comparacdo, analise das
caracteristicas necessarias e suficientes) para a construcdo da BOA, observando 0 movimento

geral e particularizado, suas inter-relacfes, em duplas e grupos, com verbalizacao no coletivo.

O segundo sistema possui trés tarefas para definir um padrdo que as diferencie, nas
mesmas condic¢Oes, em duplas-grupos e com verbalizagdo no coletivo. O terceiro sistema
possui quatro tarefas para aplicacdo do modo de acdo geral das equacGes quadréticas,
completas e incompletas, a serem realizadas em duplas e com a orientacdo da BOA, em

seguida, posteriores sistematizacGes com a professora no coletivo da sala.

O quarto sistema possui duas tarefas com métodos resolutivos da equacao quadratica,
acompanhada das devidas justificativas, além da elaboracdo/criacio de uma situacao
representando o uso do conceito, para serem realizadas de forma mais independente e sem a
orientacdo da professora. O quinto sistema, por sua vez, com uma tarefa, do livro didatico,

para serem realizadas de modo individual.

Entretanto, no terceiro sistema de acdes de aprendizagem, observamos que, quando
as acoes-operacdes-objetivos ndo se correlacionam no contexto da aula, tal como nos indica a
seta amarela do gréafico (figura 13), causam decréscimo na satisfacdo da necessidade

conceitual (43% = 9 estudantes) e das manifestagdes volitivo-afetivas mais positivas (29% = 6
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estudantes). Nesse caso, a necessidade cognoscitiva ndo se efetiva na relagdo estabelecida
entre professora, objeto conceitual, e estudantes, pois as agdes realizadas por ambos os
sujeitos (em sua forma e conteido) ndo correspondem aos objetivos e as condi¢cOes requeridas
pela acdo de aplicacdo do conceito. O motivo de realizar tais a¢des, na escola, constitui-se,
nesse caso, apenas compreensivel, mas ndo efetivo, ou seja, ndo exerce a fungdo de formar o

sentido da atividade.

Em nosso entendimento, a falta de correlacdo entre necessidade-motivo-objeto
(orientacdo) e as acOes-objetivos-condicbes (execucdo), nesse caso, aumentou o descrédito
pela atividade de estudo e, consequentemente, operou negativamente na esfera motivacional
dos estudantes. Por isso, as razBes didatico-pedagodgicas desse movimento de oscilacdo de
necessidades conceituais ndao objetivadas ou ndo concretizadas, merecem ser analisadas nesse

percurso investigativo.

Ao analisarmos o0 objetivo das a¢des de aprendizagem, no terceiro sistema de ac6es

da AOE-II, notamos que as acBes de identificacdo, comparacdo e andlise requerem dos

estudantes a aplicacdo do modo de acdo geral da relacdo principal da equacdo quadratica, ou
seja, usa-la em situacdo similar. Para isso, 0 estudante precisa realizar as tarefas: Tarefa 8:
identificar as caracteristicas gerais e depois, as particulares; Tarefa 9: resolugdo e comparacdo
das caracteristicas das equacGes quadraticas; Tarefa 10: identificacdo dos termos a, b e c;
Tarefa 11: comparar, com base na atividade anterior, a fim de identificacdo das equacdes
completas e incompletas, com as devidas justificativas — o estudante precisa argumentar como
e porque chegou a tais conclus@es. 1sso deveria ocorrer nas seguintes condi¢@es: Em duplas
discute com o colega e realizacdo das acdes propostas. No grupo-classe, verbalizacdo das

acoes de aplicacdo.

A nosso juizo, tais agdes, “planejadas intencionalmente” para serem realizadas em
duplas e/ou individualmente, exigiam dos estudantes uma participacdo mais ativa para pensar,
confrontar, atuar com o conhecimento entre os pares, e as informagfes da BOA. Entretanto,
na realidade da conducéo da aula, a professora leu e explicou cada tarefa proposta, mas os
estudantes ndo as realizaram conforme o objetivo e as condigdes tragcadas. Por conta da
agitacdo e dispersdo (pds-horério de educagéo-fisica), a professora optou por outra conducéo e
modo de organizacdo da aula (excesso de exposicdo oral do professor e pouca agcdo mental
dos estudantes). Essa relacdo estabelecida resultou em uma atitude passiva dos estudantes
diante do objeto do conhecimento. Conforme as proprias palavras de Leontiev (197[-], p. 341-

349), temos as explicagdes:
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Sublinhemos antes de mais nada que se trata sempre de um processo ativo.
Para se apropriar de um objeto ou um fendmeno, ha que efetuar a atividade
correspondente que é concretizada no objeto ou fenbmeno considerado.
Assim, dizemos que uma criang¢a [no nosso caso, adolescente] se apropria de
um instrumento, isto significa que aprendeu a servir-se dele corretamente e
ja se formaram nela [nele] as acBes e operacdes motoras e mentais
necessarias para esse efeito. [...] A apropriagdo dos conceitos, das nogdes,
dos conhecimentos, supde, portanto, a formagéo na crianca [no adolescente]
das operacBes mentais adequadas. E para isso, elas devem ser elaboradas
nela [nele] ativamente. (LEONTIEV, 197[-], p. 341-349).

Ora, se no préprio processo de formar tais acdes e operagdes mentais, os estudantes,
n&o realizarem ativamente o processo de se servirem dos modos de acéo geral, aplicar e usar a
relacdo principal do conceito para resolver uma dada situacdo, tendo uma vez ja recebido as
orientacdes para tal, provavelmente terdo maiores dificuldades para satisfazerem necessidades
cognoscitivas. A passividade pode aumentar o descrédito pela atividade de estudo, devido a
ciséo entre motivo-objetivo e objeto conceitual, tornando-se uma das causas das dificuldades
na formacao de novas habilidades e de um desenvolvimento mais pleno do sujeito. Sobre esse

aspecto, ancoramo-nos em Zilberstein (2002, p.74-76), que nos esclarece:

A habilidade se corresponde com a possibilidade (preparacdo) do sujeito
para realizar uma ou outra acdo em correspondéncia com aqueles objetivos e
condicbes com os quais tem que atuar [...] As acOes estdo diretamente
relacionadas com o objetivo da atividade da qual se trata, e as opera¢Ges com
as condigbes em que estas se realizam. Existe uma unidade dialética entre
acOes e operagOes, ambas se complementam. (ZILBERSTEIN, 2002, p. 74-
76).165

Do ponto de vista didatico-formativo, tais aspectos sdo extremamente relevantes no
processo de apropriacdo conceitual, porque a devida correlagdo (acdo-objetivo-operacoes-
objeto), ou seja, uma intencional e sistematica organizacdo do ensino pode modificar
positivamente o curso do desenvolvimento do estudante. Em nosso entendimento, esse é 0

papel fundamental do professor e de sua intencionalidade educativa e cientifica.

Nas condi¢Oes dadas, apesar dos estudantes identificarem as equacOes lineares
diferenciando suas particularidades (relacionadas as medidas de comprimento) e das
quadraticas (medidas de area), ndo realizaram as resolu¢bes das equagdes quadraticas

completas e incompletas (com as orientagdes da BOA), e ndo confrontaram suas opinides com

15Tradugdo livre que fago de “La habilidad se corresponde con la posibilidad (preparacién) del sujeto para
realizar una u otra accién en correspondencia con aquellos objetivos y condiciones en los cuales tienes que
actuar [...] Las acciones estan directamente relacionadas con el objetivo de la actividad de que se trate y de las
operaciones con las condiciones en que estas se realizan”. (ZILBERSTEIN, 2002, p. 74-76).
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0s demais colegas, a fim de discutir sobre as suas formas resolutivas. De acordo com Rosa,
Moraes e Cedro (2010, p. 140) “um conceito se sobrepde ao outro e incorpora o mais
particular”. Entdo, os estudantes precisariam operar com os conhecimentos generalizados
anteriormente, com base nas diferentes propriedades da aritmética e da geometria, fazendo o
uso do trinbmio quadrado perfeito e dos produtos notaveis (quadrado da soma, quadrado da
diferenca, produto da soma pela diferenca). Nesse caso, tais generalizagcbes operariam como
condicdes para as novas operacOes e acOes mentais em formacdo, ou seja, para a nova

generaliza¢do em curso.

Com base em Vigotski (2012), entendemos que nessa situacao, o estudante precisaria
realizar a abstracdo e generalizagdo do pensamento, e ndo dos objetos em si, estes se
relacionam com os primeiros de outra maneira, de forma que, a generalizacdo e abstracdes
anteriores dos conceitos aritméticos passariam a operar como condi¢bes para outras

generalizacGes na algebra. As palavras de Vigotski (2012, p. 399), assim nos esclarecem:

A generalizacdo da proprias operagdes e pensamentos aritméticos é algo
superior e novo em compara¢do com a das propriedades numéricas dos
objetos no conceito aritmético, mas o0 novo conceito, a nova generalizag&o,
somente surge sobre a base da precedente. Isto passa ser muito evidente
quando paralelamente com o aumento das generalizacGes algébricas aumenta
a liberdade de operagdes. A liberacdo restringida do campo numérico se
produz de modo diferente da liberacdo restringida do campo visual. O
aumento da liberdade a medida que crescem as generalizagGes algébricas, se
explica pela possibilidade do movimento contrario desde o estagio superior
para o inferior conteldo da generalizacdo superior: a operacao inferior é
considerada ja como caso particular da superior. (VIGOTSKI, 2012, p.
399).166

Ao que nos parece, as generalizacbes e a abstracfes anteriores destes estudantes
(operar com propriedades aritméticas e geométricas) se constituiram de modo fragil, ao longo
de seu percurso de escolarizagdo. Sob o ponto de vista didatico, a necessidade de apropriacao
de um novo conceito envolve os precedentes ndo da mesma forma. Portanto, cabe a
professora propor tarefas que mediatizam essas novas relacdes entre 0s conceitos
desenvolvidos e os que estdo em desenvolvimento. Considerando que todo conceito se

constitui em um sistema, conforme Vigotski (2012, p. 402), o ensino precisa:

1%6Traducéo livre que fago de “Esto pasa a ser muy evidente cuando paralelamente con el aumento de las
generalizaciones algébricas aumenta la libertad de operaciones. La liberacion del constrefiimiento del campo
numérico se produce de modo diferente a la liberacion del constrefiimiento del campo visual. EI aumento de la
libertad a medida que crecen las generalizaciones algébricas se explica por la posibilidad del movimiento
contrario desde el estadio superior hacia el inferior contenido en la generalizacion superior: la operacion inferior
es considerada ya como caso particular de la superior” (VIGOSTKI, 2012, p. 399).”



226

Criar a possibilidade para seu pensamento passar de um novo plano e
superior de operacgdes logicas. Os velhos conceitos, ao incorporar-se a essas
operacdes do pensamento do tipo superior, em comparagdo com o anterior,
muda por si mesmo sua estrutura (VIGOTSKI, 2012, p. 402)®7

Diante das condic¢des do contexto da aula e das potencialidades da turma, possibilitar
confrontos tedricos entre os pares, com énfase no uso da (BOA) para realizar as operacdes
necessarias em cada uma das formas resolutivas da equagédo, torna-se uma nova necessidade
para que o curso do desenvolvimento se realize e os motivos também. Isso posto, no encontro
formativo dialogamos (professora e pesquisadora) sobre as razdes da atitude passiva dos
estudantes e a dindmica da aula, a fim de uma reorganizagdo dos modos de condugdo, em
funcdo do contetdo e do objetivo da acdo. Nesse sentido, e diante dos saltos qualitativos
anteriormente alcangados por alguns estudantes, decidimos reorganizar as duplas e possibilitar
um maior tempo entre eles para discussdo. Somente depois das discussfes no coletivo a
professora realiza as sistematizagdes do conceito, explorando com mais efetividade a

constituicdo de ZDP nos estudantes.

Nesse processo, a professora pode conduzir a aula pelo método de busca parcial ou
“conversa¢do heuristica” que, segundo Lernner e Skatkin (1978, p. 198), consiste em
aproximar os estudantes na via da solucdo independentemente da situacé@o ou tarefa, por uma
série de perguntas que exigem deles, ndo somente a reproducdo dos conhecimentos que
possuem, mas também, que realizem uma pequena busca solucionando as subtarefas
vinculadas a situacdo geradora do problema. Por esse tipo de conducdo didatico-pedagdgica

pode-se, nesse caso, obter autoatividade do estudante.

No sentido atribuido por Klingberg (1978), a autoatividade significa cooperacéo
ativa, consciente e cada vez mais independente, pois entre ensino (orientagdo-conducao),
aprendizagem e desenvolvimento (formacdo das acBes mentais) existe uma unidade dialética.
Trata-se de processos que se necessitam, se influenciam e se interpenetram. Sob essa
perspectiva, podemos dizer que 0s motivos sdo do sujeito, mas se constituem nessas relagdes,
cuja unidade dialética também ndo pode ser desconsiderada. Os registros dos estudantes ao

final do 3° sistema de agdes reforcam nossos argumentos. Vejamos no Quadro 9 a seguir:

Quadro 9: Registros dos motivos dos estudantes ao final da AOE-11-S3 (Data:28-05-2013)
Estudante | ManifestagGes-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas acdes em relacio ao estudo de
matematica

1®7Traducéo livre que faco de “Crea la posibilidad para su pensamiento de pasar a un plano nuevo y superior de
operaciones logicas. Los viejos conceptos, al incorporarse a estas operaciones del pensamiento de tipo superior
en comparacion con el anterior, mudan por si mismos su estructura” (VIGOSTKI, 2012, p. 402).”
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EST-Ali (NO) Nao fiz. Fiquei com o material fechado e deitado sobre a carteira.
(?) Ndo disse
EST-Apa (NO) Eu acompanhei a aula de acordo com a professora, e so fiz a atividade até onde ela explicou.
(-) Acho que a aula esta ficando chata e cansativa.
EST-Ca (NO) Néo fiz tudo, porque faltei em uma aula anterior e ndo entendi muito bem o que era para fazer.
(-) Eu senti dificuldades e senti mal por ndo ter conseguido resolver nenhuma tarefa sozinha.
EST-Ed (O) Fiz todas as tarefas realizando as agdes com compreensao.
(+) Eu estou aprendendo matematica a cada dia, é bom e ja fiz quase todas as a¢Ges.
EST-Ge (O) Consegui entender bem melhor as a¢des e identificar as caracteristicas de cada uma das equagdes.

(+) A cada dia estou melhorando a minha capacidade. Ndo deu tempo para terminar tudo hoje, mas espero
melhorar no outro dia.

EST-Is (O) Realizei todas as ag¢bes de identificagdo e comparagdo das equagdes justificando cada uma delas, mas
ainda tenho duvida na resolugdo de algumas.

(+) As agdes me ajudaram a perceber algumas coisas, mas nao todas. Eu senti bem.

Est.Ja Faltou

EST-Ju Faltou

EST-Loc (NO) Néo fiz, sé copiei o que tinha no quadro.

(-) Entendi mais ou menos, ndo prestei atengdo na aula, pois eu estava conversando

EST-Luc (NO) Algumas agGes eu ndo sabia como resolver, outras a professora me ajudou, mas nao fiz tudo.
(?) Nao disse
EST-Lua (O) Fiz todas as agdes com compreensdo do movimento e das caracteristicas, mas na ultima eu tive
dificuldade.
(?) Ndo disse
EST-Lup (NO) Nao fiz nada. Fiquei brincando e com o material fechado.
(?) Nao disse
EST-Mal (O) Fiz todas as tarefas propostas nas aulas

(+) Eu me sinto mais confiante em cada aula, apesar de ter algumas dificuldades, porque ndo pratiquei em
casa, mas quando a professora orienta e explica é bem mais facil.

EST-Mat (O) Realizei quase todas as tarefas

(+) S6 queria mais a atengdo da professora para o que eu estou fazendo.

EST-Ra (O) Eu entendi algumas tarefas, pois ndo entendi muito bem a tarefa 9 e vou estudar mais.
(-) Eu me senti um pouco confusa.
EST-Ri Faltou
EST-Ta (O) Eu ndo sabia resolver essas equagbes, sé sabia identificar o que faltava na equagdo, como o fator

comum, e se ela era quadratica ou ndo. Mas, depois que a professora explicou na minha carteira deu para
entender melhor o que as diferencia.

(-) Nas outras duas aulas anteriores eu estava desinteressada.

EST-Vi (O) Realizei todas as ag¢des, porque pedi ajuda da professora numa tarefa e ela me lembrou da boa para
orientagdo na resolugdo.

(+) Eu me senti melhor.

EST-Alt (NO) Nao fiz muita coisa, eu ndo entendi as ag¢les, conversei muito no grupo
(-) Eu ndo envolvi hoje com a aula e eu ndo senti nada.

EST-Pa (NO) N&o consegui fazer as tarefas com independéncia, me distrai com as colegas
(-) Ndo me envolvi nas ag¢bes.

EST-Su (NO) (-) As agBes ndo me ajudaram muito, ainda estou com um pouco de dificuldade e eu me envolvi sé
um pouco, poderia ter me esforgado mais.

Legenda (O) 9 orientados para o contetido objetal (conceito)

(NO) 9 ndo orientados para o contetido objetal (conceito)

(+) 6 manifestagdes positivas

(-) 8 manifestagdes negativas

(?) 4 ndo disseram

Faltosos: 3

Fonte: Elaboracdo da autora com base nos registros dos motivos dos estudantes no terceiro sistema de a¢des de
aprendizagem, da AOE-II

Os referidos registros dos estudantes, no quadro 9, demonstram que, além dos nove
estudantes com dificuldades no desenvolvimento das habilidades gerais (do pensamento

I6gico), levamos em consideragdo mais trés estudantes faltosos no dia desse registro.



228

Procedemos dessa forma, por identificar que, nas acoes realizadas por esses trés estudantes,
ao longo do sistema, também havia dificuldades nas habilidades especificas da matematica
(usar as propriedades da aritmética e da geometria). Por isso, ao final desse sistema

totalizamos (11) onze estudantes com as necessidades funcionais conceituais nao objetivadas.

Nesse caso, ocorre uma oscilacdo descendente na funcdo de conferir sentido a acao,
devido a ndo correspondéncia entre necessidade-objeto-motivo-objetivo-acOes-operacdes,
cujas razbes mencionamos anteriormente. Ancorados em Zilberstein (2002, p.78), entendemos
que as habilidades gerais relacionam-se com os procedimentos ldgicos do pensamento e sdo
fundamentais para identificar as qualidades internas do conceito, 0s nexos que o compde,
estabelecer as relacGes efetivas de diferencas e semelhancas existentes entre eles. Para tanto,
necessita ser mediado e desenvolvido na escola, pois ¢ “nela que se deve realizar o trabalho
fundamental para formar a capacidade (hability) de estudar” (DAVIDOV 1986, p. 103).

Ao discutirmos sobre as razdes desse decréscimo das necessidades cognoscitivas,
nesse sistema de acdes durante a AOE-II-, a professora reorganiza e retoma algumas tarefas
do sistema anterior, principalmente, na forma de mediar os confrontos, como podemos
identificar na Cena C 1.2, desse Episddio C , “A formacdo das acbes mentais para o
desenvolvimento do pensamento e conceitos tedricos, e os motivos”, no qual, analisamos o

quarto sistema de atividade orientadora de ensino, na sequéncia da AOE-II.

As unidades de analises/isolados consubstanciam nossos argumentos: i) dominio
dos procedimentos e operagdes logicas do pensamento (expressos pelo modo de pensar mais
profundo e complexo, no qual, o estudante mobiliza a analise, sintese, deducédo, inducao,
comparacdo, abstracdo, generalizacdo, caracteristicas internas do conceito, orientado pelo
modo de acdo geral de construgdo do pensamento e conceito tedrico, indo do movimento
geral-particular, abstrato-concreto e vice-versa); ii) atitude consciente, intencional e orientada
a finalidade do estudo (expressos pela busca ativa do conhecimento, pelo sentimento de
realizacdo, e pela linguagem verbal, escrita e grafica controlaveis e dirigiveis, nas quais, o
estudante mobiliza a tomada de decisdo para agir, orientado pela necessidade de construir o

conceito internamente, como algo subjetivamente importante para o presente e o futuro).

No quarto sistema de acgbes de aprendizagem, 18 estudantes (86%) demonstram
satisfacdo da necessidade funcional conceitual (motivo-objetivo orientado ao objeto
conceitual) e 12 estudantes (57%) com manifestacdes positivas diante das acdes realizadas. A

Cena C 1.2 em analise refere-se a retomada da tarefa (n° 9).
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9) Utilizando as caracteristicas essenciais das equagdes do 22 grau encontre as soluges das equagbes e depois responda: O
gue essas equacoes tém em comum?

a)5x2+12x=0

b) -3y2= 6y

c)V3x2+x=0

d) (m+3).(m-6)=-18

A tarefa requer aplicacdo de um modo de acdo com o conceito, observando as
relagdes entre seus nexos conceituais, para encontrar a sua forma resolutiva, tendo em vista a
sua solucdo. Além disso, o estudante deve argumentar sobre o que as equagfes apresentam em

comum.

Cena C 1.2 (AOE-I11. Data:05/06/2013)

N Sujeitos Dialogos

1 Prof. Isso significa que vocés tém clareza do que ndo estdo fazendo, e como isso dificulta o processo de
aprendizado de cada um, ndo é? Pois, bem! Hoje entdo, todos vocés vao concluir essas tarefas,
porque nessas duas Ultimas aulas, nds construimos as caracteristicas basicas e essenciais de uma
equacgdo do 292 grau juntos. Vocés agora sdo capazes de realizar cada uma delas, pois possuem as
orientagdes para isso.

2 Pesq. O grupo-classe ndo sabia bem como comecar, estavam confusos olhando uns para os outros, esperando
que a professora novamente, fosse para frente da sala e no quadro fizesse a atividade junto com eles, ou
seja, para eles copiarem.

3 Profe. Vocés vao ler as orientagdes que tém na apostila e também aquelas que construimos juntos aqui na
sala nas aulas anteriores. Podem fazer. Eu vou passando de carteira em carteira para tirar dividas e
auxiliar no que for preciso. Mas, procurem fazer... Basta que leiam e pensem em como realizar cada
tipo de atividade.

4 Pesq. Algumas duplas logo se organizaram e iniciaram as tarefas: Est/Mat; Est/Ed; Est/Ge; Est/Vi; Est/Ta;
Est/Mal; Est/ls; Est/Lua; Est/Su; Est/Ca; Est/Ra. Outras duplas insistiam na conversa paralela e na
distracdo com outros materiais: Est/Apa; Est/Al; Est/Loc; Est/Pa. Por sua vez, Est/Ali; e Est/Lup;
permaneciam com o material fechado e deitados sobre a carteira. Depois de circular pelos grupos
pedindo para se orientarem pela BOA e dialogar com o colega, foi ao quadro para uma orientagéo.

5 Prof2. Vejam bem, na atividade 9 vocés vdo encontrar a solugdo das equagBes quadraticas e depois
responder o que elas tém em comum. Na letra d, por exemplo:

(m+3). (m-6) =-18 (Qual propriedade vocés vao usar aqui para resolver?)

6 Est.Vi.  Est/Vi: A distributiva.

7 Profe. Isso mesmo. Na distributiva vocés vao multiplicar as variaveis letras e nimeros.

(m+3). (m-6) = -18 Entdo: m.m = m?2 Da mesma forma, m.(-6m) = -6m. Depois, +3.m = +3m. E +3. (-6) =
-18. Organizando esta igualdade, chegamos a seguinte equacgao:

m2-6m+3m-18+18=0

m?2 - 6m + 3m — 18 + 18 = 0 Agora, podemos eliminar e ir resolvendo.

m?2 - 3m =0 Como que eu fago para descobrir a solugdo dessa equagdo quadrética? Ela é completa ou
incompleta? Ela possui quais varidveis e coeficientes?

8 Profe. Entdo, eu posso identificar se ha algum fator comum em evidéncia. E depois, descobrir as raizes dessa
equacgao e encontrar a solugdo, nao é?

m (m -3) =0
m=0 E m-3=0
m=3  Entdo: A solugdo dessa equagdo seria S= {0, 3}

9 Pesq. Depois de alguns minutos pediu para um estudante ir ao quadro e resolver outra equagao
10 Profe. Est/Luc, resolva no quadro a letra (a) da tarefa 9. Primeiro vocé tem que fazer o qué?
5x2+12x=0
11 Est. Luc.  Identificar se ela é uma equagdo quadratica completa, ou nao.
12 Prof2. Para saber isso, o que vocé precisa fazer?
13 Est.Luc  Est/Luc: N3o respondeu.
14 Profa. Lembra que nds temos de identificar os coeficientes? O que sdo os coeficientes?
15 Grupo Grupo-classe: Sdo os nimeros que dependem das varidveis ou ndo.
16 Profe. Isso mesmo! Sdo chamados de coeficientes a, b e c. Entdo, Est/Luc identifique nessa equagdo cada um

dos coeficientes.
17 Pesq. O estudante fez no quadro (a) =5; (b) =12e (c) =0
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18 Profe. Muito bem! Agora, vocé pode ver que, se ela tem sé os coeficientes (a) e (b), ela é completa ou
incompleta? E o que vocé vai usar para resolvé-la?

19 Pesq. O estudante ficou pensativo... Em seguida a professora fez a intervenco...

20 Prof2. Ela é incompleta, porque ndo tem o coeficiente c, e vocé vai usar a fatoragdo. Vocé vai colocar o fator

comum em evidéncia. Lembram do que eu falei ontem das formas resolutivas da equagdo? Na
apostila tem as orientagdes da BOA de cada uma delas... E s6 vocés pesquisarem |4 de novo para se
orientarem, ok!?
21 Pesq. Depois disso o estudante acabou de resolver a equagdo no quadro.
5x2+12x=0
x(5x+12)=0
x=0
5x+12=0
5x=-12
x=-12:5
x=-2,5 aproximadamente. Entdo, a solugdo dessa equagdo seria S= {0, - 2,5}
22 Prof. Como percebem, tem duas raizes e uma delas é zero. Agora continuem, fagam as letras (b) e (c) e as
outras atividades 10 e 11, porque uma depende da outra, certo?

Ao organizar a turma em duplas e ndo fazer a exposi¢édo frontal, naquele momento a
professora colocou os estudantes diante de si mesmos, ou seja, das condi¢cGes para atuar
conforme o modo de acdo geral informado anteriormente nas aulas precedentes. A esse
respeito, Lerner e Skatkin (1978), salientam a importancia de organizar o processo de
apropriacdo conceitual com o uso de métodos combinados, em diferentes momentos e de
maneira sistémica, reprodutivos e produtivos (familiarizacdo, compreensdo, reproducao,
aplicacdo e criacdo). A escolha de um ou outro método ocorre em funcdo dos objetivos
pretendidos para a acdo proposta, das condicdes da tarefa, além é claro, do contetdo (interno)
do conceito. Dito de outra forma, conforme o movimento de desenvolvimento do conceito e

de seus elos internos.

A professora salienta (trecho, n. 3) a importancia dos estudantes recorrerem a BOA,
caso tenham duvidas nas formas resolutivas. Também, dispGem-lhes o tempo necessario para
que os seus pensamentos se confrontem. Pelas condi¢cfes criadas na dinamica da aula, alguns
estudantes se concentram nos objetivos de cada tarefa. Percebemos (trecho, n. 5) que a
professora questiona o grupo classe sobre uma propriedade da aritmética a ser usada em uma
dada equacdo. O estudante (trecho n. 6) responde coma demonstracdo do modo que
compreende o movimento de varia¢do quantitativa, na qual, a equacdo quadratica se compde.
Esse modo de agdo nos revela certo i) dominio dos procedimentos e operagdes logicas do
pensamento, em processo de desenvolvimento, uma vez que, mobiliza a abstracdo e
generalizacdo superior. Nesta, 0s conhecimentos aritméticos se reestruturam em sua relacao
com 0 novo conceito, incorporando operagdes mais autbnomas, na nova estrutura de relagoes

do pensamento algébrico, como no caso da equacao quadratica.
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Para o estudante solucionar a tarefa 9, ele precisa realizar operagdes logicas com 0
pensamento aritmético e geométrico (usar o principio da adicdo, ou de propriedades da
geometria), para analisar os movimentos das variaveis e coeficientes em cada equacéo, o que
Ihe permite estabelecer a relacdo de igualdade. Nesse caso, trata-se de usa-las na solucéo de
medidas de &rea. Por isso, no pensamento algébrico dessa equacdo quadratica, tais
generalizacGes (aritméticas e geométricas) operam mais livremente, porque ha “um vinculo
entre uma generalizagdo superior e a inferior e através desta com o objeto” (VIGOTSKI,
2012, p. 400)%%8, Nesta investigacio, esse aspecto possui estreita correlagdo com os motivos
diante do estudo, na medida em que necessidades cognoscitivas sdo objetivadas durante esse
movimento processual de formacdo das acGes mentais, pensamento e conceitos tedricos. Os

procedimentos realizados pelos estudantes revelam esse movimento processual.

A professora estabelece uma sequéncia de questionamentos com um estudante para
interagir no processo de anélise, dele, sobre 0 modo de acdo para resolu¢do do conceito, ela
pergunta: (trecho, n. 10) “Primeiro vocé tem que fazer o qué? 5x*+ 12 x = 0”. Com essa questéo
ela procura orientar o olhar do estudante para verificar o movimento geral da equagdo. Em
seguida, prossegue questionando-o: (trechos, n. 12 e n. 14) “Para saber isso, o que vocé precisa

fazer?), (Lembra que nds temos de identificar os coeficientes? O que sdo os coeficientes?).

As respostas dadas pelo estudante (trechos, n. 11, n. 13 e n. 17) e os seus siléncios
revelam como o desenvolvimento do conceito ocorre internamente, com as operacGes e
abstracbes que ele mesmo realiza. Podemos notar na resposta dada (trecho, n. 11):
“Identificar se ele é uma equagdo quadrdtica completa, ou ndo.”. O siléncio e a indecisédo do
estudante, (trecho, n. 13) faz com que o grupo-classe intervenha na resposta, (trecho, n. 15)
“Sdo os nimeros que dependem das varidveis ou ndo". Nesse caso, a professora confirma (trecho,
n. 16): “Isso mesmo! Sdo chamados de coeficientes a, b e c. Entdo, identifique nessa equagdo
cada um dos coeficientes”. O estudante registra no quadro (trecho, n. 15): “(a) = 5; (b) = 12 e (c)
= 0". Pela acdo realizada prontamente por ele, podemos perceber que domina o procedimento
de identificacdo dos coeficientes ou elementos numéricos da equacdo, mas ainda ndo domina
a sua forma resolutiva, como vemos na sequéncia da interlocucédo (trecho, n. 18): “Muito bem!
Agora, vocé pode ver que, se ela tem sé os coeficientes (a) e (b), se ela é completa ou incompleta?

E o que vocé vai usar para resolvé-la?”. O estudante fica pensativo e ndo responde.

18T raducéo livre que fago de “un vinculo entre la generalizacion superior y la inferior y a través de esta con el
objeto”. (VIGOTSKI, 2012, p. 400).
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Nesse momento a professora intervém e relembra uma das condig¢Ges de sua forma
resolutiva, quando ndo possui o termo independente, uma de suas raizes serd nula (0) zero,
entdo usa-se a fatoracdo (colocando o fator comum em evidéncia) para que seja possivel
encontrar a relacdo de igualdade que ela representa. Em seguida, no quadro, o estudante
resolve o restante da equacdo e encontra a sua solucdo. Nessa interlocucdo a professora
oferece ao estudante a ajuda necessaria, em conformidade com a ZDP, o que potencializa
novas fungdes ainda em desenvolvimento. Trata-se, pois, de um exemplo da unidade dialética
entre ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Klingberg (1978, p. 180) nos explica esse
processo:

A aprendizagem ndo é uma “assimila¢ao” passivo-mecénica dos fatos em
funcdo de um enrigquecimento quantitativo dos conhecimentos, mas um
processo de confrontacdo ativa do aluno a uma nova circunstancia
(regularmente uma circunstancia subjetivamente nova, mas em alguns casos,
também, é objetivamente nova). Este enfrentamento do aluno tem lugar,
primeiramente, na posi¢do dos conhecimentos ja existentes e provoca um
reordenamento (reestruturacdo e diferenciacdo) das ideias existentes sobre
esta circunstancia. Cada processo de aprendizagem requer uma classificagdo
e reordenamento dos novos conhecimentos adquiridos, conceitos, etc., ou
seja, refletir sobre seu lugar no sistema do respectivo campo de

conhecimento e dos préprios conhecimentos nesse campo. (KLINGBERG,
1978, p. 180).16°

Por essas raz0es, as atitudes dos estudantes diante do objeto de conhecimento
algébrico se manifestam de forma distinta, pois dependem das capacidades ja adquiridas
anteriormente em seu percurso escolar e das possibilidades criadas ou ndo no ensino, as quais,
despertam, ou ndo, os interesses cognoscitivos. Além disso, podem produzir novos sentidos
pessoais nessa atividade de estudo, criados e gerados na inter-relacdo das vivéncias, emocoes
e afetos dos sujeitos, professora-estudantes e estudante-estudantes, que se expressam na ii)
atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo, sendo capaz de propor
novas metas a serem alcancadas para vencer as dificuldades e justificar como realizam suas
acOes de estudo. As fichas de registros dos estudantes sao reveladoras dessas manifestacdes,
sentimentos, atitudes, valores, acBes e conceitos em sua relacdo dialética, como podemos ver

no Quadro 10, a seguir.

169Tradugio livre que faco de “El aprendizaje no es una “asimilacion” pasivo-mecanica de los hechos en funcion
de un enriquecimiento cuantitativo de los conocimientos, sino un proceso de confrontacion activo del alumno a
una nueva circunstancia (regularmente una circunstancia subjetivamente nueva, pero en algunos casos, también
es objetivamente nueva). Ese enfrentamiento del alumno tiene lugar, primeramente, en la posicion de los
conocimientos ya existentes y provoca un reordenamiento (reestructuracion y diferenciacion) de las ideas
existentes sobre esta circunstancia. Cada proceso de aprendizaje requiere una clasificacion y ordenamiento de los
nuevos conocimientos adquiridos, conceptos, etc., o sea, reflexionar sobre su lugar en el sistema del respectivo
campo de conocimientos y de los propios conocimientos en ese campo. (KLINGBERG, 1978, p. 180).
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Quadro 10: Registro dos motivos dos estudantes ao final da AOE Il. (Data:05/06/2013)

Estudante | Manifestagdes-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas a¢des em relagdo ao estudo de
matematica

EST-Ali (NO) N3o fiz todas as tarefas sozinho, copiei durante as explicages no grupo-classe
(?) Nao disse como se sentiu
EST-Apa (O) Hoje eu compreendi melhor o contetido com a ajuda da professora (Com dependéncia)
(+) Foi demais
EST-Ca (O) Até que enfim eu compreendi sem nenhum problema, compreendi muito bem as equagdes, sé ndo deu

tempo de terminar todas as atividades, porque eu faltei em aulas anteriores. Mas espero que com calma
eu consiga terminar. Que todos os dias continuem como hoje.
(+) Hoje eu me senti bem melhor.

EST-Ed (O) Estou resolvendo melhor, porque estou realmente aprendendo.
(+) Estou me saindo bem.

EST-Ge (O) Eu melhorei bastante e deu para terminar todas as atividades.
(+) Hoje sem duvidas, foi a melhor aula, a que eu mais entendi.

EST-Is (O) Na maioria das tarefas eu ndo precisei de ajuda.
(+) Eu acho que hoje eu me envolvi mais ainda.

Est-Ja (0) Agora eu compreendo melhor. (Com dependéncia)

(+) Eu estou me sentindo bem melhor do que quando eu estava no 82 ano, porque agora eu compreendo
melhor a matéria.

EST-Ju (NO) Nao dou conta de fazer sozinho. Fiz alguma coisa com a ajuda da professora e da apostila.
(?) Ndo disse

EST-Loc (O) Hoje eu entendi todas atividades depois que a professora me explicou. (Com dependéncia)
(?) Nao disse

EST-Luc (O) Fiz alguma coisa com a ajuda da professora e da apostila. (Com dependéncia)
(+) Eu me senti bem nessa aula, porque me envolvi mais um pouco.

EST-Lua (O) Hoje consegui compreender melhor a Unica atividade que faltava para eu resolver.

(?) Ndo disse

EST-Lup (NO) Néo fiz nada.
(?) Nao disse

EST-Mal (O) Realizei todas as tarefas com tranquilidade.
(+) Eu sinto que me desenvolvi mais e evolui com a ajuda da minha colega e me sinto mais confiante

EST-Mat (O) Fiz todas as outras tarefas, mas continuo ndo entendendo a n2 9, mas fora isso, eu entendi tudo.
(?) Ndo disse

EST-Ra (O) Desenvolvi os problemas e foi facil de resolver.
(+) Estou muito bem.
EST-Ri (O) Eu consegui fazer até a atividade 8, pois eu tinha faltado na aula anterior e ndo havia feito as agdes

passadas. (Com dependéncia)
(+) E muito bom fazer essas acdes.

EST-Ta (O) Hoje foi melhor e achei que depois da atividade nove as outras ficaram mais faceis. Sei bem identificar
quando uma equagdo é quadratica e quando é linear.
(?) Nao disse

EST-Vi (O) Eu tive ajuda das minhas colegas para compreender o problema, fiz todas as tarefas.
(?) Ndo disse
EST-Alt (O) Hoje foi diferente, porque eu comecei a entender as a¢des, porque eu me envolvi mais um pouco.

(Com dependéncia)
(+) Estou feliz

EST-Pa (O) Eu acho que me sai muito melhor do que nas outras aulas, porque dei conta de resolver quase todas as
tarefas com as colegas (Com dependéncia)
(?) Ndo disse

EST-Su (O) Nessa aula de hoje eu fiz mais e as colegas ajudaram. (Com dependéncia)
(+) Eu me senti bem melhor. Eu me envolvi mais
Legenda (O) 18 orientados para o contetido objetal (conceito)

(NO) 3 n3o orientados para o contetido objetal (conceito)
(+) 12 sentimentos positivos

(?) 9 Ndo disseram

Faltosos: 0

Fonte: Elaboracdo da autora com base nas fichas de registros dos estudantes na AOE-11- S4.
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Nessa acdo de registro, ao final desse quarto sistema de agdes da AOE-II,
verificamos um movimento qualitativo dos estudantes diante do processo de apropriagéo
conceitual, porque as agdes encontram-se mais direcionadas ao contelido e objetivos das
tarefas propostas, sendo nessa relacdo objetivadas. Portanto, a atividade de estudo apresenta-
se em uma correlacdo entre os elementos de orientagdo (necessidade-motivo-objeto) e
execucdo (objetivo-acdes-operagcOes) de forma mais efetiva. Tendo em vista as habilidades
iniciais e as constituidas no processo, esses estudantes apresentam um salto qualitativo no
desenvolvimento integral, na formacéo de sentido dessas a¢Oes para apropriacdo de conceitos

tedricos. Com isso, desenvolvem uma nova forma de pensar e operar com eles.

Diante dos movimentos realizados nas inter-relacdes das atividades de ensino e de
estudo, ou seja, nos processos de ensino e aprendizagem, podemos dizer que, ao final da
AOE-II, os estudantes desenvolveram modos de acdo geral com o conceito revelando o
contetdo do proprio pensamento. Por outro lado, percebemos que outros ainda necessitam da
BOA para realizar algumas tarefas que envolvem aplicacdo em situacGes diferentes.

Apresentamos a resolucao de tarefa solicitada aos estudantes no término da AOE-II,
Ccujo objetivo consiste em avaliar o processo de formacdo das acfes mentais desenvolvidas,
para identificar os elementos que compdem uma equacdo quadratica e como traduz isso em

uma situacdo. Vejamos na figura (15):

Figura 15: Resoluggo de tarefa o final da AOE-II.
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Fonte: Intervencdo didatico-formativa realizada pela professora com os estudantes. (AOE-11-S5-Est. 1s)
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A resolucdo da tarefa demonstra elementos da equacdo quadrética e ao elaborar uma

situacdo problema de forma livre, além de especificar sua forma resolutiva.

A justificativa dada pelo estudante sobre como esta sua relagdo com a matematica:
"Eu acho que meu entendimento estd bem, porque eu estou conseguindo fazer sozinha" (AOE-II-
S5-Est. Is), demonstra o0 seu esfor¢co pelo dominio do conceito, uma atitude consciente,
intencional e orientada para o estudo. Pela analise das acdes, tarefas e registros pessoais dos
sentimentos e atitudes dos 21 estudantes, identificamos como o0 processo de intervengéo
didatico-formativo Ihes favoreceu o estabelecimento de uma relacdo melhor com a disciplina
de matematica. Cabe ressaltar que, isso deve-se a importancia do sistema de acbes de
aprendizagem organizados intencionalmente pela professora, com tarefas relacionadas entre

si, cujas condicdes possibilitaram ao estudante ser sujeito de sua atividade.

Ao final desse sistema de acbes de aprendizagem com o conceito de equacéo
quadratica temos a seguinte sintese: Est/Ta; Est/Vi; Est/Mat; Est/Mal; Est/Ed; Est/Ge; Est/Is;
Est/Ra; Est/Ca: Apropriacdo conceitual e realizacdo das tarefas com independéncia = 10
estudantes. Os estudantes, Est/Luc; Est/Loc; Est/Pa; Est/Apa; Est/Al; Est/Ja; Est/Ri; Est Su:
Apropriagdo conceitual e realizagdo das atividades das tarefas com dependéncia = 8
estudantes. Por fim, Est/Ali; Est/Ju; Est/Lup: Dificuldades nas habilidades l6gicas e ndo

envolvimento com as tarefas = 3 estudantes.

Esse movimento de correlagdo dos elementos internos (orientagcdo e execugédo) da
atividade de estudo: necessidades-motivo-objeto e acOes-operacOes-objetivos, permitem-nos
afirmar gue as necessidades cognoscitivas dos estudantes foram, em sua maioria, objetivadas
no transcurso das acOes e operacdes. Isso corrobora com a defesa de que, 0os motivos com a
funcdo de conferir sentido sdo constituidos e desenvolvidos nessas correlacdes, pelos proprios
estudantes.

4.2.2 Episodios D: As relagbes entre o cognoscitivo e as manifestacGes volitivo-afetivas

positivas no desenvolvimento de motivos formadores de sentido do estudo

As trés atividades orientadoras de ensino (AOE-I, AOE-Il, AOE-III), organizadas
como sistemas de acOes de aprendizagem, geraram necessidades cognoscitivas nos estudantes,
e no contexto das novas relacOes estabelecidas, os sujeitos apresentaram certa regularidade

dos motivos com a funcdo de conferir sentido as suas atividades (ensino-estudo) na AOE-III.
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As regularidades dos motivos dos estudantes encontram-se nas andlises dos
Episodios D, “As relagbes entre o cognoscitivo e as manifestacGes volitivo-afetivas no
desenvolvimento de motivos formadores de sentido do estudo”. Em tal episddio evidenciam-
se como 0s interesses cognoscitivos gerados pela atividade de ensino, possibilitaram aos
estudantes, objetivacOes das necessidades conceituais, volicdo e sentimentos mais positivos
diante da algebra. Podemos representar a totalidade desse movimento na figura 16, a seguir:

Figura 16: Regularidade dos motivos formadores de sentido

MOVIMENTO COGNOSCITIVO e VOLITIVO-AFETIVO POR SISTEMA

90% 86%
0,
29% = 6 estudantes; 80% ;6/0 71% 71%
33% = 7 estudantes;
38% = 8 estudantes; 10%
43% = 9 estudantes; 60%
48% = 10 estudantes;
52% = 11 estudantes 50%
57% = 12 estudantes;
62% = 13 estudantes; 40%
67% = 14 estudantes;
71% = 15 estudantes; 30%
76%= 16 estudantes;
20%
86% = 18 estudantes.
10%

0%
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(S1) (S2) (S3) (S4) (S5) (S1) (S2) (S3) (S4) (S5)

= NECESIDADE FUNCIDNAL 33% 52% 71% 48% 62% 43% 86% 62% 67% 62% 67% 62% 67%

CONCEITUAL
* A o
MAN'FESTAC:SSYT?‘LITVO AFETIVA 43 52% 76% 38% 67% 29% 57% S57% 71% 71% 67% 48% 67%
Fonte: Sintese da autora com base nas AOE I-11-111 desenvolvidas durante o procedimento de intervencdo

didatico-formativo

Na figura (16), identificamos que a regularidade ocorre durante todo o
desenvolvimento da (AOE-IIl), em que os cinco sistemas apresentam objetivacdes das
necessidades conceituais, entre 62% e 67%, totalizando 13 e 14 estudantes, que,
correlacionam motivo-objeto-objetivo em sua atividade de estudo. Essa correlagcdo decorre do
processo de formacdo das acbes mentais, pensamento e conceitos tedricos no campo algebra,
com o conceito de “fun¢dao”. De modo analogo, e decorrente desse mesmo processo, no qual
necessidades cognoscitivas sdo criadas e objetivadas, ocorre certa regularidade nas
manifestacOes volitivo-afetivas, entre 67% a 71%, totalizando 14 e 15 estudantes com
realizacdo pessoal na atividade de estudo de matematica. Em nosso entendimento, esses dois
movimentos s6 podem ser compreendidos, se tomados em sua unidade. Assim sendo,

compdem a esfera de movimentos dos motivos formadores de sentido dos estudantes, por
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isso, ndo podem ser analisados fora das acdes que eles mesmos realizam em sua atividade de

estudo.

Nessa analise, demonstramos os elementos reveladores da qualidade das acbes de
aprendizagem realizadas pelos estudantes, a partir das unidades de analise/isolados: i)
dominio dos procedimentos e operacOes légicas do pensamento; ii) atitude consciente,
intencional e orientada a finalidade do estudo”. Desta forma, as unidades revelam a historia
de desenvolvimento dos motivos formadores de sentido, por aquilo que o estudante faz com o

conceito (modo de acdo e pensamento), por sua atitude consciente e voluntaria.

Para efeitos dessa analise, discutimos na Cena D. 1.1, o segundo sistema de ac¢des de
aprendizagem realizado pelos estudantes para identificacdo, comparacéo, deducdo, abstragéo,
generalizacdo, analises do conceito de “fun¢do” com o objetivo de: Realizar as tarefas para
apropriacdo das caracteristicas internas do conceito, por meio de situacdes problemas. Tarefas
de estudo: 1) Identificar o campo de variacdo do movimento; 2) Reconhecer a regularidade na
situacdo problema envolvendo padrdes geométricos na construcdo do conceito de fungéo; 3)
Usar as diferentes linguagens verbal, grafica e analitica para o estudo e movimento das
variacdes de determinadas grandezas. Condigdes: Em duplas, realizar as acfes propostas. No
grupo-classe, verbalizar as a¢Ges de identificacdo, comparacdo, anélise e sistematizacdo das
ideias.

Para apropriacdo do modo de ac¢éo geral com o conceito de fungéo, tendo em vista
identificar as suas caracteristicas, a professora prop6s duas situacdes problemas (em

diferentes aulas) para serem solucionadas mediante a realizacdo de varias tarefas, conforme

descricdo em seguida.

1- Mario trabalha em uma fabrica de montagem de computadores. Para montar cada aparelho ele e sua equipe
gastam 20 minutos:

Quantidade 1 5 3 4 5
computadores
Tempo/minutos 20 40 60 80 100

a) Quais grandezas envolvem a interdependéncia desse movimento?

b) O que é possivel estabelecer entre as duas grandezas nesse movimento?
c) Como podemos representar algebricamente esse movimento?

d) Como podemos dispor esses dados em um grafico?

2- Uma féabrica produz placas de ago na forma de retangulos. As medidas variam, no entanto, a medida do
comprimento tem 5 cm a mais do que a medida da largura. Quantos centimetros quadrados de ago serdo gastos
em cada placa?

a) Qual serd o campo de variagdo desse movimento?

b) Como podemos expressar esse movimento em uma sentenga?

¢) Como podemos expressar esse movimento em um desenho?

d) Qual deve ser a medida do lado da placa quando a sua érea for 104 cm?2?
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e) Construa uma tabela com valores de x > 0 e verifique se é possivel representar esse movimento em um grafico.
f) Descreva o que vocé entendeu desse movimento?

3-Pedir para cada dupla verbalizar as a¢des realizadas no grupo-classe.

Cena D. 1.1 (AOE-III. Data: 09/10/2013)

N
1

w

00 N o b

25
26

27

28
29
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31
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Sujeitos
Profa.

Est.Ta
Profa.

Est. Vi.
Profa.
Pesq.

Est.Luc
Profa.

Pesq.
Profa.
Grupo
Profa.

Pesq.

Profa.

Grupo
Pesq.
Prof2.

Est.Ge.
Prof2.

Est.Lua
Prof2.

Est.Ge

Prof2.
Est.Ge

Profa.
Grupo-
classe

Profa.

Est.Ge
Profa

Est.Ge

Est.Luc
Profa.
Pesq.
Profa.

Didlogos

Na primeira tarefa vocés identificaram perfeitamente a relagdo quantitativa entre as duas
grandezas tempo e computadores, ndo é? E na tabela, vocés compararam a variagdo das
grandezas. Assim, vocés responderam que para montar 1 computador gastavam-se 20 minutos, 2
computadores gastavam-se 40 minutos, 3 gastavam-se 60 minutos, e assim por diante. A maioria
dos grupos escolheu para representar os computadores a variavel x, e para representar o tempo
usaram y. E o que foi possivel observar no movimento dessa relagdo?

Duas grandezas dependentes uma da outra

Isso mesmo, a medida que meu x aumenta, que meu x € 1, ou seja, que para 1 computador era
preciso gastar 20 minutos o que aconteceria com meu y, ou seja, com o tempo se eu quisesse
montar dois computadores? Ele aumentaria de quantos em quantos minutos?

De 20 minutos.

E quando vocés representaram esse movimento no grafico o que vocés identificaram?

A professora representou, no quadro, o grafico dessa relacéo.

Que se juntarmos os pontos vai formar uma reta.

Sim, porque ela vai apresentar uma regularidade ascendente, linear. Bem, e se cada computador
leva 20 minutos. Entdo, essa alteracdo de tempo altera também os computadores, um estd em
fungdo da outra. Essa fungdo é de primeiro grau, porque é linear. Entdo, qual seria a sua lei de
formagdo?

Siléncio na sala.

A cada x (computadores) o y (tempo) vai ser de quanto?

20 minutos.

Entdo, o y vale 20 vezes... Qual é o valor do x? Um. Entdo: Y= 20x Essa é a lei de formacgao dessa
fungdo. Agora, nds vamos ver que para representar essa relagdo de fungdo linear usaremos essa
lei de formagdo do primeiro grau, ou polinomial usamos expoente 1, e para montar a fungdo
quadratica, usamos expoente dois. Verifiqguem nas anotagdes de vocés e fagam alteragBes que
acharem necessarias.

Os estudantes procuraram nos registros que fizeram anteriormente e verificaram como
representaram essa relacdo.

Agora, vamos dar continuidade nessa relagdo que hd no conceito de fungdo, a partir de outra
situagdo-problema. Como vocés preferem trabalhar?

Em dupla.

Todos os estudantes comegaram a se organizar.

Vamos fazer uma leitura para identificar os dados e ver como realizar a tarefa solicitada

Uma fébrica produz placas de agdo na forma de retangulos.

O que vocés identificaram nessa informagdo?

Que a fabrica produz placas de ago.

Na forma de qué?

Na forma de retangulo.

Continue a leitura

As medidas variam. No entanto, a medida do comprimento tem 5 cm a mais do que a medida da
largura.

Nessa situagdo estdo envolvidas quantas grandezas que estdo variando?

Largura e comprimento.

Entdo, grifem ai essa informagdo das medidas (grandezas) envolvidas. Isso é importante, o
comprimento e a largura dessa placa. Agora, continue:

Quantos centimetros quadrados de ago serdo gastos em cada placa?

Essa situagdo descrita por essas informagdes das medidas em cm? esta relacionada a qué?

A funcdo quadratica

Largura e comprimento.

Além disso, o que podemos identificar nessas informagdes?

A professora representou no quadro a figura retangular da placa de ago.

Vamos supor que isso seja uma placa de ago. A situagdo estd me dizendo que esta relacionando a
altura, é essa pode ser um valor que podemos chama-la de qué? Podemos chama-la de x que
ainda ndo sabemos. Temos ai a informagao de que o comprimento tem a medida da altura, que é
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X+5..

35 EstMat O comprimento tem a medida da altura x + 5cm.

36 Prof. Isso mesmo, muito bem! Entdo, as informagles que ja temos na situagdo dd para vocés
trabalharem, ndo é? Essa situagdo representa perimetro ou area?

37 EstTa  Area.

38 Prof? Porque vocé chegou a essa conclusdo de drea?

39 EstTa  Porque perimetro é Soma dos lados.

40 Profa, E ai esta falando de qué?

41 EstTa Do comprimento e altura do retangulo.

42 Profe. Entdo, é a base e altura, isso representa area ou perimetro de qual figura geométrica?

43 Grupo- Area de um retangulo

classe
44 Prof Entdo, com as informagBes que nds ja identificamos, nessa leitura podemos identificar a resposta

para a pergunta da letra (a) primeira tarefa. Qual serd o campo de variagdo desse movimento? O
que é que varia nessa situagdo? Que grandeza esta relacionada?

45 Grupo- Numeros.
classe
46 Profa, Os numeros naturais inteiros, nessa situagao, podem ser usados?
47 Est.Luc  Podem.
48 Prof. Eu posso usar aqui nessa situagdo de drea nimeros negativos?
49 EstLluc  Acho que da...
50 EstMa N3o, ndo da para representar drea com nimeros negativos
51 Prof2. Porque que ndo pode?
52 Pesq. Siléncio na sala...
53 Prof°. Porque se nds representarmos com numeros inteiros e negativos iremos sempre diminuir essa

drea, e ela vai deixar de ser o que é. Vai deixar de existir. Entdo, esse campo aqui tem que ser
representado com o qué?

54 Est.Ge  NuUmeros reais.

55 Profe. Converse ai com seu colega e responda quais seriam esses numeros reais que poderiam
representar essa situagao da area na placa de ago.

A organizacdo didatica do processo de ensino-aprendizagem, na escola, precisa
oferecer ao estudante possibilidades para que ele forme o conceito cientifico e as acdes
mentais, elementos de seu desenvolvimento. Nas palavras de Klingberg (1978, p. 143), esses

processos que se realizam na escola podem ser compreendidos como:

Campo de exercicio para o desenvolvimento das forgas cognoscitivas dos
alunos, para sua curiosidade sua alegria pela investigacdo e de
descobrimentos, sua capacidade de poder perguntar, de ver problemas e de
chegar metodicamente a sua solucdo. O processo docente de conhecimento é
a etapa superior da formacdo de capacidades e aptiddes gnosioldgicas, mas
também das emoces correspondentes, por exemplo, a emocao do estimulo
estético da investigacdo e da criagdo humana e de alegria pelo novo.[...] O
processo de aprendizagem ¢é um processo de “descobrimento”, de
“investigacdo, de “conquista” do mundo em sua sociedade e coeréncia
objetiva.[...] E um processo social que se desenvolve mediante estimulagio
reciproca dos processos individuais e coletivos do pensamento”.!’
(KLINGBERG, 1978, p. 143).

10T raduc&o livre que fago de “campo de ejercicio para el desarrollo de las fuerzas cognoscitivas de los alumnos,
para su curiosidad, su alegria por la investigacion y los descubrimientos; su capacidad de poder preguntar, de ver
problemas y de llegar metddicamente a su solucidn. El proceso docente de conocimiento es la etapa superior de
la formacion de capacidad y aptitudes gnoseoldgicas, pero también de las emociones correspondientes, por
ejemplo, la emocion del estimulo estético de la investigacion y de la creacién humana e de alegria por lo nuevo.
[...] E proceso de aprendizaje é un proceso de “descubrimiento”, de “investigacion”, de “conquista” del mundo
en su sociedad y en su coherencia objetiva. [...] E un proceso social que se desenvolvi mediante estimulacion
reciproca de procesos individuales y colectivos del pensamiento”. (KLINGBERG, 1978, p.143).
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Organizar o espaco coletivo para o desenvolvimento de modos de pensar e agir sobre
e com o0 conceito, intencionalmente para estes fins, se efetiva pela orientagdo didatico-

pedagdgica consciente do processo e do produto.

Colocar o sujeito em situacdo de aprendizagem requer que se pense nos elementos
didatico-pedagdgicos impulsionadores do desenvolvimento das func¢bes psiquicas. Também,
requer o diagndstico dos conhecimentos empiricos e as generaliza¢fes anteriores do campo da
aritmética e da geometria, que, na estrutura do pensamento algébrico e dos sistemas de
conceitos, segundo Vigotski (2001, p. 269-270), ndo se anulam e ndo se perdem, mas que se

incorporam e passam a formar parte da nova tarefa do pensamento.

Nessa Cena D. 1.1, analisamos a intencdo da professora ao propor uma situagdo
problema aos estudantes cuja solucdo passa pela necessidade de apropriar-se do conceito
cientifico de funcdo. Dito de outra forma, pela necessidade de realizar abstracdes e
generalizacGes do pensamento e nao das coisas. Essa questdo se esclarece com as palavras do
proprio Vigostki (2001, p. 277):

Os conceitos cientificos ao surgirem de cima, do interior de outros conceitos,
nascem com a ajuda das relagbes comuns-gerais entre 0s conceitos que se
estabelecem no processo de ensino [...] Como temos visto, 0 carater nao
consciente significa a falta de generalizacdo, quer dizer, a falta de
desenvolvimento do sistema de relagbes comuns-gerais. Portanto, a
espontaneidade e o carater ndo consciente do conceito, a espontaneidade e a
caréncia de sistema sdo sindnimos. E vice e versa: 0s conceitos cientificos
ndo espontaneos, devido td0 somente ao que sua natureza 0s converte em

ndo espontaneos, devem ser conscientes desde o primeiro momento, devem
dispor de um sistema de conceitos*’t. (VIGOTSKI, 2001, p. 277).

Nos elementos gerais, encontra-se a esséncia do conceito e, a partir dela, se extraem

todos os casos particulares e suas relagdes.

Podemos notar a intencionalidade didatica da professora ao formalizar as nocGes
gerais do conceito de funcdo, desencadeadas pela situacdo problema: (trechos, n. 1 até o n.
12). Se o estudante tem como objetivo identificar essa esséncia, ele precisa saber que

elementos s&o esses. Entéo, se cria uma relagdo de tensdo, no estudante, entre as condicdes,

MTradugdo livre que fago de “Al surgir desde de le arriba, del interior de otros conceptos, nacen con ayuda de
las relaciones de comunalidad entre los conceptos que se establecen en el proceso de la instruccion [...] Como
hemos visto, el caracter a-consciente significa la falta de generalizacion, es decir, la falta de desarrollo del
sistema de relaciones de comunalidad. Por tanto, la espontaneidad y el caracter a-consciente del concepto, la
espontaneidad y la carencia de sistema son sinonimos. Y viceversa: los conceptos cientificos no espontaneos,
debido tan sélo a que su naturaleza los convierte en no espontaneos, deben ser conscientes desde el primer
momento, deben disponer de un sistema desde el principio. (VIGOTSKI, 2001, p. 277).
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informacdes e conhecimentos que ele tem para resolver e aquelas que ainda néo possui. Essa
tensdo cria uma necessidade cognoscitiva que o coloca em agéo, ele precisa atuar sobre e com
o fendmeno problematizado. Para isso, o estudante usa as informacfes que possui de sua
experiéncia social e vivéncias, mas as reelabora com as informacdes e orientacdes recebidas

pela professora e discutidas na sala, enquanto realiza as agoes.

A nosso juizo, essas condigdes possibilitam o i) dominio dos procedimentos e
operacdes logicas do pensamento e, também, potencializam a formacdo de novas
necessidades cognoscitivas, ao realizar as tarefas solicitadas. Com a conducéo da professora,
0 auxilio da BOA e colegas, o estudante reproduz o modo de acdo para solucionar a
problematica pela l6gica inerente ao proprio conceito, ou seja, pelo movimento que este
mesmo exerce na situacdo. Nesse caso, as a¢des dos estudantes nos revelam ndo somente uma
ii) atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo, mas também, como

podemos forma-las no processo de ensino.

Por isso, as questdes postas pela professora, ajudam os estudantes a identificarem
tais movimentos, como: campo de variacdo, regularidade quantitativa, relacGes de
dependéncia e generalizacdo. Conforme Caraca (1984, p. 127), essas noc¢des sdo fundamentais
para compreender o conceito de fungdo, como instrumento construido pela humanidade para

analise de fenémenos de variagéo.

Do ponto de vista didatico-formativo, a funcdo da professora reside na preocupacdo
de formar nos estudantes esse tipo de modo de acdo e pensamento, mas acima de tudo, precisa
saber o conteudo desse processo, e isso significa dizer que deve saber “o qué” formar. Quando
a professora, no processo de desenvolvimento do conceito, orienta e forma nos estudantes as
acOes logicas que caracterizam dito conceito, influi positivamente no processo de

aprendizagem e os ajuda a desenvolver novas capacidades.

Ajudar e orientar os estudantes a descobrir - a l6gica interna do conceito, a identificar
sua esséncia, as suas relagdes com outros conceitos e conhecimentos, enfim, 0s movimentos
internos que o compdem - traduz a esséncia de sua atividade de ensino e sua relacdo dialética
com aprendizagem-desenvolvimento. Para Galperin (1986), Zilberstein (2002), Talizina
(2001), a base de orientacdo para realizar a acdo se constitui em uma primeira etapa do
processo. Galperin (1986, p. 115) diz que, nessa etapa, existem duas partes subjetivas
fundamentais: a compreensdo e a habilidade. A primeira refere-se a orientacdo (com as
caracteristicas tracadas previamente) e a segunda refere-se a execucao das a¢des. Elas ndo sdo

idénticas, mas se interdependem nas inter-relacdes dos processos de ensino e aprendizagem.
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Essa base de orientagdo oferece as condicGes para o estudante realizar as diferentes
acOes (identificacdo, comparacéo, analise, inducdo, conducdo, sintese, generalizacdo) durante
as tarefas para assimilacdo do conceito. Os dialogos da Cena D. 1.1 que, ap0s o0s estudantes
agirem sobre o conceito, com a execucdo das acdes e tarefas sob a base de tal orientagéo,
identificam as caracteristicas gerais da funcdo. O estudante (trecho, n. 2) identifica que a
situagdo retrata uma relagdo de "duas grandezas dependentes uma da outra”. POr sua vez, outro
estudante (trecho, n.4) argumenta a existéncia de uma variacao quantitativa "de 20 minutos”
que influencia a variacdo quantitativa de outra, na relacdo de dependéncia, comentado pelo

colega anteriormente.

Um dos estudantes (trecho, n. 7) justifica esse movimento em um gréafico "se
juntarmos os pontos vai formar uma reta”. 1SS0 ndo significa que o conceito se formou por
completo no pensamento, mas que, realiza tais ac6es no nivel da familiarizacéo e reproducéo.
Como discutimos em outro episodio, cabe a professora a sistematizacdo e a formalizacdo
dessas nogdes fundamentais do conceito “fungdo”. Para tal, recorre & linguagem verbal
apropriada para representar a relacao funcional desse movimento, em que uma das grandezas
(a funcéo) esta determinada pela variacdo da outra (variavel independente). Isto é, a alteracao
de tempo, também, altera os computadores, um esta em funcéo do outro. A construcdo de um
grafico representativo desse movimento de interdependéncia quantitativa possibilita aos

estudantes atribuirem novos significados relacionados ao movimento da funcéo linear.

Durante todo o dialogo estabelecido no coletivo, a professora trabalha com a nocao
de variavel como representativa de um movimento, em um determinado campo de variacéo.
Sousa (2004) afirma que, enquanto movimento, a varidvel pode ser compreendida como
representativa de “uma certa movimentacdo numérica, impossivel de ser representada pelo
numeral aritmético” (SOUSA, 2004, p. 103). Entdo, ao usar a linguagem simbdlica algébrica
para representar a lei de formacao da funcéo linear, anteriormente representada no grafico, usa
as letras representativas do movimento identificado pelos estudantes, na funcéo (Y = tempo;
X = computadores). Dessa forma, os estudantes podem ter mais condicdes de atribuir
significado ao uso das letras na algebra. A lei de formagdo da relacdo funcional, daquela
determinada situagéo real, pode ser expressa: y = 20x. Os estudantes, inicialmente, contam
com a ajuda da professora nessa representacdo algébrica. No entanto, essa definicdo
conceitual ndo da por encerrada a apropria¢ao, ao contrario, somente inicia 0 seu processo de

formacéo.

De acordo com Marco (2009, p.184):
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As acBes mecanicas poderiam ser executadas pelas maquinas, e o ser
humano ficar livre para realizar atividades que envolvam o saber-pensar. O
aluno poderia ser tomado como ser afetivo, pensante e criador,
privilegiando-se, na sua formagdo, a compreensdo dos fendmenos da
realidade e o desenvolvimento do conceito como processo de aprendizagem.
Para isso, seria importante preocupar-nos, em sala de aula, em criar situacdes
nas quais exista um movimento dialético do pensamento, propiciando
constante dialogo com o conhecimento légico, criativo, imaginativo, social,
cultural e afetivo. (MARCO, 2009, p. 184).

A apropriacdo de qualquer conceito implica em aprender a pensar e agir com esse
conceito. Por isso, trata-se de um processo no qual se formam acdes mentais, habilidades,
conhecimentos e habitos de modo dialético, sisttmico no decurso das a¢Ges de aprendizagem
inseridas na atividade de estudo. Na sequéncia desse mesmo sistema de acgdes de
aprendizagem propostas nessa Cena D. 1.1, a professora propde outra situacdo problema, a
fim de que os estudantes apreendam outras relacfes existentes no conceito de funcao, e suas
correlagdes com outros conceitos e conhecimentos algébricos. Para tanto, realiza com 0s
estudantes a criacdo da base de orientacdo da acdo com o conceito de funcdo quadrética, para
“desde o inicio se orientarem unicamente sobre as caracteristicas essenciais utilizando-as de

maneira consciente e voluntaria.”*’? (TALIZINA, 2001, p. 37).

Os estudantes sdo orientados, pela professora, para extrair as informac6es da situacéo
problema, levantar os dados e as informacoes e descobrir relagdes existentes: (trechos, n. 17
até n. 36). Apds as exploracdes dos dados da situacdo, os estudantes identificam as grandezas
que se variam: (trecho, n. 30) "fungdo quadrdtica.” e (trecho, n. 31) “largura e comprimento.”
Em seguida, a professora representa 0 movimento da situagdo em sua forma materializada
(desenho das placas) na lousa e questiona sobre o “campo de variagdo” daquele movimento.
Nesse processo, um dos estudantes verbaliza que o movimento se refere a uma medida de
area: (trechos, n. 37, n. 39, n. 41).

Aos poucos, 0s estudantes sdo orientados a relacionar conceitos da geometria e da
aritmética, com o uso dos conhecimentos e conceitos anteriores para efetuar novas abstracdes
e generalizagbes, como por exemplo: os calculos das diferentes areas e suas formulas
algébricas, para a solucdo da variagcdo quantitativa entre as duas grandezas envolvidas na

problematica em questdo. A esse respeito Vigotski (2012), explica que existe sempre “a

2Traducéo livre que fago de “desde el inicio se orientan Unicamente sobre las caracteristicas esenciales
utilizdndolas de manera consciente y voluntaria. (TALIZINA, 2001, p.37).
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presenca de um vinculo entre a generalizacdo superior e a inferior e através desta com o
objeto”!"3, (VIGOTSKI, 2012, p.400).

Nesse caso, as abstracfes do conceito de funcdo ocorrem entrelacadas com as
generalizacGes precedentes, formadas em outros campos e areas do conhecimento matematico
e, quanto mais o estudante for capaz de identificar as leis que se aplicam na formacéo de cada
funcdo, por meio das regularidades que elas apresentam, mais se aproxima das possibilidades

de efetuar novas generalizacdes.

Identificamos que as regularidades nos motivos formadores de sentido, isto é, a
aproximagéo entre motivo-objeto-objetivo ocorre com mais efetividade quando a professora,
pedagogica e intencionalmente, orienta 0s estudantes a estabelecerem as relacdes entre os
conceitos e seus nexos, para que 0os mesmos compreendam o lugar ocupado pelo conceito em

formacéo no novo sistema do qual faz parte.

De certa maneira, 0s resultados objetivos e subjetivos dos estudantes (acOes
realizadas, neoformacdes, atitudes, sentimentos, emocdes, valores) se revelam em nossas
unidades de analise/isolados i) dominio dos procedimentos e operagdes ldégicas do
pensamento; ii) atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo. Como
salientamos anteriormente, nelas encontramos todos os elementos contidos na historia de
desenvolvimento de motivos formadores de sentido, constituido pelo préprio estudante em

sua atividade de estudo.

Nesse sentido, apresentamos o0s registros de algumas acOGes de aprendizagem,
realizadas nesse percurso pelos estudantes que, de certa forma, demonstram como o0 modo de
acdo geral e pensamento se modificam qualitativamente. Assim, “n0 processo de
desenvolvimento das relagcdes de generalidade, que variam junto com cada nova estrutura de
generalizacdo, provocam também, mudancas nas operacGes de pensamento da crianca
(adolescente) em cada fase”. (VIGOTSKI, 2001, p. 266).

Temos o registro da resolucdo de uma tarefa realizada nesse sistema de agdes de
aprendizagem, com objetivos de reproducdo do modo de acdo geral da relacdo principal de

funcdo quadratica, conforme a figura 17 a seguir.

13T raducéo livre que fago de “la presencia de un vinculo entre la generalizacion superior y la inferior y a través
de esta con el objeto.” (VIGOTSKI, 2012, p. 400).
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Figura 17: Resolucdo de tarefa - Reproducao do modo de agdo geral-funcéo quadratica.
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Fonte: Intervencgdo didatico-formativa realizada pela professora com os estudantes. (AOE-I11-S2-Est. Mat e Est.
Lua/2013)

Durante o processo de intervencdo didatico-formativo dos motivos observamos como
a devida base de orientagdo da acdo, construida coletivamente, contribui para o
desenvolvimento da tarefa a ser realizada. De forma analoga, contribui para o
desenvolvimento de um crescente interesse interno, como demonstram as fichas de registros
dos estudantes ao longo de cada final d sistema de acdes realizadas. Tal fenbmeno pode ser

melhor esclarecido por Lerner e Skatkin (1978):

Oferecer-lhes a possibilidade de manifestar suas proprias forcas, com a
realizacdo independente de resultados Unicos, com a importancia dos
fendmenos que estuda [...] mas em todas essas e outras vias se manifesta um
traco geral: que elas atuam sobre as emocbes dos alunos, formam uma
atitude matizada emocionalmente, diante do estudo'®. (LERNER &
SKATKIN, 1978, p. 188).

"Traducdo livre que faco de “Tentarlos con la posibilidad de manifestar sus propias fuerzas, con lo logro
independiente de resultados Gnicos, con la importancia de los fendmenos que estudian [...] pero en todas estas y
otras vias se manifiesta un rasgo general: que ellas actGan sobre las emociones de los alumnos, forman una
actitud, matizada emocionalmente, ante el estudio.” (LERNER & SKTAKIN, 1978, p.188).
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Apoiando-nos nessa premissa e com base no objetivo de pesquisa, durante todo o
processo de formacgéo das agdes mentais, intencionalmente, elaboramos as fichas de registro
dos estudantes. Com tais registros dos estudantes apreendemos as emocdes, sentimentos,
atitudes, valores e conhecimentos decorrentes das acOes realizadas durante o estudo do
conceito. Tanto a atividade de estudo do conceito e o processo dialético (ensino-
aprendizagem-desenvolvimento), conforme Leontiev (197[-]), séo partes integrantes da esfera
motivacional do estudante e nos oferecem respaldos para os argumentos defendidos nesta

tese.

Pelos registros dos estudantes conseguimos apreender a correlagdo entre
necessidade-motivo-objeto e objetivo-agdes-operacOes durante a atividade de estudo. Essa
correlacdo decorre das novas relagdes entre a professora, estudantes e conhecimento
matematico, tais experiéncias e vivéncias se expressam nos sentimentos e emocfes dos
estudantes. Uma vez que os motivos, dependem do “desenrolar ¢ a espécie de atividade de
que fazem parte integrante”. (LEONTIEV, 197[-], p. 316). Vejamos 0s registros dos

estudantes ao final da (AOE-111) no segundo sistema de a¢Bes de aprendizagem, no quadro 11.

Quadro 11: Registro dos motivos dos estudantes ao final da AOE-111-S2. (Data:21/10/2013)

Estudante | Manifesta¢Oes-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas a¢does em relagdo ao estudo de

matematica
EST-Ali Faltou
EST-Apa (0) No comego achei dificil, mas com a ajuda da professora eu compreendi que a drea estava em fungdo da

altura, fiz a tabela expressando esse movimento na sentenga y=x (x + 5) e o gréfico.
(?) Nao disse

EST-Ca (O) Foi um pouco complicado pelo fato de eu ter faltado na aula anterior, mas compreendi que a area estava
em fungdo das medidas que variavam, por isso apds a substituicdo deu para entender que o movimento
formava uma meia pardbola. Foi algo que deu vontade de fazer e resolver.

(+) Legal, mas so6 achei complicado o vocabulario.

EST-Ed (O) Essas tarefas foram superiores ao que estavamos acostumados, eu ndo consegui encontrar todos os
valores de y em fungdo do x sozinho. Acho que me distrai conversando um pouco mais...
(?) Ndo disse

EST-Ge (O) Eu fiz uma comparagdo e descobri que o nimero negativo ndo serve, pois se trata de area, e entdo ndo

pode servir como campo de variagdao. Entdo, com a construgcdo da tabela eu consegui observar meia
parabola, porque nesse campo de variacdo dessa drea s6 podemos usar os valores positivos. Eu estou
entendendo melhor este movimento da drea em fungdo da altura e da base. Compreendi o movimento de
meia pardbola nessa fungdo de segundo grau.

(+) Estou bem melhor que antes. Eu me sinto cada vez entendo mais as tarefas propostas.

EST-Is (O) Eu entendi que o campo de variagdo nessa situagcdo forma meia parabola no grafico, pois ndo havera
resultados negativos em se tratando de area. Fiz as tarefas substituindo os valores de x encontrando os
valores de y, ou seja, da area. Entdo é uma fungdo quadrética.

(+) Estou a cada aula me habituando com essa forma de resolver as tarefas e estou entendendo o que fago.

Est.Ja (NO) N3o consegui realizar todas as tarefas propostas sozinho, e ainda estou com ddvidas nesse movimento,
sé entendi que as medidas variam...
(+) Mas estd me ajudando.

EST-Ju (NO) Ndo compreendi, mas fiz as tarefas olhando as dos colegas.
(?) Ndo disse
EST-Loc (NO) Eu entendi sé um pouco desse movimento
(+) Me sinto bem, mas eu preciso de mais aulas sobre o assunto.
EST-Luc (O) Entendo que para encontrar a drea em fungdo da altura os radicais negativos ndo servem, e quando

substitui os valores possiveis dados ao x encontrei a formagdo da fungdo.
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(+) Achei legal.

EST-Lua (O) Eu entendi que é preciso calcular a drea, calcular o delta X’ e x” para poder achar o resultado. S6 ndo
representei esse movimento no grafico, achei complicado.
(+) No inicio achei bem complicado, mas ao fazer cada tarefa fui compreendendo o movimento.

EST-Lup (O) Encontrei os valores de x e y da drea da placa, mas ainda ndo entendi todo o movimento.
(+) Bem
EST-Mal (O) Os valores de x ndo podem ser negativos e, portanto, os valores de y dependem das substitui¢des. Deu

para entender que na fungdo quadratica, quando a area da placa foi de 104 cm, o valor do x’ foi 8 e do x” foi
um numero negativo. Portanto este ultimo resultado ndo pode ser a medida do lado daquela area.
(+) Eu gostei muito de fazer essas tarefas, pude ter uma visdo melhor do movimento.

EST-Mat (O) Eu entendo que esse movimento da fungdo forma uma paradbola. E quando a area foi determinada em
104 cm? o valor encontrado para o lado foi um numero positivo, pois a drea ndo pode ser negativa. Eu
substituo todos os valores de x possiveis (lado/altura) e encontro os valores de y correspondentes.

(+) Gostei fiz tudo

EST-Ra Faltou
EST-Ri (NO) Achei muito dificil entender
(?) Nao disse
EST-Ta (O) Eu entendi que os niumeros dados aos valores de x ndo podem ser negativos, pois se trata de area, mas

tive dificuldade representar esse movimento no grafico. Ndo consegui concluir.
(+) Apesar de dificil eu estive envolvida na tarefa.

EST-Vi (0O) Comparando com o que eu fiz anteriormente entendi que o valor negativo ndo serve, pois se trata de
drea e com a construgdo do grafico baseado na tabela, onde substitui os valores de x, encontrei os valores de
y formando meia parabola. O gréfico representou que a fungdo é do 22 grau, pois formou meia parabola.

(+) Estou cada dia mais tranquilo com essas tarefas e com as orientagdes da professora e do colega.

EST-Alt (NO) Ndo entendi nada e ndo fiz nada so6 copiei sem entender.
(-) Ndo consigo entender nada, isso ndo entra na minha cabega.
EST-Pa (NO) N&o entendi muito bem esse movimento da fungao.
(+) Sé que eu achei mais interessante pelo fato de tentar construir o grafico.
EST-Su (O) Fiz junto com a colega para poder dar conta de compreender o movimento e respondi todas as tarefas.

(+) Eu me sinto bem. Eu me envolvi com as tarefas propostas e dei conta de resolvé-las com ajuda da colega.

Legenda (O) 13 orientados para o contetido objetal (conceito)
(NO) 6 ndo orientados para o contetido objetal (conceito)
(+) 15 sentimentos positivos

(-) 1 sentimento negativo

(?) 3 Ndo disseram Faltosos: 2

Fonte: Elaboracéo da autora com base na ficha de registros dos estudantes na (AOE-I1l1- S2).

Os registros dos proprios estudantes diante das acGes realizadas reafirmam nossos
argumentos, pois nos demonstram que, ao se apropriar do modo de acdo necessario para
operar com o conceito de maneira consciente dos seus objetivos, eles também, desenvolvem
niveis mais profundos e complexos do pensamento e, além disso, conseguem atribuir sentido

aos conceitos que se formam sob essa base.

Nesse sistema, 0 movimento cognoscitivo se concretiza em 62% dos estudantes, pois
demonstram ter clareza de suas proprias operacdes intelectuais e as dirigem, enguanto
realizam as agdes de aprendizagem, de modo que apresentam o desenvolvimento de tracos
caracteristicos do pensamento tedrico. E, em 71% dos estudantes, podemos notar uma
manifestacao positiva diante do estudo, ainda que alguns apresentem dificuldades de realizar e
resolver de modo independente. A unidade desse movimento representa um desenvolvimento

qualitativo da funcdo formadora de sentido da atividade de estudo.
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Outro momento significativo das regularidades dos motivos dos estudantes compde a
Cena D 1.2, deste Episodio D, “As relagdes entre o cognitivo e as manifestagdes volitivo-
afetivas no desenvolvimento de motivos formadores de sentido do estudo” e refere-se ao

terceiro sistema de acdes de aprendizagem na AOE-III.

O objetivo das agdes de aprendizagem do terceiro sistema, na AOE-III consiste em:
Desenvolver as habilidades do pensamento l6gico diante dos nexos conceituais de funcgdo

linear e quadratica.

Acdes de aprendizagem: Prética e aplicacdo de modos de acdo em situagdes similares

envolvendo o conceito de funcdo. 1) Identificar os movimentos entre as grandezas (varidveis)
em uma relacdo funcional, analisando o papel de cada uma delas (variavel dependente e
independente); 2) Reconhecer 0s nexos conceituais da funcdo em situacdes reais similares, em
sequéncias numeéricas, ou padrdes geométricos para construcdo do conceito de funcao; 3) Usar
as diferentes linguagens verbal, gréfica e analitica para o estudo e movimento das variacGes

de determinadas grandezas.

Nas condicBes: Em duplas realizar as agdes propostas. No grupo-classe verbalizar as
acOes de identificacdo, comparacdo, analise e sistematizacdo das ideias. As tarefas solicitadas

aos estudantes consistem:

1) Analise a sequéncia utilizada com palitos na construgdo dos triangulos abaixo:

AN AN A

a) Que relagdo podemos estabelecer entre o nimero de triangulos e o nimero de palitos? Registre no quadro abaixo os
fatos constantes em cada caso.

N2 de triangulos N2 de palitos

b) Na formagdo de cada novo tridngulo, qual foi a quantidade de palitos necessaria?

c) Nesse movimento de formagdo o que foi possivel observar?

d) Analisando as variaveis envolvidas na situagdo, identifique a varidvel dependente e a independente.
e) Represente algebricamente o movimento usando a relagdo existente entre palitos e triangulos.

f) Encontre o nimero de palitos necessarios para a construgdo de:

18 triangulos:

25 triangulos:

Explique como pensou para encontrar o total de palitos utilizados em cada construgao.

Cena D. 1.2 (AOE-I11- Data: 22/10/2013)
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N Sujeitos Dialogos

1 Profa, Quantos palitos nés usamos para formar um triangulo?

2 Grupo- Trés

classe

3 Prof2. E nessa sequéncia descrita na folha de atividade quantos palitos usamos para formar trés triangulos?

4 Est.Lluc  Nove

5 Prof. Sera? Observem o que esta acontecendo nessa situagdo representada na folha. Quantos palitos foram
usados na segunda sequencia de tridngulos?

6 Est.Luc  N&o! Nao foram nove, professora. Foram cinco.

7 Profe. E na sequéncia seguinte quantos palitos foram usados?

8 Est.Ca  Sete, porque tem um que depende do outro que estd na base.

9 Profe. O que estd acontecendo? Vocés precisam observar, dessa sequéncia, a relagdo existente para
responder as tarefas da folha. Entdo, Para um triangulo precisamos de trés palitos, e para fazer dois
triangulos?

10 Grupo- Cinco.

classe

11 Prof. E para fazer trés tridangulos?

12 Grupo- Sete (respondeu a maioria) Nove (responderam alguns)

classe

13 Prof?. O que vocés estdo vendo acontecer nesse movimento?

14 Est.Mat. O numero de palitos estd aumentando.

15 Prof. De quantos em quantos?

16 Grupo- De dois em dois.

classe

17 Prof2. Entdo, podemos ver aqui que tem uma grandeza variando e dependente dessa regularidade
guantitativa. De quanto é essa regularidade para formar um novo tridangulo?

18 Est.Vi O triangulo sempre vai precisar de dois novos palitos.

19 Prof. Muito bem. Agora verifiguem os questionamentos de cada tarefa relacionada com essa situagao de
sequéncia dos triangulos e respondam na folha de vocés.

20 Prof2. Vamos precisar de quantos palitos a cada novo tridngulo?

21 Est.Ca  Sei que vamos precisar de dois palitos para cada novo triangulo, professora. Mas eu ndo estou
entendendo qual varidvel depende da outra nessa tarefa seguinte?

22 Profe. Analisando as grandezas que se variam envolvidas na situagdo, nimeros de tridngulos, que vocés
denominaram de (x) e nimeros de palitos (y), quem depende do outro aqui nessa relagdo?

23 Est.Vi O novo triangulo depende do outro palito ja existente e dos dois novos.

24 Profe. Entdo, o triangulo é uma grandeza que depende da variagéo da outra varidvel independente, que sdo
os palitos. Quantos palitos a variavel dependente (tridangulos) sempre vai precisar nessa relagdo?

25 Est.Ca  Ué, sdo dois. Entdo, o novo triangulo depende desses dois, mais 1 que ja tem |3. Agora entendi!

26 Pesq. A professora escreveu no quadro a seguinte representagao:
x=f (p) O ndmero de tridngulo em funcéo dos palitos.

27 Prof. A representagdo algébrica dessa relagdo de dependéncia entre as duas grandezasy =ax + b

= 2x + 1 Para fazer cada novo triangulo sdo necessarios dois palitos. A quantidade de um vai
depender da variagdo do outro. Por isso, sdo 2 dois palitos para formar mais um triangulo. Essa é a lei
de formacgdo dessa fungdo. Agora substituam ai na fungdo para encontrarem o nimero de palitos para
18 e para 25 tridngulos como estd pedindo na préxima tarefa.

28 Est.Ca  Professora, eu vou colocar que meuy é igual 2 palitos, vezes 18 triangulos, mais 1, certo?!
y=12(18) +1
y=36+1
y=37

29 Prof2. Prof2.: Isso mesmol!

A situacdo problema desafia os estudantes a encontrarem a relagdo principal

existente entre triangulos e palitos, comparando a varia¢do quantitativa e a regularidade entre

as duas grandezas, de modo mediado. Para realizar essa acdo de analise e comparacédo, 0s

estudantes precisam abstrair a representacdo para descobrirem a relagéo principal existente na

sequéncia de figuras geométricas. Um dos estudantes, (trechos, n. 4 e n. 6) responde



250

imediatamente: nove, usando apenas sua compreensao intuitiva e, somente depois, identifica

cinco.

A professora intervém e entrega, aos grupos, dez palitos para representarem com a
mesma quantidade a sequéncia dos triangulos e palitos, a fim de provocar o confronto entre o
que pensam a respeito e a relagdo substantiva que a situacdo procura demonstrar. Dito de
outro modo, estabelece outra operacdo (condi¢do) para essa mesma acdo, a fim de que seja
possivel possibilitar os conflitos cognoscitivos para que, desse confronto, o conceito tedrico
se forme e reestruture os demais conceitos e conhecimentos dos estudantes. Depois da
realizacdo de tal operacdo, alguns estudantes conseguem identificar a sequéncia e a
dependéncia com um palito da base. Ressaltamos que ndo estamos nos referindo a base do
tridangulo no sentido geométrico, mas a utilizacdo de um tridngulo para servir de ponto inicial

para a generalizacdo da ideia discutida.

Em seguida, a professora (trecho, n. 13) levanta outra questdo: "O que vocés estdo
vendo acontecer nesse movimento?”. A intencdo dessa acdo didatica (fazer questionamentos,
levantar hipdteses) sobre as caracteristicas do movimento presente na funcdo, faz parte da
acao de definicdo e explicacdo das caracteristicas do conceito e da base orientadora. Cabe a
professora construi-las com os estudantes. Essa definicdo conceitual somente inicia o
processo e vincula-se dialeticamente a acdo de inducdo ao conceito que os estudantes
precisam realizar para identificar se o objeto em questdo se relaciona ou ndo com o conceito,

“fungao”.

A definicdo inicial do conceito ocupa um lugar importante junto as demais ac¢oes que
0s estudantes realizam no processo de apropriacdo conceitual (identificacdo, comparagéo,
analise, modos de reproducdo, modos de producao, aplicacao e elaboracdo conceitual). Nesse
processo, notamos certo i) dominio dos procedimentos e operacdes ldgicas do pensamento,

compondo a esfera dos motivos formadores de sentido.

As questbes postas pela professora na dindmica da aula contribuem para essa
finalidade didatico-formativa, pois geram novas necessidades cognoscitivas nos estudantes,
uma vez que precisam solucionar a ddvida. Isso os coloca em atividade, uma das condi¢oes
necessarias para o estudante tragcar metas capazes de supri-las. Entretanto, tais necessidades
ndo bastam a si mesmas, elas precisam da atividade intencional da professora para que

possam se relacionar com o objeto conceitual, tendo em vista sua concretizagdo na agéo de
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aprendizagem. Nesse sentido, encontramos respaldos em Marco (2009, p. 156), ao afirmar

gue os gquestionamentos:

[...] oferecem condicGes para que os alunos explicitem suas ideias e
representem seus conhecimentos e as relacGes estabelecidas durante a
exploracdo das atividades. Porém, cabe ao professor da turma propiciar um
momento de debate e confronto de ideias e opinibes, aspecto essencial para a
construcdo de um conhecimento matematico formal. (MARCO, 2009, p.
156).

A intencionalidade dessa acdo mediada contribui para que os estudantes atentem para
a logica dialética do movimento, para as relacbes que estdo além das aparéncias ou da
percepcédo sensorial e concreta, como podemos notar nas respostas dos estudantes (trechos, n.
14, n. 16, n. 18): "O ndmero de palitos estd aumentando”; "De dois em dois”; "O tridngulo sempre
vai precisar de dois novos palitos.” A partir do momento em que os estudantes identificam as
relacfes internas do movimento e suas caracteristicas gerais, a professora tem condi¢des de
fazer as sistematizacOes e a formalizacdo do conceito, de modo que os estudantes possam

atribuir sentido pessoal a significacéo.

Nesse caso, a linguagem formal passa ser mais bem compreendida pelo movimento
que representa e ndo somente pela sua resolugdo técnica. Vejamos na questdo da professora

(trecho, n. 17): “"Entdo, podemos ver aqui que tem uma grandeza variando e dependente dessa

regularidade quantitativa. De quanto € essa regularidade para formar um novo tridngulo?”.

Quando a professora expressa verbalmente o significado do movimento da relagdo funcional,
estd, intencionalmente, buscando a atencdo dos estudantes para a esséncia da relacdo principal
desse conceito, para que o estudante possa dar a ele um sentido, a medida que vai realizando

as acoes e tarefas de aprendizagem, elaboradas e tragadas, previamente pela professora.

Diante disso, podemos dizer que a unidade didatica e dialética existente entre ensino
e aprendizagem se concretiza nas a¢des dos sujeitos, de modo mediado, por instrumentos,
pela BOA e pela prépria atividade orientadora de ensino. Nessas condi¢cGes os estudantes
conseguem reproduzir o modo de agdo geral do conceito no processo de formacéo das acgdes
mentais e estabelecer um sentido préoprio as acdes nesse contexto, desenvolvendo uma ii)
atitude mais consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo durante todo o

processo.

A Cena D. 1.2, deste Episodio D, “As relagbes entre o cognoscitivo e as
manifestagdes volitivo-afetivas no desenvolvimento de motivos formadores de sentido do

estudo”, demonstra que a relacdo substantiva e essencial do conceito de fungdo, em sua
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representacdo algébrica (significacdo social), pode ser compreendida pelo estudante quando
ele se relaciona com o objeto de maneira ativa e consciente dos fins de cada acdo realizada
nas tarefas de estudo. As relacdes de correspondéncia motivo-objeto-objetivo, nas atividades
(ensino-estudo), dizem respeito a producéo de sentido e significado do proprio sujeito, todavia

constituido e mediado no social.

Por isso, nossas unidades de andlises/isolados i) dominio dos procedimentos e
operacdes logicas do pensamento, e também, ii) atitude consciente, intencional e orientada a
finalidade do estudo, expressam os tracos da histéria de desenvolvimento dos motivos
formadores de sentido do estudo, no processo dessas relacdes de correspondéncias e produgéo
de sentido e significado.

E possivel constatar um exemplo dessa producio (trecho, n. 21): “Sei que vamos
precisar de dois palitos para cada novo tridngulo, professora. Mas eu ndo estou entendendo qual
varidvel depende da outra nessa tarefa seguinte?”. Para ajudar a estudante a descobrir essa
relacdo de dependéncia, a professora nao responde, mas retorna ao questionamento inicial do
estudante, em forma de outra pergunta (trecho, n. 22): "Analisando as grandezas que se variam
envolvidas na situagdo, ndmeros de tridngulos, que vocés denominaram de (x) e nimeros de palitos

(v), quem depende do outro aqui nessa relagdo?

Tal questdo faz com que o estudante abstraia 0 movimento de dependéncia, de cada
novo triangulo, sendo determinado pela variacdo do numero de palito. Conforme Caraca
(1984), na relacdo funcional, uma das grandezas (a funcdo) é perfeita e univocamente
determinada pela variagdo da outra (varidvel independente). O entendimento dessas nocées
basicas, na funcdo, ndo é facil para os estudantes. Para Scarlassari (2007, p. 32) essa

dificuldade se apresenta porque:

Normalmente o que acontece nas escolas com as funcgdes, € um trabalho
restrito a variavel letra, sem analise gréfica que contribuiria muito no

entendimento do aluno [...] O conceito algébrico de “fun¢ao” é o que mais
deixa explicito a ideia de movimento. (SCARLASSARI, 2007, p. 32).

Diante do conflito cognoscitivo gerado na dinamica da aula, pela maneira da
professora oferecer os instrumentos e condigdes necessarias para o estudante se relacionar
com o conceito e com os colegas, fomenta o desenvolvimento de novas fungdes mentais.
Como ja afirmamos anteriormente, esse processo ndo ocorre do mesmo modo em todos 0s

estudantes, alguns precisam de uma atencgdo diferenciada e varias agdes de estudo, para que as
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abstracbes e generalizacbes possam ascender a niveis superiores de pensamento,
conhecimento e habilidades, dentre eles: Est. Ali; Est. Ju; Est. Ja; Est. Lup; Est. Pa; Est. Alt e
Est. Loc.

Com base nos movimentos da Cena D. 1.2, percebemos a reproducdo de um modo
de acdo geral da relagdo principal do conceito “fungdo”, com a existéncia da relacdo de
dependéncia entre as grandezas e a regularidade quantitativa (trecho, n. 23): "O novo triédngulo
depende do outro palito jd existente e dos dois novos”. Outro estudante responde (trecho, n.
25): "Ué, sdo dois. Entdo, o novo triéngulo depende desses dois, mais 1 que jd tem Ild. Agora
entendil”. A afirmacdo deste estudante ajuda na sistematizacdo de outro colega (trecho, n. 28):
“Professora, eu vou colocar que meu y, € igual a 2 palitos, vezes 18 triangulos, mais 1, certo?! Y =
2 (18) + 1. y = 36 + 1, y = 37. Conforme Talizina (2002), as ag¢Ges que se realizam com as

caracteristicas do conceito servem como meio para a apropriag&o.

Figura: 18 - Resolucéo de tarefa - Reproducéo da relacdo principal - fungdo linear (AOE-111-S3)

1) Analise a sequéncin wtilizada com palitos na construgdio dos tningulos abaixo
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Fonte: Intervencédo didatico-formativa realizada pela professora com os estudantes. (AOE-111-S3-Est.Ge 2013)
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Nesse terceiro sistema, observamos ac0es de aprendizagem (reproducéo e aplicagdo
de modos de acdo) objetivadas por diversos estudantes: Est. Ca; Est. Ed; Est. Ge; Est. Is; Est.
Mal; Est. Mat; Est. Ra; Est. Vi; Est. Ta; Est. Su; Est. Luc e Est Ri. Estes estudantes
demonstram a caracterizacdo das relagdes funcionais entre as duas grandezas que se variam,

conseguem abstrair o conceito do procedimento, solucionam o desafio e as tarefas.

Nesses casos, podemos inferir que a qualidade das a¢cOes de aprendizagem realizadas
pelos estudantes, encontra-se orientada por interesses e necessidades cognoscitivas que, ao
serem objetivadas, nas correlacfes constituidas entre os elementos de orientacdo e execucdo

da atividade de estudo, impulsionam o desenvolvimento de motivos formadores de sentido.

Por isso, sustentamos nas unidades de analises/isolados: i) dominio dos
procedimentos e operacdes logicas do pensamento (expressos pelo modo de pensar mais
profundo e complexo); ii) atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo
(expressos pela busca ativa do conhecimento, pelo sentimento de realizacdo, e pela linguagem
verbal, escrita e grafica controlaveis e dirigiveis), os argumentos desta tese. Elas revelam os
movimentos que influem e explicam a histdria desse desenvolvimento em seu processo de
formacdo. Vejamos os registros dos estudantes ao final do terceiro sistema de agdes de

aprendizagem na (AOE-I111) no quadro 12:

Quadro 12: Registros dos motivos dos estudantes ao final da AOE-111-S3 (Data:22/10/2013)

Estudantes | Manifestagdes-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas acdes em relagdo ao estudo de
matematica

EST-Ali (O) Identifiquei a regularidade e a relagdo de dependéncia um com o outro, mas ndo dei conta de
representar algebricamente.
(+) Gostei de fazer

EST-Apa Faltou

EST-Ca (O) O nimero de triangulos esta em fungdo do nimero de palitos, que existe uma variavel dependente da
outra e uma regularidade quantitativa.

(+) Hoje achei legal, porque compreendi perfeitamente o movimento da fungdo e com as analises junto com
o grupo foi mais facil compreender do que s6 com o que professora diz.

EST-Ed (O) Eu fiz a substituicdo da varidavel dependente e independente na expressdo algébrica e encontrei o
numero de palitos para cada triangulo.
(+) Hoje achei muito facil e fiz todas de maneira certa. Eu me sinto bem.

EST-Ge (O) Eu compreendi a dependéncia entre as grandezas (de um com o outro) e pelo raciocinio da regularidade
quantitativa eu encontrei mentalmente o nimero de palitos dos triangulos.
(+) Eu confesso que a cada aula eu entendo mais sobre o movimento de fungdo. E acho que sempre quando
trabalhamos em grupo se entende mais. Estou me sentido cada vez melhor.

EST-Is (O) Compreendi melhor o movimento da fungdo e vi que existe uma relagdo entre o nimero de palitos e de
triangulos.
(+) Eu consegui me envolver mais
EST-Ja (NO) N3o dei conta de fazer, tive que desenhar para encontrar a quantidade de palitos.
(-) Eu me sinto um pouco inseguro
EST-Ju (NO) N&o sei explicar o movimento de fungdo, mas achei melhor porque ndo teve muitos célculos.
(?) Nao disse
EST-Loc (NO) Eu tive dificuldades nas tarefas

(?) Ndo disse
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EST-Luc

(O) Existe uma relagdo de dependéncia e uma regularidade quantitativa.
(+) Em me senti bem quando a professora tirou as duvidas na minha carteira.

EST-Lua

(O) Nao foi dificil entender o conceito, pois com as diferentes situagdes expostas foi possivel perceber que
tinham a mesma ideia. Had sempre uma relagdo de dependéncia entre as grandezas.
(+) Foi bom

EST-Lup

(NO) Eu fiz olhando do meu colega
(?) Nao disse

EST-Mal

(0) O niimero de tridngulos e estd em fung¢do dos nimeros de palitos e que ha a dependéncia com a base.
Consegui compreender a matéria e tudo, desde a identificagdo da varidvel dependente até como montar a
forma algebricamente. Me ajudou bastante a forma de trabalho em grupo.

(+) Eu me senti muito bem e estou dentro do conceito ja que o construi internamente.

EST-Mat

(O) Eu entendi o conceito de fungdo e a relagdo de dependéncia entre as varidveis através das tarefas
realizadas.
(+) Eu me sinto bem

EST-Ra

(O) Na aula de hoje deu para compreender melhor o conceito porque nés montamos o problema e isso me
ajudou a entender.
(+) Bem

EST-Ri

(O) Esse conceito de fungdo demonstra que um depende do outro.
(+) Eu me sinto bem, pois fiz todas as tarefas

EST-Ta

(O) Existe uma relagdo de dependéncia e uma regularidade quantitativa entre as variaveis dependente e
independente.
(+) Me sinto muito bem, pois a cada dia reforgamos mais o conceito.

EST-Vi

(O) Existe uma varidvel dependente do x que sdo os tridangulos e uma variavel independente que sdo os
palitos.
(+) Me sinto bem, pois assim é mais gostoso de fazer.

EST-Alt

(NO) N3o fiz as tarefas sozinha, ainda ndo entendo muito bem fungao.
(?) Ndo disse

EST-Pa

(NO) Eu ndo entendi muito bem, ndo sei explicar.
(?) Nao disse

EST-Su

(0) A formagdo da fungdo tem a ver com a dependéncia, as duvidas que eu tinha eu ndo tenho mais.
(+) Eu me sinto bem e me envolvi bastante com as tarefas.

TOTAL

(O) 14 orientados para o conteuido (conceito)
(NO) 6 nao orientados para o contetido (conceito)
(+) 14 sentimentos positivos

(-) 1 sentimento negativo

(?) 5 Ndo disseram

Faltosos: 1

Fonte: Elaboracéo da autora com base na ficha de registros dos estudantes na (AOE - 111 - S3).

Diante do exposto nesse sistema de acdes de aprendizagem, 67% dos estudantes se

relacionam de forma mais positiva com o estudo de matemaética pelo i) dominio dos

procedimentos e operacOes légicas do pensamento. De igual modo, apresentam 67% de ii)

atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo. Os elementos e as

regularidades expressos por essas unidades de analises/isolados representam a historia de

desenvolvimento dos motivos com a fungdo de conferir sentido, uma vez que possibilitam,

aos sujeitos (professora e estudantes), transformarem-se a si mesmos no processo. Eles se

conscientizam, cada vez mais, das atividades humano-genéricas que participam. A professora

pode contribuir para a humanizagdo dos estudantes e humanizar-se no processo. Tal como
explicita Picchetti (2010, p. 89):

Assim, preocupar-se com a “transformagdo da personalidade viva dos
educandos e dos educadores” tem para nos o significado de contribuir com o
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processo formacgéo de sujeitos verdadeiramente humanizados; sujeitos que,
ainda que tenham suas formacgdes mediadas pela atual sociedade em que
vivem (desumanizadora por esséncia), conseguem se relacionar com aguelas
dimens0es verdadeiramente humanas ja produzidas pelos homens e mulheres
ao longo da histéria; sujeitos que lutam pela construcdo de uma sociedade
gue supere a predominancia de relagcdes desumanizadas entre os individuos.
(PICCHETTI, 2010, p. 89).

O outro momento desse Episédio D, “As relagcbes entre o cognitivo e as
manifestagcdes volitivo-afetivas no desenvolvimento de motivos formadores de sentido do
estudo”, refere-se ao quarto sistema de acOes de aprendizagem na AOE-III, analisado na

préxima Cena D. 1.3.

O objetivo das acOes de aprendizagem dos estudantes: Desenvolver a habilidade de

representar graficamente as variac0es entre grandezas, que se encontram associadas. As acgoes
de aplicacdo do modo de acdo geral com o conceito de funcdo: 1) Analisar a variacdo de
grandezas em um sistema de coordenadas cartesianas; 2) Representar graficamente a funcéo;
3) Identificar o comportamento dessa variagdo em: diretamente proporcional; inversamente
proporcional ou ndo proporcional. Nas seguintes condigdes: Em duplas realizar as agOes
propostas. No grupo-classe verbalizar as agBes de identificacdo, comparagdo, analise e

sistematizacdo das ideias. Explicitamos a solicitacdo da tarefa a seguir.

1) Observe as tabelas e identifique a regularidade quantitativa da lei de formacgdo da fungdo em cada caso.

a)

X 1 2 3 4 5 6 7 8

Y 11 12 13 14 15 16 17 18
b)

X 1 2 3 4 5 6

Y 10 20 30 40 50 60
c)

X 1 2 3 4 5 6 7

Y 8 7 5 4 3 2 1
d)

X -2 -1 0 1 2

Y 4 1 0 1 4

2) Represente os pares ordenados no plano cartesiano das funcGes anteriores, de acordo com a variagdo das
grandezas, caracterizando o comportamento dessa variagdo em: diretamente proporcional; inversamente
proporcional ou ndo proporcional.

a) b)
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c) ‘ d)

3) Analise cada gréfico anterior e:
a) Escreva a lei de formagdo da fungdo em cada grafico;
b) Observe e descreva a caracteristica de cada grafico;
¢) Qual relagdo vocé observa entre a lei de formagdo da fungdo e o comportamento do grafico?
d) Escreva um texto matematico e aponte as principais diferencgas entre as fungdes lineares e quadraticas. Utilize
como parametro as caracteristicas como: grafico; relagdo entre as varidveis; valor do coeficiente b; e valor do
coeficiente a.

Cena D. 1.3 (AOE-III- Data: 23/10/2013)

N Sujeitos Dialogos

1 Prof? Vocés estdo lembrados quando fizeram aquele grafico representando a situagdo problema do Mario
na montagem dos computadores e da Fabrica que produzia placas de ago, onde representaram as
duas grandezas envolvidas e sua relagdo? (Siléncio na sala)

2 Profa. Quando se substitui o x, ndo se encontra o y?

3 Grupo E.

4 Profa. O que representamo xe o y?

5 Est.Luc  As variaveis.

6 Profa. Sdo as variaveis que formam o qué?

7 Est.Luc De pares ordenados.

Est.Ta

8 Profa. Os pares ordenados representam o movimento da fungdo que aqui, nesse caso, eu tenho uma fungdo
do tipo: y = 2x + 1. Se eu for dar valores para o meu x, vou encontrar o y? Entdo, eu estou usando os
pares ordenados da minha fungdo. Observem: Vamos fazer uma tabelinha rapida para substituirmos
os valores do meu x. Se eu der para o meu x o valor de -2 teremos que substitui-lo na fungdo para
encontrar o valordoyy.

x oy
2 -3 y=2(-2)+1
=-4+1
y=-3
Viram que encontramos um valor correspondente para o y ao substituir o x?

9 Est.Ca  Mas professora por que (- 3)?

10 Profa. Lembre-se que isso aqui € uma soma algébrica, e para resolvé-la vocé subtrai e conserva o sinal do
nimero maior. Qual é o nimero maior? E o 4, ndo é? Entdo, 4 menos 1 restam 3, e conserva-se o
sinal negativo do niumero maior. Lembrou?

11 Est.Ca  Ah! Agora lembrei.

12 Profa. Entdo vamos pensar outro exemplo dando outro valor para o x. Por ex: 1
X y
1 3 y=2(1)+1

y=2+1

y=3
Prof2: Vamos representar esses pares ordenados no plano cartesiano. Vejam que temos no plano
quatro quadrantes, e em cada um deles podemos ter representados os pares ordenados, mas eles se
manifestardo de forma diferente. Observem:

13 Pesq A professora fez a representa¢do dos quadrantes do plano cartesiano na lousa.

14 Profa. No primeiro quadrante os pares ordenados x e y se manifestardo sempre com nimeros positivos, no

segundo quadrante o x se manifestard com numeros negativos e o y com positivos, vejam a marcagdo
dos pontos na reta. Esses sinais precisam ser localizados a partir do zero, tanto para o x quanto para o
y. Para a direita o x sera positivo e para a esquerda sera negativo. E 0 y que estd subindo sera positivo
e descendo sera negativo. Se eu entender como funcionam os quadrantes eu vou saber a posi¢do de
cada par ordenado no plano cartesiano. Por exemplo, naquele par ordenado de x (-2) e y (-3) estara
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localizado?
No terceiro quadrante.

Sim, porque os dois valores s3o negativos, por isso ndo podem ser localizados em nenhum outro
guadrante. Agora vamos ver o segundo par ordenado que nds ja encontramos para o x (1) e paraoy
(3), em qual quadrante eles estardo localizados?

Ficam no primeiro quadrante.

Porque é s6 no primeiro quadrante que os dois valores sdo positivos. Mais alguma duvida? (N&o)
Entdo vamos prosseguir. Localizem, marquem nesse plano os valores dos pares ordenados.

A professora fez junto com os estudantes no quadro. Apds marcarem os planos, pediu que eles
anotassem na BOA as caracteristicas de cada tipo de funcéo linear e quadratica.

y (+)
22 quadrante ( x,¢y) 12 quadrante (x, y)
vy
-+ +, +
(-) X (+)
32 quadrante (x,y) 42 quadrante (x, y)
vy
- - +, -
Prof2: Vamos escrever a BOA da linear para se orientarem. Linear:
. Os pares ordenados (x, y) podem estar nos quadrantes como (+) e (-);
. Substituir os valores dados ao x em fungdo do y, no minimo dois valores;
. O grafico da fungdo sera sempre um segmento de reta;
. A fungdo dependera dos valores da varidvel dependente a (de sua lei de formagao:
regularidade quantitativa) e dos valores dados ao x que podem ser de no minimo 2 pontos.
. A varidvel dependente do x (a) for positiva, a reta serd inclinada para a direita. a >
0 (reta da fungdo com inclinagdo para direita);
. A variavel dependente do x (a) for negativa, a reta sera inclinada para a esquerda.

a < 0 (reta da fungdo com inclinagdo para esquerda);
Profa: Se eu falar para vocés uma fungdo como y = - 5x. Lembrando dessas caracteristicas da BOA, o
que podemos dizer sobre ela?
A varidvel dependente (a) estd negativa e a inclinagdo dessa reta serd para o 22 quadrante onde o x é
negativo.
Isso. A inclinagdo vai depender do valor da varidvel dependente. Viram que essas sdo as
caracteristicas basicas para resolverem as fungdes lineares. Agora, como podemos identificar as
fungBes quadraticas? Por exemplo: Na fungdo y = -2x2+ 2 O que essa fungdo apresenta de diferente
da fungdo linear?
A variavel dependente ao quadrado.
Além disso, o que podemos dizer sobre ela? Quadratica:

. Os pares ordenados do (x, y) podem estar nos quadrantes (+), (-);

. Substituir os valores dados ao x em fungdo do y, no minimo 5 valores;

. O comportamento do grafico serd sempre em forma de pardabola;

. A fungdo dependera dos valores da variavel dependente a (de sua lei de formagéo:
regularidade quantitativa) e dos valores dados ao x que precisam de no minimo 5 pontos;

. A variavel a > 0 o comportamento do grafico (a parabola) tera a concavidade da
para cima;

. A variavel a < 0 o comportamento do grafico (a parabola) tera a concavidade da

pardbola sera para baixo;
Nessa fungdo y = -2x2+ 2 O valor da variavel dependente nessa fun¢do é o qué?
Menos dois.
Entdo, o comportamento do grafico sera como?
Para baixo.
Por exemplo: Nessa fungdo y = -2(0)2 +2. De quantos pontos eu preciso para montar essa tabela na
fungdo quadratica para ela existir?
Dois.
Sera...Ndo, esses valores sdo para a fungdo linear. A quadratica é diferente lembre-se da BOA.
De pelo menos 5 valores e 5 pontos no grafico.
Isso mesmo! Agora tentem resolver as tarefas do dia de hoje seguindo essas orientagdes da BOA
podem formar duplas para trabalharem.
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O quarto sistema de acOes de aprendizagem na (AOE-I11) exige do estudante agdes e
tarefas que intercalam modos de reproducédo e aplicacdo da relacdo principal do conceito de
funcdo linear e quadrética. De acordo com Lerner & Sktakin (1978), a complexidade do

processo de apropriacdo supde a combinacdo dos métodos e niveis de assimilacéo.

A Cena D. 1.3 evidencia o didlogo estabelecido no coletivo sobre a relacdo funcional
das tabelas da tarefa 1, em que uma das grandezas esta determinada pela variacdo da outra
(variavel independente). Os estudantes (trechos, n. 1 até n. 13) precisam aplicar o modo de
acdo com o conceito de funcdo, com a identificacdo do movimento de regularidade
guantitativa e a lei de formacdo em cada tabela. Os estudantes realizam essa a¢cao sem maiores
dificuldades.

Na sequéncia das acOes os estudantes devem representar graficamente 0 movimento
da funcdo no plano. Para isso, a professora oferece a orientacdo sobre a posicdo dos
quadrantes em cada eixo da varidvel x e y, que podem ser vistos (trechos, n. 14 até n. 20).
Para Galperin (1986) e Talizina (2001), quando as caracteristicas do conceito sdo
exteriorizadas por meio da comunicagdo, no plano verbal (linguagem exteriorizada)

proporcionam maior envolvimento e atenc¢éo dos estudantes.

Nesse processo, desenvolve-se a linguagem exterior para si que, agora, passa a
operar como meio do pensamento e ndo mais como meio apenas de comunicacdo. Esses
movimentos que ocorrem no decurso da realizagdo das tarefas de aprendizagem véo oferecer
as condicdes para 0 pensamento operar com 0 conceito, no plano interno (linguagem interior).
O processo como um todo é o que possibilita as abstracdes e generalizacdes substantivas,

como proposto por Davidov (1986).

Na referida Cena D. 1.3, percebemos o resultado desse tipo de linguagem exterior e
linguagem exterior para-si nas tarefas em que os estudantes realizam acdes de aplicagdo com
0 conceito. Nesse processo, 0s estudantes (trecho, n. 20) externalizam as caracteristicas da
funcdo linear com o uso da BOA. Isso favorece o transito de uma etapa a outra no modo do
pensamento operar. Essa mudanga pode ser percebida no tipo de resposta dada pelo estudante
(em seu contetido e forma), ao ser indagado pela professora (trecho, n. 20): “Se eu falar para
vocés em uma fungdo como y = - bx. Lembrando das caracteristicas da BOA, o que podemos dizer
sobre ela?". O estudante conclui (trecho, n. 21): "A varidvel dependente (a) estd negativa e a

inclinagdo desta reta serd para o segundo quadrante, onde o x € negativo”. O teor desta resposta
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demonstra o entendimento do sinal do coeficiente da variavel dependente e 0 seu

comportamento no grafico em uma relagéo funcional linear.

Nesse caso, 0 estudante se aproxima do i) dominio dos procedimentos e operacfes
I6gicas do pensamento, porque ao expressar oralmente o contetdo objetivo da acéo realizada,
com as justificas de suas razbes, o converte, também, em contetdo do seu proprio
pensamento. Para Klingberg (1978, p. 184), esse processo de concentracao e interiorizacdo da
acdo se manifesta na “linguagem para si”, auxiliando os processos de abstracdes e

generalizacGes do conceito.

As tarefas exigidas nesse sistema de agdes de aprendizagem buscam atender 0s
objetivos da aplicacdo do modo de agdo geral com o conceito de funcgdo, para que 0s
conhecimentos anteriormente generalizados sejam incorporados ao novo sistema conceitual.
Dessa forma, os estudantes tém maiores condicGes de estabelecer sentidos ao que fazem na
escola, ao compreenderem os fins de cada acdo realizada e os resultados alcancados, (a¢des
mentais e 0 conceito). Para Klingberg (1978, p. 383), o éxito e a qualidade das tarefas de
aplicacdo dos conhecimentos e capacidades tém estreita relacdo com o que ela exige do
estudante. Ou seja, se ela (a tarefa) promove 0 pensamento independente, se os colocam em
situacbes que os impulsionem a comprovar suas capacidades e conhecimentos, de modo

tedrico-pratico.

Do ponto de vista didatico, entendemos que a elaboragéo desse tipo de tarefa difere
substancialmente, em sua forma e conteudo, daquelas, geralmente, realizadas pelos estudantes

na maioria das escolas brasileiras. Oramas (2002, p. 55) argumenta:

A tarefa tem que centrar a atencdo do aluno nos elementos fundamentais,
gue provoque a analise reflexiva do estudante e o conduza a exigéncias
crescentes em sua atividade intelectual, independéncia e criatividade. O
processo de desenvolvimento das tarefas deverd propiciar que o aluno
analise o que realizou, como o fez, o que permitiu o éxito, em que se
equivocou, como pode eliminar seus erros, que defenda seus critérios no
coletivo, os reafirme, aprofunde ou modifique, que se autocontrole e avalie
seus resultados e formas de atuacdo, assim, como do seu coletivo.l”™
(ORAMAS, 2002, p. 55).

1Tradugdo livre que fago de “La tarea logre centrar la atencion de los alumnos en los elementos fundamentales,
gue provoque el analisis reflexivo del estudiante y le conduzca a exigencias crecientes en su actividad
intelectual, independencia y a creatividad. En el proceso de desarrollo de las tareas debera propiciarse que el
alumno analice qué realizo, como lo hizo, qué le permiti6 el éxito, en qué se equivocd, como puede eliminar sus
errores, que defienda sus criterios en el colectivo, los reafirme, profundice o modifique, que se autocontroles y
valore sus resultados y formas de actuacion, asi como los de su colectivo.” (ORAMAS, 2002, p. 55).
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De modo compartilnado e dialogado no coletivo, os estudantes expdem as
caracteristicas das funcdes, consolidam a base de orientacdo das aces, a fim de solucionar as
tarefas de forma cada vez mais independente. Assim, conseguem resolver tarefas variadas
distinguindo os diferentes tipos de funcdes e seus significados. Nessas condicOes, 0s
estudantes realizam as acOes de comparacdo com base na esséncia do conceito, pois
distinguem as diferencas, semelhancas e 0s nexos conceituais que compdem ambas as
funcOes, lineares e quadraticas, tal como propde Zilberstein (2002). Apresentamos a resolugédo
de uma tarefa de aplicacéo e reproducdo do modo de acdo geral com o conceito de funcgéo, na

figura 19 a sequir.

Figura 19: Resolucdo de tarefa - Aplicagdo da relagdo principal da funcéo linear e quadratica

1) Observe as tabelas e identifique a regularidade quantitativa da lei de formagio

da fungfio em cada caso. 3) Analise cada gl"«’iﬁ(‘.() anterior ¢:

B o v 2 o, L
5 i ||4 (15 [16 |17 |18 /;,'%:;'lv @9:“10 E(é, = [ox ng-_-](ﬁ @3:){
RO o o - e v
b Te fo0 50 [#0 [50 [60 |27
o a =0 M . b)Observe ¢ descreva a caractetistica de cada grifico; a)c\ {70 -
X 1 ‘ ‘ :
e B B0 o 1100 | i

o ML SHOCD AT Ly el é"‘?’;:m st
x ﬁz l[l [0 1 ‘]g; 5{0(‘2@J49~

2
&) W
I = = = =% Qual relagio vocé ob%crv cmé a ler de formagdo da fungao e o

2) Represente os pares ordenados no plano cartesiano das fungdes arttenores de 9
acordo com a variagdo das grandezas, caracterizando o comportamento dessa componamcnlo do grafco
variag:éq en;\: di:eta.mente pmp(jrcinnal; inversamente proporcional ou ndo ‘% - hﬂh W U m 2 WWWTIE Ly "'mub'le\tP
2 B i i &
o ¥ o gmm&ub) didk pup. &m A Mw ’Ml (3111/!!9 Wm/‘@
8 ARREWARRRE] ;. ARRdREAN ;
! HH HHH |‘| ! ’"—:I {omcamdods ’MM
| vlade pra i A
si d) Escreva um texto matemdtico ¢ aponte as principais diferencas entre as
2 I fungdes lineares ¢ quadrdticas. Utilize como pardmetro as caracteristicas como:
grifico; relagio entre as varidveis; valor do coeficiente b; ¢ valor do coeficiente
I vt
d) X
T I uy 1T :
T 5l [
| i
28
n Tt onials H

N T ) T 0

TR, e it

N
ot It oo 040 ol
Pperiemal :
Fonte: Intervencdo didatico-formativa realizada pela professora com os estudantes. (AOE-I11-S4-Est.Ca 2013)

As acdes de registros dos estudantes, no quarto sistema de agdes revelam o modo e o
conteddo do pensamento formado e as suas relagdes com as manifestaces volitivo-afetivas.
Nessa correlacdo é possivel apreender o desenvolvimento dos motivos formadores de sentido.

Vejamos esses registros no quadro 13.

Quadro 13: Registros dos motivos dos estudantes ao final da AOE-111-S4 (Data:28/10/2013)

Estudantes | Manifestag6es-sentimentos-atitudes-valores-conceitos gerados nas acdoes em relagdo ao estudo de
matematica

EST-Ali (NO) Nao fiz sozinho. Acompanhei as explicagGes no grupo-classe. (?) Ndo disse.

EST-Apa (O) Tentei resolver cada tarefa, mas tive dificuldades e solicitei ajuda de colegas. Depois de mais algumas
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ajudas e explicagdes consegui resolver as lineares, mas tive dificuldade na fungdo quadratica. (?) Nao disse.

EST-Ca (O) O conceito de fungdo ficou facil apds as discussGes com o grupo-classe sobre o termo dependente das
fungbes lineares e quadraticas. A lei de formagdo da fungdo indicara o comportamento e o movimento dos
pares ordenados e sua localizagdo no plano cartesiano. As lineares formam no grafico uma reta de infinitos
pontos, que pode ser negativo ou positivo de acordo com o termo dependente. As quadraticas formam
uma parabola, que pode ter concavidade para cima ou para baixo de acordo com o termo dependente. (+)
Gostei.

EST-Ed (NO) Tentei realizar as tarefas, mas foi dificil e complicado. Tento me esforgar. (-) Eu me sinto confuso.

EST-Ge (O) Eu compreendi a lei de formagdo da fungdo e o comportamento da variagdo quantitativa nas fungdes
lineares e quadraticas. As lineares formam uma reta que podem ser diretamente proporcionais quando o
termo dependente for positivo (crescente) ou negativo (decrescente). As quadraticas formam uma
pardbola para cima ou para baixo. (+) No inicio tive dificuldades, mas acabei entendo perfeitamente.

EST-Is (O) No comego eu tinha certeza de que ndo daria conta, mas depois eu vi que nao é tao dificil assim, é s6
observar a lei de formagdo em cada caso e indicar no grafico os pares ordenados de x e y. (+) Estou bem.

EST-Ja (O) O que eu fiz foi com ajuda do meu colega, ele me ajudou a compreender os varios tipos de graficos das
fungdes. (+) Bom.

EST-Ju (O) Nessa aula eu aprendi que existe relagdo entre as varidveis na fungdo, mas ndo fiz tudo. (?) Nado disse.

EST-Loc Faltou.

EST-Luc (NO) N3o fiz todas as tarefas, porque ndo me envolvi e conversei um pouco. (?) Ndo disse.

EST-Lua (O) Foi possivel compreender que as fungdes lineares formam uma reta e ndo contém varidveis ao
quadrado. E as fungGes quadraticas formam pardbolas e apresentam variaveis ao quadrado (?) Nao disse.

EST-Lup (NO) Ndo entendi muito bem as tarefas. (?) Ndo disse.

EST-Mal Faltou.

EST-Mat (O) Apesar de eu ja saber as caracteristicas das fungdes lineares e quadraticas as tarefas me ajudaram a
reforgar os conceitos de relagdo entre as grandezas, as varidveis dependentes e o comportamento no
grafico. (+) Estd muito bom.

EST-Ra (O) Eu desenvolvi bem as caracteristicas das fung¢Ges, ndo sdo complicadas de entender, é sé prestar
atengdo na hora de passar os dados para o plano cartesiano (grafico). (+) E bom resolver assim.

EST-Ri (O) A lei de formagdo da fungdo esta relacionada aos valores de x e y e a regularidade quantitativa, porque
quando a varidvel dependente é elevada ao quadrado forma parabola, e quando ndo é forma uma reta. (+)
Estou me sentindo muito bem, foi muito legal trabalharmos juntos.

EST-Ta (O) Apesar de ter faltado em algumas aulas eu sei identificar as caracteristicas dos dois tipos de fungdo. Em
ambas a lei de formagdo vai indicar o comportamento e o movimento do x e y e como ficara no plano
cartesiano. Na fungdo linear pode formar reta para direita ou esquerda, e na fungdo quadratica pode
formar uma parabola para cima ou para baixo, isso depende do valor do termo a (dependente). (+) Legal.

EST-Vi (O) Identificar a regularidade quantitativa da fungdo foi facil, depois foi complicado entender a variagdo
das grandezas. Eu tentei e apesar das dificuldades consegui realizar as tarefas com as anotagdes das
caracteristicas de cada fung¢do. (+) Tentar fazer é o que importa.

EST-Alt Faltou.

EST-Pa Faltou.

EST-Su (O) Eu sei desenvolver melhor o conceito de fungdo, identifico as caracteristicas de cada uma o seu
comportamento no grafico de acordo com a regularidade entre as grandezas e da variavel dependente. (+)
Eu me envolvi muito nas tarefas e participei bastante.

TOTAL (0)13
(NO) 4
(+) 10
()1
(?) Nao disseram 6
Faltosos: 4

Os resultados desse sistema permitem dizer que 62% dos estudantes desenvolveram

i) dominio dos procedimentos e operagdes ldgicas do pensamento, porque ao expressarem

oralmente o contetudo objetivo da acdo realizada, conseguiram justificar o modo como o

pensamento abstraiu o conceito. Contudo, especificamente nesse dia, quatro estudantes

faltaram, e seis deles ndo manifestaram os sentimentos gerados nesse sistema. Entdo, 48% dos

estudantes apresentaram ii) atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo
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(expressos pela busca ativa do conhecimento, pelo sentimento de realizagéo e pela linguagem

verbal, escrita e grafica controlaveis e dirigiveis).

Por essas razdes, sustentamos a tese de que a funcdo formadora de sentido dos
motivos pode ser constituida pelos proprios sujeitos, professores e estudantes, mediante as
inter-relagfes da estrutura interna das atividades, ensino e estudo, organizadas e
desenvolvidas intencionalmente no contexto da escola. Portanto, depende das particularidades
de cada contexto escolar, dos elementos subjetivos e objetivos dos sujeitos, das condicdes
dadas e das condicdes criadas para o desenvolvimento de novas relagbes entre sujeitos e

objeto do conhecimento e as atividades que realizam.
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5 OS NEXOS E REGULARIDADES DO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DE
MOTIVOS E AS ACOES DIDATICAS MOBILIZADORAS DESSE MOVIMENTO

Investigar e indagar sobre o processo de desenvolvimento dos motivos no ambito
educacional é extremamente complexo e exige adentrar no campo psiquico, tendo em vista
sua confluéncia nos campos pedagogicos e didaticos. As inter-relacbes desses campos
cientificos nos ofereceram elementos psicoldgicos, pedagdgicos e didaticos para tratar o
objeto de estudo da presente pesquisa em um dado contexto socio cultural e sob determinadas
condi¢cdes em movimento processual, que se realizou e se desenvolveu mediante as atividades

dos sujeitos.

Nesse sentido, 0s nexos e regularidades do processo de desenvolvimento de motivos
“com a fun¢do de conferir sentido” as atividades de ensino ¢ estudo decorreram das novas
relacBes entre os sujeitos, do movimento da realidade e do conteldo de suas atividades,
ensino e estudo. Vale esclarecer que o termo conteddo ndo se refere a algo unicamente
material ou concreto, mas também, a algo imaterial ou abstrato que compde a atividade
humana, como é o caso do desenvolvimento do pensamento teérico, da aquisicdo dos
conceitos teoricos/cientificos historicamente produzidos e acumulados pelas geracdes
precedentes. Conforme Leontiev (197[-]), como produtos do mundo humano, estdo apenas
“postos e dados” a0 homem, mas sem a agdo ¢ as relagdes deste ser humano com 0s demais,
tais produtos dificilmente podem ser apropriados e, tdo pouco, possibilitar ao homem novas

objetivacdes no campo da genericidade para-si.
Sobre essa questdo Leontiev (107[-], p. 290) argumenta:

Sublinhamos que esta atividade deve ser adequada, alias que deve reproduzir
os tragos da atividade cristalizada (acumulada) no objeto [material e ndo
material] ou no fendmeno ou mais exatamente nos sistemas que formaram.
Mas pode-se supor que esta atividade adequada apareca no homem, na
crianca [no adolescente] sob a influéncia dos préprios objetos e fendmenos?
A falsidade de uma tal suposicédo é evidente. A crianga [0 adolescente] ndo
esta de modo algum sozinha em face do mundo que a rodeia. As suas
relacbes com o mundo tém sempre por intermédio a relagdo do homem aos
outros seres humanos; a sua atividade esta sempre inserida na comunicagao.
A comunicacdo, quer esta se efetue sob a sua forma exterior, inicial, de
atividade em comum, quer sob a forma de comunicacdo verbal ou mesmo
apenas mental, é a condi¢do necesséria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade. As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das
aptidées humanas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos
objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados para fazer deles as suas aptiddes,
“os oOrgdos de sua individualidade”, a crianca [adolescente] o ser humano,
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deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante através de
outros homens, isto é, num processo de comunicacdo com eles. Assim, a
crianca [adolescente] aprende a atividade adequada. Pela sua funcdo este
processo &, portanto, um processo de educagao. (LEONTIEV, 197[-], p. 290).

Na presente pesquisa, enfatizamos as relacfes e 0s processos de comunicagdo entre
0S sujeitos motivo-objeto-objetivo e a realidade, na atividade, como impulsionadores do
desenvolvimento das potencialidades humanas, com vistas ao alcance dos objetivos desta
investigacdo: possibilitar aos sujeitos desenvolverem motivos com a funcdo de conferir
sentido as atividades de ensino e estudo. Nesse caso, a pesquisa se constituiu em uma das
condicBes necessarias para apropriacao e objetivacdo genérica para-si da docéncia, tomando-a
em sua unidade, trabalho educativo e processo formativo (generalizacdo da generalizagédo da

docéncia).

A objetivacdo genérica para-si da professora se materializou, no campo da educacao
escolar, na medida em que possibilitou aos estudantes apropriacdes e objetivacGes genéricas
para-si, nas atividades de estudo que eles realizaram sob sua orientacdo e no coletivo. Por
isso, 0 processo de organizar o ensino e orientar a formacdo das acGes mentais para
apropriacdo de conceitos, operou como objetivo-meio, efetivou-se como contetido e forma do
processo formativo docente, com vistas ao alcance do seu objetivo-fim: desenvolvimento
integral dos estudantes. A materializacdo desses processos de apropriagdo/objetivacdo, na
esfera da genericidade para-si, possibilitou a humanizacdo dos sujeitos em suas

singularidades.

Esse movimento interno e externo, objetivo e subjetivo, inter e intrapessoal de cada
sujeito, compébs a esfera da formacdo de um motivo com a funcdo de conferir sentido as
atividades realizadas. As relacbes constituidas entre os sujeitos e 0s processos, de maneira
didatica e dialética, possibilitaram constituir acdes com correspondéncia motivo-objetivo-
objeto. Por conseguinte, favoreceram aproximacdo entre sentido e significado da atividade

que realizaram, em um determinado contexto social, cultural e afetivo.

Ao longo dos episodios de ensino (professora e estudantes) desta pesquisa,
analisamos como os elementos de orientacdo e execucdo da estrutura interna psicoldgica da
atividade de ensino e estudo se correlacionaram no processo didatico-formativo, como influiu
positivamente no desenvolvimento de novos motivos com a fun¢do de conferir “sentido

pessoal”. lIdentificamos nos registros dos estudantes esse movimento de atribuir sentido:
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Eu gostei muito de trabalhar desse jeito nessas aulas, elas foram muito
importantes para mim. Hoje consigo compreender melhor a matéria. A
matemdtica € uma matéria muito dificil, mas quando se aprende ndo se
esquece, e eu sei bem esses conceitos principais estudados nessas aulas.
Ultimamente eu venho tendo a nogdo da importdncia da matemdtica, digo
isso em relagdo a prova do concurso do IFTM que quero fazer. Obrigado
por essa oportunidade. (A¢do de autoavaliagdo final. AOE-III-2013. Est.
Ge.)

Eu achei melhor trabalhar assim, porque é mais fdcil de entender a
matéria. Foi importante para mim, porque eu comecei a me dar bem na
matemdtica. Jd tive uma melhora na questdo de interpretar o que se estd
pedindo na situagdo problema e na resolugdo. Antes eu tinha preguiga e
desinteresse, mas agora me acho com mais capacidade. Atualmente me
interesso mais nas tarefas e procuro entregar em dia. (Ag¢do de
autoavaliagdo final. AOE-IIT-2013. Est. Is).

Os estudantes expressaram, de certo modo, a compreensdo nao somente de
determinados conceitos matematicos, mas também, uma nova relacdo constituida nesse
movimento, pois envolveu “uma busca ativa do conhecimento, adquirindo consciéncia de
como, porque e para qué fazé-lo” (ZILBERSTEIN & ORAMAS, 2002, p. 95)}®. Esses
estudantes constituiram uma nova forma de se relacionar com o contetdo do conhecimento,
cuja mediacdo passou a ser realizada na atividade, pelos conceitos teodricos e pela interacéo
entre 0s sujeitos e no coletivo.

Apesar de ter certa dificuldade eu tento fazer com ajuda e estou me

sentindo com mais compreensdo que antes. (A¢do de autoavaliagdo final.
AQE-III-2013Est. Ja).

Eu acho que me sinto melhor para compreender, sempre tenho atitudes
de tentar resolver as tarefas. (A¢do de autoavaliagdo final. AOE-III-
2013. Est. Loc)

Hoje eu me sinto bem melhor, com comportamento mais calmo e atitude
de aprendizagem. (A¢do de autoavaliagdo final. AOE-III-2013Est. Luc).

Nas relacdes constituidas entre professora e estudantes foi possivel verificar que
estes se perceberam mais confiantes em si mesmos diante das agdes de aprendizagem, porque
se apropriaram de um modo de acdo com o conceito capaz de ajuda-los a construir o contetido
do pensamento tedrico. Nesse caso, 0s estudantes se sentiram e se colocaram como sujeitos

ativos do seu processo de aprendizagem impulsionando seu préprio desenvolvimento, ou seja,

176 Tradugdo livre que fago de “la busqueda activa del conocimiento, adquirir conciencia de como, por qué y para
qué hacerlo”. (ZILBERSTEIN & ORAMAS, 2002, p. 95).
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a formacdo de novas fungdes. Dentre as quais podemos destacar: atencdo voluntaria para as
relagdes internas do conceito, raciocinio 16gico, sentimentos de auto confianga, consciéncia
das acOes realizadas, volicdo, linguagem mais articulada e consistente, porque “o estudante
passa para uma nova qualidade de generalizagdo do real” (PICCHETTI, 2010, p. 228). Ao que
nos pareceu, 0s estudantes desta pesquisa puderam elaborar uma forma de pensar e agir sobre

0 conceito, e também, sobre si mesmos.

Eu me sinto tranquila e normal, geralmente consigo realizar as tarefas
sem muitas dificuldades. (A¢do de autoavaliagdo final. AOE-III-2013
Est. Lua).

O trabalho com essas tarefas me ajudou bastante a entender o
significado das fungdes, das fdrmulas e das regras, consigo entender
perfeitamente o comportamento das fungdes no grdfico. (Agdo de
autoavaliacdo final. AOE-III-2013. Est. Mal).

Com essas folhinhas estd sendo mais fdcil de entender a matéria e sanar
as duvidas. Sei que eu entendi o conceito de fungdo e a relagdo de
dependéncia entre as varidveis através das tarefas realizadas. (Agdo de
autoavaliagdo final. AOE-IIT-2013 Est. Mat).

Pelo exposto, 0 modo de organizar as acdes de aprendizagem - por meio de tarefas
especificas analiticas reflexivas sobre a esséncia do conceito, a fim de destacar e conhecer 0s
nexos, dependéncias e as relagcdes nele existentes - formaram novas capacidades, habilidades,
generalizacBes, bem como novos conhecimentos, pensamentos e conceitos tedricos nos
estudantes. Para Dragunova (1980, p. 166), é preciso criar e desenvolver nos adolescentes a

disposicao para resolver esse tipo de tarefa de estudo.

Sei que faltei um pouco nessas ultimas aulas, mas resolvi a maioria das
tarefas de aplicagdo sozinha em casa, pois era so interpretar e quando
ndo entendia meu grupo me ajudava. (Agdo de autoavaliagdo final. AOE-
ITI-2013. Est. Ra).

A lei de formagdo da fungdo estd relacionada aos valores das grandezas
e a regularidade quantitativa, porque quando a varidvel dependente é
elevada ao quadrado forma pardbola, e quando ndo €, forma uma reta.
Agora consigo representar melhor esse movimento no grdfico. (A¢do de
autoavaliagcdo final. AOE-IIT-2013 Est. Ri).

Eu dei conta de fazer quase todas as tarefas de aplicagdo do conceito
sozinho, mas quando tive duvidas perguntei ao meu colega. Existe uma
relagdo entre as grandezas e uma regularidade quantitativa nas fungées
que € preciso saber identificar. (Agdo de autoavaliagdo final. AOE-III-
2013 Est. Vi).
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Mediante os registros nas acdes de autoavaliagdo dos estudantes, verificamos que a
formacdo do conceito tedrico (Davidov, 1980) ou cientifico (Vigotski, 2001), desenvolve-se,
desde o inicio do processo de organizacdo do ensino, por meio da analise das relacdes de
generalidade em um sistema de conceitos. Por isso, esses estudantes manifestaram em suas
acOes e argumentos, generalizagdes tedricas ou cientificas, porque se apropriaram do principio
geral do conceito, tomando consciéncia de suas relacGes internas (essenciais, gerais,
particulares) e, também, das demais relagdes com os conceitos precedentes (generalizagdes

inferiores e superiores).

Por exemplo, no caso do conceito de “fun¢do” o estudante apropriou-se da esséncia
de seu movimento, partindo primeiro de seus tragos gerais (de relagdes de interdependéncia
entre duas grandezas que se variavam, e da regularidade quantitativa), e destes, ele conseguiu
extrair 0s seus tracos particulares (movimento entre as variaveis dependentes e independentes,
o tipo de grandeza a que se referiam: segmento ou de area). Considerando 0s pressupostos de
Vigotski, (2001, p. 269), entendemos que, para a maioria dos estudantes esses conceitos se
desenvolveram, no campo da algebra, mediados pelas generalizacBes precedentes da
aritmética e da geometria. Isso ocorreu, porque as operacdes ldgicas com esses conceitos
consideram-se casos particulares de um conceito mais geral (algebra), e a operacédo ldgica do

pensamento com eles, nesse caso, vai ocorrer de forma mais livre.

O movimento de intervencdo didatico-formativo, realizado na pesquisa, possibilitou
a objetivacdo do trabalho educativo da professora (organizacdo didatica do ensino) mediante a
apropriacdo de um determinado produto cultural e histérico. Apropriacdo de um referencial
tedrico-metodoldgico capaz de lhe oferecer as ferramentas e instrumentos (materiais e nédo
materiais) condizentes com a participacdo ativa e consciente da sua docéncia, no ambito da
generecidade para-si. Esse tipo de objetivacdo se concretizou na realidade da aula, que
impulsionou o desenvolvimento de novas fun¢bes mentais, pensamento e conceitos tedricos
dos estudantes, possibilitando-lhes novas apropriactes e objetivagdes no mesmo ambito. Esse
processo constituiu-se significativamente formativo para ambos 0s sujeitos: professora e
estudantes. Em um movimento que se efetivou na aproximacao da unidade didatica e dialética

entre ensino-aprendizagem impulsionando o desenvolvimento.

No sentido atribuido por Leontiev (1983) e Duarte (2004), os processos de
apropriacédo e objetivacdo sdo sempre mediatizados pelas relagdes entre 0s seres e, no caso
dos estudantes, tais processos se desenvolveram em uma determinada atividade (objetiva e

subjetiva) do estudo. Como sujeito ativo, o estudante teve maiores condigdes de “se apropriar
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das formas mais desenvolvidas do saber objetivo produzido historicamente pelo género
humano” (DUARTE, 2004, p. 52). Ao longo dos episodios de ensino, demonstramos como oS
sistemas de acOes de aprendizagem foram elaborados para atender aos objetivos das acdes
mentais, das habilidades e conhecimentos a serem formados, enquanto o estudante se

apropriava do préprio conceito, e de que forma eles foram desenvolvidos.

Dessa maneira, as tarefas exigidas colocaram os estudantes no movimento de
formacdo do pensamento conceitual. Por isso, as correlacGes entre cada uma das tarefas
favoreceram a construcdo dos nexos conceituais (SOUZA, 2004), as caracteristicas gerais,
essenciais e particulares que todo conceito carrega em si. Todavia, esse processo ndo se
efetivou em todos os estudantes, dadas as suas condi¢fes subjetivas, pois apresentaram
fragilidades em generalizacBes precedentes do campo da geometria e aritmética, necessarios

na nova estrutura de generalizacdes algebricas. Vigotski (2001, p. 267) esclarece que:

Cada nova fase de desenvolvimento da generalizagdo se baseia na
generalizacdo de fases precedentes. A nova fase de generalizagdo surge
unicamente a partir da anterior. Surge como uma generalizacdo de
generalizagbes e ndo simplesmente como um novo procedimento de
generalizagdo de objetos (conteudos) isolados. A tarefa anterior do
pensamento, que se manifesta nas generalizacBes predominantes na etapa
precedente, ndo se anula, e ndo se perde em vao, mas se incorpora e passa a
formar parte da nova tarefa do pensamento na qualidade de premissa
necessarial’’. (VIGOTSKI, 2001, p. 267-8-grifos do original).

Nesse caso, tais estudantes apresentaram maiores dificuldades em realizar as
operacdes logicas superiores para descobrir as relacBes gerais e essenciais da equacdo e
funcdo. No presente estudo, ndo foi possivel adentrar na formagéo desses conceitos tedricos
precedentes, dadas as limitacGes objetivas da pesquisa (tempo e objetivo). Esse problema
merece e podera se constituir como objeto de futuras pesquisas cientificas.

Sob o angulo didatico-formativo, as correlagdes entre os elementos de orientacdo e
execucdo das atividades internas dos sujeitos, ofereceram as possibilidades de intervir no
processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tomando-o em sua unidade, tendo em vista

atingir a correlagdo entre motivo-objetivo-objeto. Esses movimentos possibilitaram que, os

1 Tradugdo livre que fago de “Cada nueva fase de desarrollo de la generalizacion se basa en la generalizacion
de las fases precedentes. La nueva fase de generalizacion surge Unicamente a partir de la anterior [...] Surge
como una generalizacion de generalizaciones, y no simplemente como un nuevo procedimiento de
generalizacion de objetos aislados. La tarea anterior del pensamiento, que se manifiesta en las generalizaciones
predominantes en la etapa precedente, no se anula y no se pierde en vano, sino que se incorpora y pasa a formar
parte de nueva tarea del pensamiento en calidad de premisa necesaria”. (VIGOTSKI, 2001, p. 267-8).
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estudantes estabelecessem sentidos pessoais ao conceito, internalizado, via formacdo das

requeridas acOes, habilidades e conhecimentos.

Esse processo, em sua totalidade, fez com que os sentidos pessoais se constituissem

na aproximacao com sua significacao social, na atividade de ensino da algebra.

Devido as correlagBes vivenciadas pelos sujeitos e analisadas nesta pesquisa, 0S
motivos se desenvolvem no contexto das atividades de ensino e estudo. Ainda que, sob as
contradicGes, limitacGes curriculares e legislacionais vigentes no pais, bem como, com as

condigdes socio culturais dos sujeitos.

A partir desse processo total de desenvolvimento, identificamos alguns nexos

fundamentais compondo a historia dessa formacéo:

i) Relacdo sistémica entre os elementos de orientacdo e execucdo em ambas as

atividades;
i) Inter-relagdes culturais, afetivas e cognoscitivas entre o0s sujeitos;
iii) Relacdo dialética entre ensino-aprendizagem-desenvolvimento;

iv) Relacdo dialética nos movimentos inter/intrapsiquico/inter; intra/inter/intra;
social/individual/social;  individual/social/individual;  abstrato/concreto/abstrato;

concreto/abstrato/concreto;
v) Organizacéo didatica do ensino como contetido e forma do processo formativo;

vi) Unidade entre o significado-sentido-motivo da atividade, dominio dos procedimentos,

meios I6gicos de apropriacdo conceitual e a atitude consciente e voluntéria.

No decorrer dos Episddios A e B (processo dos motivos da professora) e dos
Episddios C e D (processo dos motivos dos estudantes), encontramos elementos significativos

desses nexos compondo a historia de desenvolvimento dos motivos dos sujeitos.

Tais nexos estdo contidos nas regularidades e nos elementos qualitativos das agdes
realizadas pela professora em seu percurso didatico-formativo discutidos no capitulo anterior:
i) compartilhamento/interacdes; ii) apropriagdes/objetivacdes; iii) atribuicdo de sentido.
Também, das acdes de aprendizagem realizadas pelos estudantes expressos pelas unidades de
andlises/isolados: i) dominio dos procedimentos e operagdes logicas do pensamento, ii)
atitude consciente, intencional e orientada a finalidade do estudo. Os nexos representam a

historia de desenvolvimento dos motivos da professora e estudantes no processo ensino-
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aprendizagem-desenvolvimento, durante a intervenc¢éo didatico-formativa.

Pelos resultados desse processo as relagdes entre professora, estudantes e objeto do
conhecimento matematico, mais especificamente, de alguns conceitos puderam se
desenvolver em sua unidade didatica e dialética. De forma propositiva apresentamos uma

sintese representativa desses nexos, na figura 20 a seguir:

Figura 20: Sintese representativa dos nexos no processo de desenvolvimento dos motivos formadores de sentido
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AOE-I-II-1ll
A OBJETIVOS OPERACOES AOE-I-II-ill
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Relagdo snstemlca entre os t-_lementos de orlentagao e }‘
( execugao entre ambas as atividades h \)
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(/ a realidade B }
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apropriagao conceitual e a atitude consciente e voluntaria.

Fonte: Elaboracdo da autora com base no processo de intervencao didatico-formativo

Por isso, enquanto nexos compdem a totalidade do movimento dos motivos em
ambas as atividades (ensino e estudo), 0 modo de execucdo se especifica em cada uma delas,
demonstrando-nos a natureza didatica presente na relacdo dialética entre ensino-

aprendizagem-desenvolvimento. Sobre esse aspecto Picchetti (2010) argumenta:

As acbes e as operacBes de ensino buscardo explicitar o percurso concreto
pelo qual o professor ir4 passar durante o trabalho educativo, de modo a
contribuir para organizar a atividade dos educandos em forma de atividade
de estudo. As a¢es e as operacBes dos educandos apontardo o percurso que
eles irdo atravessar ao longo do trabalho educativo, 0 modo de trabalhar com
as sinteses e as abstracdes elaboradas pela humanidade, para apropriagdo do
conceito em questdo (PICCHETTI, 2010, p. 96).
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Por esse prisma, entendemos que o modo de execugdo (operagdes) das acdes da
professora se realizam na realidade concreta (trabalho educativo), tendo em vista a
organizacdo didatica das acOes e operacOes a serem realizadas pelos estudantes na atividade
de estudo (processo de formacdo das acdes mentais) para operarem com conceitos, fazer

abstracdes e generalizacOes teoricas.

Podemos inferir que o desenvolvimento psiquico da crianca [no nosso caso,
dos adolescentes] ndo é necessariamente desencadeado quando ela é
formalmente ensinada ou fica estanque quando ndo é ensinada por um
individuo em particular, mas quando passa a participar de uma atividade
coletiva que Ihe traz novas necessidades e exige dela novos modos de acéo.
E a sua insercio nessa atividade que abre a possibilidade de ocorrer um
ensino realmente significativo. (SFORNI, 2003, p. 95).

A pesquisa revela que a organizacdo do processo de formacdo docente em
consonancia com a estrutura psicoldgica das atividades de ensino e estudo, direcionados a fins
claros e conscientes por parte da professora e estudantes, impulsiona o desenvolvimento de
motivos com a funcdo de conferir sentido. Claro, que esse desenvolvimento ocorre desde que
estejam em condicdo de atividade que gera as necessidades em comuns, estabeleca as metas,
objetivos especificos, em conformidade com as demandas didatico-formativas do processo em

movimento.

Em decorréncia desse processo, dos seus nexos e regularidades, apreendemos
algumas acdes didaticas impulsionadoras do desenvolvimento, com vistas a resposta a questao
nuclear, inicialmente, apresentada na pesquisa: Que acOes didaticas mobilizam o
desenvolvimento de motivos formadores de sentido no ensino e estudo potencializadores da

humanizacéo da professora e estudantes na educacao escolar?

1) Organizar 0 ensino propiciando, aos estudantes, as condic¢Oes, as ferramentas da
cultura e os modos de acbes mentais ldgicas e especificas, tendo em vista a

apropriacdo de conceitos tedricos;

2) Analisar o conceito, descobrir a sua esséncia, a sua ldgica interna para estabelecer
finalidades e planejar as agdes que possibilitam tanto a orientagdo como a regulagéo

do processo, de forma clara e ativa pelo proprio sujeito em formacao;
3) Promover a autonomia e a criagdo do professor diante dos processos de analise de sua
pratica pedagdgica, ou seja, diante da preparacdo e organizacdo de um ensino que

promova o desenvolvimento;
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4) Considerar o sistema de relacdes no contexto escolar e os interesses que decorrem
desse campo, 0s quais incidem sobre 0s aspectos cognoscitivos, volitivos e afetivos

dos sujeitos;

5) Fomentar no processo didatico-formativo os meios e condigdes para o professor
argumentar sobre as analises de seu trabalho educativo, aléem de socializar suas
construgcdes com contribuicdo para seu processo de humanizacdo e dos Sseus

estudantes;

6) Considerar a dialeticidade entre conteudo-forma, teoria-meétodo para a organizacao da
atividade de ensino e estudo, de modo que suas estruturas psicoldgicas (necessidades,
motivo, contetido/objeto; acdes, operacdes e produto/objetivos) se constituam inter-

relacionados no processo didatico-formativo;

7) Promover a instrumentalizacdo do processo com base na realidade socio cultural do
contexto, das especificidades individuais e coletivas das pessoas, criar novas
necessidades formativas a elas relacionadas, estabelecer metas, acdes e objetivos

concernentes a sua objetivacéo;

8) Durante os processos de objetivacdes mais humanizadoras estabelecer o movimento da
I6gica dialética entre a teoria-pratica, objetivo-subjetivo, interno-externo,
mediatizado-imediato, tedrico-empirico, contetdo-forma, nas relagdes entre os

sujeitos, conceito cientifico, motivos, significados e sentidos.

Tratam-se de acOes didaticas nao aplicaveis, mas singulares que salientaram como
ponto de partida o conhecimento, a experiéncia e a vivéncia da professora e estudantes. A¢oes
didaticas que os colocaram em movimentos para supera¢do da dicotomia entre ser e esséncia,
no espaco propicio de escolarizacdo e humanizacdo. Tais acgdes, potencializaram o
desenvolvimento de motivos com a funcdo de conferir as atividades de ensinar e estudar.
Dessa forma, estabeleceu-se o didlogo e a organizacdo do processo didatico-formativo,
coletivamente, com 0s sujeitos, reestruturou-se a pratica formativa para organizar o ensino, de

forma concomitante e dialética, com o estudo e desenvolvimento, como unidade.
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NOTAS TRANSITORIAS DE UM PROCESSO EM MOVIMENTO

O movimento de encontrar possiveis caminhos para o tratamento da problematica
sobre a caréncia de sentido nas atividades de ensino e estudo, em um determinado contexto e
sob determinadas condicOes, necessariamente, nos fez considerar o cardter de processo
inerente ao proprio movimento dos motivos dos sujeitos. Processo e movimento ndo podem
ser considerados como conclusivos ou perenes, porque em suas esséncias conceituais nao
conseguimos encontrar tais elementos. Por assim dizer, este momento da pesquisa ndo pode
ser considerado como o fim, mas como um momento de pausa, de considerar 0 percurso

percorrido e de fazer as ponderacdes necessarias.

Enquanto movimento processual a pesquisa revelou a historia de um processo em sua
formacgdo, sob condicGes e limites objetivos e subjetivos das pessoas nela envolvidas
(pesquisadora-professora-estudantes) e da teoria historico-cultural em seu proprio movimento
I6gico e historico, segundo Kopnin (1966) e Sousa (2004). Nesse movimento estiveram
presentes as producdes possiveis dadas as condi¢bes objetivas-subjetivas, externas-internas,

sociais-individuais ndo permanentes e que podem ainda ser modificadas.

A questdo central que nos colocou em movimento tem sua génese em nossa pratica
social, na condicdo de formadoras de professores que lecionam na educacdo basica escolar,
cuja fungéo social se justifica pela possibilidade de favorecer o desenvolvimento integral do
sujeito. Entretanto, em pleno século XXI, presenciamos em nossas escolas brasileiras
problemas de toda ordem, desde os pedagdgicos, administrativos, técnicos, éticos,
psicolégicos, didaticos, conceituais aos morais. A escola, espago socialmente
institucionalizado para contribuir com o processo de humanizacdo do estudante e do
professor, com vistas a apropriar-se do patrimdnio cultural e cientifico da humanidade,
mediante o uso de ferramentas, instrumentos, signos, simbolos e conceitos cientificos, muitas

vezes, ndo tem correspondido a esses objetivos sociais.

Em decorréncia do cerceamento dos sujeitos pelas necessidades das esferas
cotidianas, - como se fossem as Unicas responsaveis pelos processos de constituicdo humana-,
muitas vezes, colocam-nos em situacdo de estranhamento com as esferas ndo cotidianas,
como, por exemplo, ensino e estudo na educacdo escolar. Esse espaco, por vezes, ndo oferece
os elementos capazes de humanizar os estudantes, 0 que acarreta sérios limites para a

participacdo consciente do mundo humano-genérico. Assim, muitos sujeitos ndo conseguem
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estabelecer o sentido pessoal na significacdo social desse espago didatico, pedagogico e
formativo, do ensino e estudo, tendo em vista a participagcdo ativamente de alguma atividade

humana.

Conforme o substrato tedrico-metodoldgico ao qual nos aproximamos e 0 conceito
de atividade em Leontiev (1978, 1983), ndo h&a uma relacdo determinista do objeto sobre o
sujeito, tampouco o inverso disso. Defendemos uma relagdo dialética nesse processo, a partir
da qual o sujeito dirige sua acdo para aquilo/objeto (seja algo externo ou interno) que
corresponde ao objetivo/motivo de sua atividade. Entendemos que, na busca do sujeito por
essa correspondéncia entre motivo/objetivo e objeto existe uma relacdo de agdo reciproca
entre ambos, uma vez que necessitam-se mutuamente. A satisfacdo dessa correspondéncia

resulta na formacéo de sentido de tal atividade para o sujeito.

Na busca por enfrentar os limites dessa relacdo de cisdo entre sentido de ensinar e
estudar matematica, intervirmos nos processos dos sujeitos, tendo em vista o desenvolvimento
de professora e estudantes. O conteudo da docéncia operou como a forma e o contetdo do
processo formativo da professora e Ihe possibilitou a aproximacéo entre sentido e significado
de ensianr. Por assim dizer, a atividade de ensino ndo foi um fim em si mesmo, mas um
objetivo-meio para alcangar seu objetivo-fim (desenvolvimento integral do estudante). Essas
novas relagBes possibilitaram apreender a questdo inicial: a relacdo constituida entre as duas
atividades, pela organizacdo intencional desse tipo de ensino, também, propiciou aos

estudantes novos motivos formadores de sentido no estudo.

Por isso, 0 ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento foram considerados em suas
inter-relacbes e possibilitaram aos sujeitos constituirem nos novos motivos diante de suas

atividades. Isso nos oportunizou apreender as acdes didaticas desse processo.

As relacdes constituidas pela professora com seus estudantes, de certo modo,
possibilitaram producdes de novos sentidos no estudo, bem como, novos sentidos pessoais
referentes aos conhecimentos historicamente produzidos no campo da algebra, tdo
necessarios, ndo somente para o exercicio de uma futura profissdo, mas para a participacdo

consciente na esfera do humano genérico para-si.

A nosso ver, 0 processo e intervencdo didatico-formativo desenvolvido na pesquisa
nos demonstrou que a tomada de consciéncia da condicdo de alienacdo (nos processos
formativos) se constituiu uma das condicdes para lutar pela busca continua de sua superagéo.

Essa questdo, de certo modo, foi abordada no processo dos sujeitos, na medida em que a
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professora tomou consciéncia da condicdo de negacdo da produgdo com o conceito
tedrico/cientifico no &mbito do seu trabalho educativo.

Ao realizar a analise critico-reflexiva de sua atividade pedagodgica a professora
identificou a forma e o conteldo do ensino que organizava para seus estudantes, cujo foco
estava mais centrado no desenvolvimento de conteudos escolares, do que no desenvolvimento
integral dos sujeitos. Nesse tipo de planejamento e execucdo do ensino, processo e produto
estavam dissociados, 0 que aumentava a cisao entre sentido e significado dessas agdes em sua

atividade.

Ademais, a tomada de consciéncia da finalidade de uma dada agéo no sistema de
atividade, na qual a necessidade pode ser objetivada e transformada em seu motivo, segundo
Leontiev (1989), se configurou como um enfrentamento ndo somente psicoldgico (formativo).
Na particularidade desse estudo, também, se configurou como pedagdgico e didatico, uma vez

que o enfrentamos nas condicOes da educagéo escolar.

Por isso, no percurso investigativo atendemos ao objetivo e acbes de pesquisa, a
partir de analises das relacdes e interconexdes entre modo de producdo, diretrizes do sistema
de ensino, curriculos, programas e conteldos escolares. Nessa analise, apreendemos as
correlagcBes dos motivos constituidos nas atividades de ensino e estudo, tanto no diagndstico

Como no processo de intervencgéo.

No diagnostico dos motivos da professora, a pesquisa identificou como os diferentes
motivos exerceram funcdes distintas em sua docéncia. Inicialmente, devido as suas condi¢des
objetivas (contexto sdcio cultural; sistema educacional; escola, etc.) e subjetivas (interesses;
necessidades; relacdes afetivas, etc.) os motivos estimulos (ascensdo na carreira) exerciam a
fungéo preponderante em suas agdes. Tendo em vista satisfazer essa necessidade, a professora
direcionou seu esforco e estabeleceu alguns objetivos, como por exemplo: participar deste

estudo investigativo, inicialmente, por interesse externo: ter promocao na carreira.

Tal fendbmeno ocorreu porque esse tipo de motivo exerceu a funcdo de estimulo e
agiu como uma forca ativadora da busca, a professora necessitava de algo que estava externo
a sua pessoa, e ndo direcionado diretamente ao contetdo do seu objeto (ndo material) de
ensino. Nesse caso, a pesquisa se tornou, inicialmente, um meio para alcangar outros

objetivos.

No entanto, quando suas a¢Bes no interior da pesquisa se orientaram pelo interesse

interno, psicolégico e direcionado mais para o conteddo de sua atividade de ensino (a
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organizacdo do processo da apropriacdo conceitual do estudante, na sua relagdo com os
motivos destes para o estudo da matemaética), desenvolveram-se novos modos de agdo docente
que puderam satisfazer, de modo mais direto necessidades docentes. Esse movimento
desencadeou um processo de desenvolvimento pessoal e profissional, no qual, a professora

consitituiu novos motivos com funcéo de conferir sentido as suas inimeras a¢@es docentes.

Nesse tipo de desenvolvimento ocorreram as modificagdes/passagens dos elementos

internos (orientacdo e execucdo) da atividade, muito bem explicados por Leontiev (197[-]):

O desenvolvimento de sua consciéncia traduz-se pela mudanca de motivacdo
da sua atividade: os antigos motivos perdem sua forca motora, nascem novos
motivos que conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas agoes [...]
Estas passagens, contrariamente as transformacfes que se efetuam num
mesmo estagio, vdo da mudanga de acgdes, de operacOes, de funcles, a
mudanga global da atividade. (LEONTIEV, 197[-], p. 333).

Nesse caso, 0 motivo que antes cumpria a funcdo de estimulo e se constituia em um
meio para atingir outro objetivo, em uma nova relacdo, deixou de exercer a funcdo
preponderante de estimulo. Porém, esse motivo ndo deixou de existir, ele continuou presente
na vida da professora. No entanto, agora ele passou a ocupar outro lugar na estrutura
psicoldgica interna da sua atividade de ensino. Nessa nova relacdo, outros interesses internos
passaram a mover e a orientar novas acdes da professora, as quais geraram novas
necessidades coletivas que necessitaram de novas condicOes de realizacdo, relacionadas com
0 conteudo e o objetivo geral da atividade da qual faz parte (nesse caso, as suas acdes na

pesquisa se relacionaram com o conteldo e objetivo de sua atividade de ensino).

Os dois tipos de motivos (estimulos e formadores de sentido) exerceram papéis
diferentes na vida da professora. Conforme as condicdes e as a¢des que se realizaram na
atividade de pesquisa e de ensino, os motivos do segundo tipo, puderam direcionar a
professora para a realizacdo do seu interesse interno. Dito de outra forma, para a objetivacéo
da necessidade interna psicoldgica, que advém do contelido da sua atividade, do seu objeto-
objetivo: organizacdo do ensino. Assim, a necessidade, ao ser concretizada no objeto (néo
material), adquiriu sua caracteristica positiva e conferiu o sentido pessoal a tal atividade. Se a
necessidade ndo conseguisse ser concretizada no objeto, a professora poderia ter focado em
outros objetivos complementares que, por sua natureza, ndo seriam capazes de conferir

sentido a sua atividade, mas seriam apenas meios para alcancar outros fins e resultados.

Nesse sentido, ao longo desse percurso investigativo, criamos as condicfes teorico-

metodoldgicas para constituir um processo de intervencdo didatico-formativo, como atividade



278

com a professora e estudantes para atingir o objetivo e agOes de pesquisa elencados
inicialmente. Construimos, colaborativamente pesquisadora e professora, 0s instrumentos
necessarios nesse processo, tendo em vista a analise das situacdes de ensino, das acbes de
aprendizagem, das acOes de verificacdo da aprendizagem, das acdes de verificacdo dos

motivos, durante o processo de seu desenvolvimento.

Constituimos novas relagdes entre as atividades de ensino e estudo, pela via de
pesquisa/organizacdo do ensino desenvolvimental (generalizacdo da docéncia) como parte do
trabalho educativo da professora e seu processo formativo, com vistas a
criagdo/desenvolvimento de motivos formadores da professora nessa atividade. Fomentamos a
organizacdo de um tipo de ensino que contribuisse para o desenvolvimento integral do

estudante, em particular, seu pensamento teorico.

No decorrer do processo de intervencao, houve modificacdo das acGes e operacdes na
atividade de ensino, pela via da formacdo do pensamento tedrico de conceitos algébricos e do
ensino/didatica desenvolvimental. Essa reorganizacdo da estrutura interna de sua atividade de
ensino possibilitou a apropriacdo de novos conhecimentos docentes, modos de acdo e atuagédo
com sentido, novos mtivos para ensinar. Enfim, algumas mudancas qualitativas em sua

docéncia.

Portanto, ocorreu o processo qualitativo de desenvolvimento de motivos, um
processo que nao se reduziu as simples etapas lineares, mas como um sistema de agdes que se
inter-relacionaram, de forma dialética. Por isso, ndo eliminou, da professora, 0 seu humano

genérico em-si ao fomentar condi¢fes do humano genérico para-si.

Pelo contrério, esse processo de desenvolvimento de motivos formadores de sentido
nos demonstrou que tal formacdo ndo se deu fora da luta dos contrarios, ndo ocorreu fora das
contradi¢BGes da propria consciéncia e sem a busca ativa dessa transformacdo. Os modos de
acao, atuacdo e aplicacdo dos conceitos com sentido passou pela via da formacdo da prépria
I6gica dialética do seu modo de apreendé-lo, pela histéria do seu desenvolvimento em cada
um durante o processo (pesquisadora-professora-estudantes).

No processo de intervengdo com os estudantes, identificamos os movimentos
qualitativos dos motivos para o estudo. Eles realizaram novas a¢6es analitico-reflexivas diante
do conceito, sob condic¢Bes didaticas modificadas, em sua forma e conteddo conceitual.
Desencadearam-se alguns movimentos na estrutura interna da atividade de estudar, ou seja, a

aproximacgédo do motivo ao objeto do conhecimento pela objetivacdo genérica em-si e para-si
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dessa necessidade funcional superior. Conforme Scarlassari (2007), para que os estudantes
compreendam o significado do movimento presente na algebra, torna-se preciso trabalhar

com:

Os nexos da fluéncia, variavel, campo de variacdo, linguagem,
operacionalidade e unidade para que nos auxiliem na andlise das
dificuldades apresentadas pelos alunos e nos fornegam indicios de como
trabalhar significativamente em sala de aula, a fim de tornar melhor o
aprendizado por parte do aluno. (SCARLASSARI, 2007, p. 18).

Além de preocupar-se em dominar os contetdos que ensina, o professor precisa saber
como formar nos estudantes as agcdes correspondentes para saber pensar algebricamente, de
maneira a descobrir que todo conceito possui um contetdo e um modo de acéo sobre ele. Para
ser um professor que ensine a pensar, deve ser muito mais do que um conhecedor da

matematica.

Segundo Marco (2009, p. 183), “Um educador tem que ser mais do que isso: tem que
buscar formar pessoas capazes de pensar e tomar decisdes sabias ndo apenas no ambito
escolar, mas na sociedade em geral”. Apresentamos nos dois episodios com duas unidades de
analises/isolados, os argumentos de todos os aspectos que influiram no desenvolvimento dos
motivos formadores de sentido que sustentaram nossa defesa: i) dominio dos procedimentos e
operac0es logicas do pensamento; ii) atitude consciente, intencional e orientada a finalidade

do estudo.

As duas unidades de andlise/isolados demonstraram o modo de pensar mais profundo
e complexo em alguns estudantes, os quais mobilizaram a andlise, sintese, deduc¢do, inducéo,
comparacdo, abstracdo, generalizacdo, - caracteristicas essenciais do conceito -, orientados
pelo modo de acdo geral de construcdo do pensamento, indo do movimento geral-particular,

abstrato-concreto e vice-versa.

De modo concomitante, os estudantes demonstraram a busca ativa do conhecimento,
pelo sentimento de realizacdo e pela linguagem verbal, escrita e grafica controlaveis e
dirigiveis. Pelas quais, mobilizaram a tomada de decisdo para agir, orientados pela
necessidade de se apropriarem do conceito, como algo subjetivamente importante para o
presente e o futuro. Tal objetivacdo na realidade concreta se aproxima das posi¢fes de
Davidov, Slobodchikov, Tsukerman (2003):

No sentido mais amplo da palavra, a capacidade de estudar, ou ensinar-se
significa a capacidade de superar as proprias limitagdes ndo s6 no campo
concreto dos conhecimentos e habitos, mas em qualquer esfera de atividade
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e ou relagbes humanas, em particular nas relagdes consigo mesmo: alguém
pode ser desajeitado ou preguicoso, desatento ou analfabeto, mas é capaz de
mudar, tornar-se, (fazer-se) um outro tipo de pessoa. (DAVIDOV,
SLOBODCHIKOV, TSUKERMAN, 2003, p. 2).

A partir da historia do desenvolvimento dos motivos formadores de sentido
(professora e estudantes) em seu processo de formacdo, conseguimos apreender algumas
acOes didéaticas propiciadoras de tal desenvolvimento.

Ademais, a constituicdo de motivos com a funcdo formadora de sentido nos apontou
que existem caminhos possiveis para continuarmos trabalhando as relacfes entre sentido e
significado de atividades tdo relevantes no campo da educacédo escolar, em meio as condi¢es
e limites do proprio tempo. N&o tivemos a pretensdo, nesse percurso, de fecharmos as
questdes de forma definitiva, mas de apreender como seria possivel a historia desse
desenvolvimento e as possibilidades de constituir relagdes menos alienadas e alienantes, da
participagdo na producdo humano genérica, no contexto da escola publica brasileira, via modo
de organizacdo de um tipo de ensino potencializador do desenvolvimento integral dos

sujeitos.

Oportunizar meios e modos de apropriacao e objetivacdo para-si na esfera da escola,
nesta pesquisa, implicou em propiciar as ferramentas necessarias para atuar, conscientemente,
na realidade do mundo em que os sujeitos vivem, por meio de suas atividades. Dentre elas
destacamos: identificar no contetdo escolar, a esséncia do conceito a ser formado no
estudante, eleger as acOes de aprendizagem necessarias em cada fase do processo de
apropriacdo, organizar o material, os instrumentos de mediacéo, os grupos de trabalho, avaliar
0 percurso percorrido pelos estudantes e as condigdes em que atuam, tendo em vista alcancar

0s objetivos almejados.

Todavia, entendemos que ndo abarcamos todas as questdes educacionais deste
determinado contexto, muitas ainda precisam ser enfrentadas, discutidas, analisadas e
superadas. Tomemos por exemplo, a reflexdo didatica da unidade dialética entre o processo
ensino-aprendizagem-desenvolvimento, como conteudo e forma do processo educativo-
formativo no coletivo de professores da instituicdo escolar cuja pesquisa foi desenvolvida.
Tao pouco, conseguimos desencadear as relagdes entre sentido e significado de estudar em
todos os estudantes, devido as condi¢des frageis de formacéo (objetivas e subjetivas; internas
e externas) com 0s conceitos da aritmetica e geometria precedentes, e que mencionamos ao

longo deste estudo.
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Temos a consciéncia de que 0 objeto de estudo desta pesquisa ndo se restringe ao
contexto de escola publica. A caréncia de motivos com a funcéo formadora de sentido para o
estudo, também, encontra-se presente em escolas particulares, como demonstram o0s
resultados do Exame Nacional do Ensino Médio. Nesse caso, acreditamos que as agdes
didaticas apreendidas do movimento dos sujeitos, acerca dos motivos de ensinar e estudar, na
segunda etapa do ensino fundamental, trazem elementos que oferecem campos de

possibilidades para novas proposi¢coes didatico-formativas.

Movimentos formativos com os demais professores de diferentes disciplinas e
contextos escolares, que possam ser produtivos de uma formacdo docente, na qual, sejam
sujeitos do seu processo de desenvolvimento. Isso implica em construgfes coletivas,
compartilhamento de conhecimentos, tomada de consciéncia do objeto e objetivo social do

ensino, das finalidades das acGes e objetivos pedagogicos, didaticos e formativos.

Por essa Gtica, julgamos que os resultados desta pesquisa ndo pretendem fechar
questdes, mas abrir espagos para novas proposicoes, para confrontacdes e elaboragdes que nos
impulsionem a superar as lacunas formativas na formacdo docente, ndo somente no campo da
licenciatura de matematica. Consideramos a necessidade de enfrentamentos continuos das
contradi¢Ges geradas no ambito institucional escolar, com vistas a tomar o trabalho educativo
e a formacdo como unidade, enquanto contetdo e forma do desenvolvimento docente. Esse

processo se torna possivel “com” os professores e ndo “para” os professores.

A conclusdo da pesquisa representa 0 momento de reconhecer a importancia da
interlocucdo com autores, teorias e a realidade humano-social. Portanto, ndo encerra e nao
finaliza 0 movimento de producdo de uma educacdo escolar humanizadora. Ao contrario, nos
permite reconstruir processos, produzir conceitos, partilhar projetos para constituirmos novas

possibilidades didatico-formativas de transformacéo da realidade na educacéo escolar.

Por fim, vale ressaltar o quanto esse processo didatico-formativo contribuiu para o
processo formativo da pesquisadora e se constituiu como uma atividade de pesquisa. No
sentido atribuido por Leontiev (1978), atividade impulsionadora de desenvolvimento e com
ela a formadora de professores e orientadora pedagdgica reorganiza e reelabora seus

conhecimentos.

Além disso, a pesquisa também possibilitou que a pesquisadora pudesse atribuir
novos sentidos aos conhecimentos algébricos, adquiridos de modo fragil na época de sua

formacdo bésica. Fragil e deficitaria no que se refere aos modos de apropriacdo de conceitos
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teodricos durante o estudo “primario” e “cientifico”. Tais aspectos corroboram e reafirmam os
MOTIVOS impulsionadores do desenvolvimento desta pesquisa, 0S quais perpassam a
constituicdo de relacdes entre sentido e significado nos processos de humanizacdo na

educacdo escolar.
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APENDICE A - Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisas - Folha de Rosto'"

ClotaFforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselno Nacional da Sadce - Comisséo Nacional de Etica om Pesquisa — CONEP
v "]
Srasil FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa. 2. CAAE:
A formagiio do pensamento conceitual em condigo de alividade de ensine & de atividade ce estuda
educando os molivos na perspectiva leontieviana

3. Area Tematica

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Andréa Maturano Longarez:

6. CPF: 7 Enderego {Rua, n.°):

145.475.108-81 ANTONIO FRANCISCO ROSA ACLIMACAQ 231/C. ParadisalAl do Campo 60 UBERLANDIA MINAS
GERAIS 38406064

8. Nacionalidade: 9. Telefene: 10. Outro Telaiona: 11. Email

BRASILEIRA {34) 3223-5863 andrea longarezi@terra.com. br

12. Cargo.

Termo de Compromisso: Declaro que conhega & cumprirei os requisites da Resolugao CNS 196/96 e suas complemenlares. Compromete-me a
utilizar os e dados coleta 2xelusive te para os ing previstos no prolocolo e a pu ar 05 resullados sejam eles favoraveis ou ndo.
Aceito as responsabilidades pela condugio cientifica de projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha serd anexada ao projeto devidamente assinada
por todos o5 responsaveis e farad parte integrante da documentacao do mesmo.

| Assinatura

INSTITUICAO PROPONENTE

13. Nome: 14, CNPJ: 15. Unicade/Orgao:
Universidade Federal de Ubedandial FUFW/ MG | 25.648 387/0001-18 I‘! \ x

16. Telefone: 17. Outro Telefone

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigdo ). Dedaro que conhego e cumprirel os requisitos da Resolugio CNS 196/96 e suas
Complementares e como esta inslituigdo tem condigbes para o desenvolvimento deste projeto, autonze sua execugdo.

Responsavel /w';}f:/.{’!»./ j(, ALLA I"L:i?,('_':’.‘.)w N SuAA CPF: :‘L- 0302 EplS '.\-3
Cargo/Funcao: :/‘:)‘://“ R FAcEN
[ A © 1280 4.2

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Nao se aplica.
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1780s APENDICES A, B, C, D, E e F referem-se aos documentos aprovados no momento da submissdo do
projeto via Plataforma Brasil, a fim de iniciar o procedimento de intervencdo junto aos sujeitos. Vale esclarecer

gue no transcurso da pesquisa o titulo e alguns objetivos se adéquam ao estudo do objeto.
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APENDICE B - Protocolo Comité de Etica em Pesquisa com seres Humanos (CEP/UFU)

Uberlandia, J.2r L tre cd

A Profa. Dra. Sandra Terezinha de Farias Furtado
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP/UFL)

Prezada coordenadora,

Fstamos encaminhando para analise, por este Comité. o seguinte protocolo de
pesquisa:

TITULO DO PROJETO: A formagaoe do pensameinto conceitwil em condicdo de atividade
de ensino e de atividade de estudo: educande os motives na perspectiva leontieviana

NOME COMPLETO DO INVESTIGADOR PRINCIPAL:  Profa. Dira®. Andréa
Maturano Longarczi

CPF: 145475108/81

DEPARTAMENTO: Programa de Pds-Graduagio da Universidade Federal de Uberlandia-
PPGED-UFU- Faculdade de Educacio-FACED

ENDERECO: Av, Joio Naves de Avilan®2(21. Campus Santa Monica.

TELEFONE: (34)3239-42-12

FAX: (34)

E.MAIL: andrea.facedi@ufu.br

PATROCINADOR: CAPES- Fundagdo de Coordenacgio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior

Alenciosamente,

Dra. Andréa Maturano Longarezi



APENDICE C - Carta Institui¢io coparticipante-frente

G
Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educagio
Programa de Pos-Graduacao em Educacio
Mestrado/Doutorado
E-Mail : ppeedia/laced.utu.br

Uberlandia, 06 de junho. de 2012

De: Prof.Dra. Andréa Maturano Longarezi

Unidade: Programa de Pos-Graduagdo em Educagio- Faculdade de Educagio-
PPGED/FACED.

Institui¢io: Universidade Federal de Uberkindia-UFU.

Prezado(a) Senhor(a).

Nos iremos desenvolver o projeto de pesquisa “intitulada “A formagdo do
pensamento conceitual em condi¢ao de atividade de ensino ¢ de atividade de estudo:
educando os motivos na  perspectiva  leontieviana®. Os  responsaveis  pelo
desenvolvimento desse projeto sio “Profa. Dra’. Andréa Maturano Longarezi ¢
doutoranda Patricia Lopes Jorge Franco™. Os objetivos sao: “i) identificar os motivos
¢ necessidades, docente e discente, nas a¢ées de ensino e de estudo em torno de
objetivos comuns, mediante a pridtica social destes no contexto da educagdo escolar ¢
ensino de uma escola piablica municipal de Ituiutaba/MG; ii) constituir umu base
orientadora das atividades de ensino ¢ das atividades de estudo, coletivamente, de
modo que os motivos sejam educados no processo de desenvolvimento do pensamento
conceitual dos sujeitos envolvidos; iii) construir ¢ desenvolver coletivamente
principios diddticos tedrico-metodoligicos durante o processo de formaciao do
pensamento conceitual do docente e discentes, em condi¢do de atividade, de forma
que, possam ser norteadores dos processos formativos visando @ superacao de
priticas alienantes ¢ alienadas de formagdo humana no  coniexto capitalista
contemporaneo

Para desenvolver esse projeto, noés utilizaremos como metodologia o
experimento diddtico-formative™ na sala de aula do 8° ano do Ensino Fundamental da
scola Pablica Municipal Machado de Assis. em Huiutaba/MG. com um professor de
matematica ¢ scus alunos (realizaremos entrevista semi-estruturada com professor ¢
questiondrio com os alunos, gravagao fonética ¢ filmagem das aulas durante o
experimento  diddtico-formativo); assim que analisarmos os dados da gravagao
fonética/filmagem as mesmas sero desgravadas. Nos pretendemos buscar alguns dados
da nossa pesquisa na sua Instituicio/Empresa e, para isso, precisamos de sua
autorizagio para obter esses dados.

No final da pesquisa nos iremos publicar em revistas de interesse académico ¢
garantimos o sigilo de sua Instituigio/Empresa. O senhor nio terd nenhum prejuizo com
a pesquisa e com os resultados obtidos pela mesma, assim como ndo terd nenhum ganho
financciro de nossa parte.

Av. Jodio Naves de Avila, 0 2121- Campus S Minica - Bloco =G", CEP 38.400-092 — Uberfandia/MG.
Telefax: ((134) 32394212
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APENDICE C - Carta Instituicio co-participante-verso

Universidade Federal de Uberlindia
Faculdade de Educagio
Programa de Pos-Graduagio em Educacio
Mestrado/Doutorado

k-sait: ppgedi faced.ufu.br

O projeto sera analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
na Universidade Federal de Uberlandia (CEP/UFU) e nds nos comprometemos em
atender 4 Resolugio 196/96/Conselho Nacional de Saude.

Caso o senhor queira. podera nos solicitar uma copia do Parecer emitido pelo
CEP/UFU. apds a andlise do projeto pelo mesmo.

A sua autorizagio sera muito Gtil para a nossa pesquisa € nos scra de grande
valia.

Aguardamos a sua manilestagdo.

Atenciosamente,

Dra.Andréa Maturano Eongarczi
Programa de Pos-Graduagio em EFducacao-PPGED
Faculdade de Educagio-FACED.
Universidade Federal de Uberlandia-UFU

Para: Sr(a). Hilda Mller
Cargo: Secretaria de Educagao
Instituigio: Sceretaria Municipal de Educagdo, Esporte e Lazer
Enderego: Rua 20 n® 850 A 4° andar
Fone: (34) 3271- 82-03

Av. Jodn Naves de Avila, 0° 2121- Campus St Monica - Bloco "G, CEP 38A00-092  Uberlandia/™M G
TeleFax: (034) 32394212
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APENDICE D - Termo de consentimento Livre e esclarecido-Professora

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa intitulada “4 formacédo do pensamento
conceitual em condicdo de atividade de ensino e de atividade de estudo: educando 0s motivos na
perspectiva leontieviana”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Prof®. Dr®. Andréa Maturano
Longarezi e doutoranda Patricia Lopes Jorge Franco.

Nesta pesquisa nos propomos a investigar a formacdo do pensamento conceitual em
condicdo de atividade de ensino e atividade de estudo, a partir de um experimento didatico-formativo
pautado na teoria da Atividade de A. N. Leontiev (1903-1979). Objetivamos investigar a génese do
conceito de motivo e sua importancia na estrutura interna da Teoria da Atividade, demonstrando as
confluéncias desse conceito na educacdo escolar em condicdo de atividade docente (ensino) e
atividade discente (estudo), “educando os motivos” em torno de objetivos comuns, criando
necessidades no plano coletivo e que sejam coincidentes com o objeto. De modo gue, potencialize o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, contribua com a formacgdo do pensamento conceitual de
ambos.

No decurso da pesquisa delineamos como objetivos especificos: i) identificar os motivos e
necessidades, docente e discente, nas acfes de ensino e de estudo em torno de objetivos comuns,
mediante a pratica social destes no contexto da educacdo escolar e ensino de uma escola publica
municipal de ltuiutaba/MG; ii) constituir uma base orientadora das atividades de ensino e das
atividades de estudo, coletivamente, de modo que os motivos sejam educados no processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual dos sujeitos envolvidos; iii) construir e desenvolver
coletivamente principios didaticos tedrico-metodolégicos durante o processo de formagdo do
pensamento conceitual do docente e discentes, em condicdo de atividade, de forma que, possam ser
norteadores dos processos formativos visando a superacdo de préticas alienantes e alienadas de
formacdo humana no contexto capitalista contemporaneo

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd aplicado pela pesquisadora Patricia
Lopes Jorge Franco antes do experimento didatico-formativo. A sua participacdo neste experimento
didatico-formativo consistird na leitura de textos e orientacbes metodoldgicas, compativeis com a
teoria de suporte, no periodo de um semestre letivo, para a elaboracéo, execucdo, acompanhamento e
avaliagdo de intervencdo pedagogica, conjuntamente com a pesquisadora, delineando objetivos, acdes
e atividades que possam possibilitar mudangas qualitativas em sua psique e também do aluno,
favorecendo novas formagbes mentais sobre a docéncia e também sobre os conceitos dos conteudos
por parte dos alunos, para que consigam operar mentalmente sobre os conceitos cientificos da
matematica.

Para isso voceé esta convidada a conceder uma entrevista semiestruturada a fim de relatar sobre
sua formagdo, suas concepgoes e crencas sobre a educagéo; suas percepgdes e perspectivas em relagdo
aos alunos; suas necessidades formativas e qual a visdo de sua pratica pedagdgica. Durante o
desenvolvimento do experimento didatico-formativo também lhe serdo solicitadas a permissdo de
gravagdes e filmagens das aulas, objetivando a analise do processo de formacdo do pensamento
conceitual dos sujeitos envolvidos (docente e discente) em condicdo de atividade (de ensino e de
estudo).

Quanto aos riscos cabe esclarecer que serd resguarda de possiveis danos a sua integridade
moral, intelectual, psiquica, social ou cultural, sua participacdo sera voluntaria e o destino dos dados
sera exclusivamente para fins cientificos, e em nenhum momento a sua identidade sera revelada. As
imagens e depoimentos serdo analisados, transcritos, submetidos a sua aprovacdo e 0s mesmos seréo
inutilizados apds o término da pesquisa. A confidencialidade de sua participacdo e o sigilo de
identidade sera preservada. Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa
serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho
financeiro por participar na pesquisa.

Os beneficios serdo o de desencadear novas formagfes psiquicas, possibilitar a formagédo de
motivos conscientes e formadores de sentido que contribuam para a formacdo do pensamento
conceitual da docéncia e dos conceitos cientificos dos conteildos da disciplina, bem como, favorecer a
formacdo do pensamento conceitual dos alunos na atividade de estudo, para que consigam operar
mentalmente sobre os conceitos cientificos da matematica e que possam se automotivar para 0s
estudos.
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Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coagdo. Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:

Dra. Andréa Maturano Longarezi. Doutora em Educacdo Escolar pela Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho”, Campus de Araraquara, Professora Adjunta | da Universidade Federal de
Uberlandia, membro do corpo permanente do PPGED/UFU.

Contato: Rua Jodo Naves de Avila, 2121 Tel.: (34) 32235863 CEP:38400-902

Bairro: Santa Monica Uberlandia/MG e-mail: andrea@faced.ufu.br

Me. Patricia Lopes Jorge Franco. Mestre em Educagdo pela Universidade de Uberaba,
Doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, bolsista da Capes.

Contato: Rua Tejuco, 302 Tel.: (34) 3262-15-22 CEP: 38307006

Bairro Central ltuiutaba/MG e-mail: patricia.jfrancoll@gmail.com

Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos
— Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n°® 2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Monica — Uberlandia — MG, CEP: 38408-100; Tel.: 34-32394131

Uberlandia, _ de de 2012

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa


mailto:andrea@faced.ufu.br
mailto:patricia.jfranco11@gmail.com
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APENDICE E - Termo de consentimento livre e esclarecido-menor

Vocé esta convidado para participar da pesquisa intitulada “A formacdo do pensamento
conceitual em condicdo de atividade de ensino e de atividade de estudo: educando 0s motivos na
perspectiva leontieviana”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Profé. Drd. Andréa Maturano
Longarezi e doutoranda Patricia Lopes Jorge Franco.

Nesta pesquisa nos propomos a investigar a formacdo do pensamento conceitual em
condicdo de atividade de ensino e atividade de estudo, a partir de um procedimento de intervencéo
didatico-formativo pautado na teoria da Atividade de A. N. Leontiev (1903-1979). Com objetivo de
investigar a génese do motivo e sua importancia na estrutura interna da Teoria da Atividade,
demonstrando as confluéncias desse conceito na educacdo escolar em condicdo de atividade docente
(ensino) e atividade discente (estudo), “educando os motivos” em torno de objetivos comuns, criando
necessidades no plano coletivo e que sejam coincidentes com o objeto. De modo que, potencialize o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, contribua com a formacgdo do pensamento conceitual de
ambos.

No decurso da pesquisa delineamos como objetivos especificos: i) identificar os motivos e
necessidades, docente e discente, nas acfes de ensino e de estudo em torno de objetivos comuns,
mediante a préatica social destes no contexto da educacdo escolar e ensino de uma escola publica
municipal de ltuiutaba/MG; ii) constituir uma base orientadora das atividades de ensino e das
atividades de estudo, coletivamente, de modo que os motivos sejam educados no processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual dos sujeitos envolvidos; iii) construir e desenvolver
coletivamente principios didaticos tedrico-metodolégicos durante o processo de formacdo do
pensamento conceitual do docente e discentes, em condicdo de atividade, de forma que, possam ser
norteadores dos processos formativos visando a superacdo de praticas alienantes e alienadas de
formacdo humana no contexto capitalista contemporaneo

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd aplicado pela pesquisadora Patricia
Lopes Jorge Franco antes do experimento didatico-formativo. A sua participacdo neste experimento
didatico-formativo consistird na leitura de textos e orientagcfes metodoldgicas, compativeis com a
teoria de suporte, para a elaboragdo, execucdo, acompanhamento e avaliagdo de intervencédo
pedagogica, conjuntamente com a pesquisadora, delineando objetivos, agdes e atividades que possam
possibilitar mudancas qualitativas em sua psique e também do aluno, favorecendo novas formacdes
mentais sobre a docéncia e também sobre o0s conceitos dos contetidos por parte dos alunos, para que
consigam operar mentalmente sobre os conceitos cientificos da matematica.

Para isso vocé esta convidada a conceder uma entrevista semiestruturada a fim de relatar sobre
sua formacdo, suas concepcdes e crengas sobre a educacdo; suas percepcdes e perspectivas em relacdo
aos alunos; suas necessidades formativas e qual a visdo de sua pratica pedagdgica. Durante o
desenvolvimento do experimento didatico-formativo também lhe serdo solicitadas a permissdo de
gravacdes e filmagens das aulas, objetivando a analise do processo de formacdo do pensamento
conceitual dos sujeitos envolvidos (docente e discente) em condigdo de atividade (de ensino e de
estudo).

Quanto aos riscos cabe esclarecer que sera resguarda de possiveis danos a sua integridade
moral, intelectual, psiquica, social ou cultural, sua participacdo sera voluntaria e o destino dos dados
sera exclusivamente para fins cientificos, e em nenhum momento a sua identidade sera revelada. As
imagens e depoimentos serdo analisados, transcritos, submetidos a sua aprovacao e 0S mesmos Serao
inutilizados apds o término da pesquisa. A confidencialidade de sua participacdo e o sigilo de
identidade sera preservada. Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa
serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada. VVocé ndo tera nenhum gasto e ganho
financeiro por participar na pesquisa.

Os beneficios serdo o de desencadear novas formagdes psiquicas, possibilitar a formagdo de
motivos conscientes e formadores de sentido que contribuam para a formacdo do pensamento
conceitual da docéncia e dos conceitos cientificos dos contetdos da disciplina, bem como, favorecer a
formacdo do pensamento conceitual dos alunos na atividade de estudo. VVocé é livre para deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coac¢do. Uma cépia deste Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
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Dr2, Andréa Maturano Longarezi. Doutora em Educagdo Escolar pela Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho”, Campus de Araraquara, Professora Adjunto I da Universidade Federal de
Uberlandia, membro do corpo permanente do PPGED/UFU.
Contato: Rua Jodo Naves de Avila, 2121 Tel.: (34) 3223-5863 CEP:38400-902
Bairro: Santa Monica Uberlandia/ MG e-mail: andrea@faced.ufu.br
Me. Patricia Lopes Jorge Franco. Mestre em Educacédo pela Universidade de Uberaba, Doutoranda do
Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, bolsista da Capes.
Contato: Rua Tejuco, 302 Tel.: (34) 3262-15-22 CEP: 38307006
Bairro Central ltuiutaba/MG e-mail: patricia.jfrancoll@gmail.com

Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos
— Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Monica — Uberlandia — MG, CEP; 38408-100; Tel.: 34-32394131

Uberlandia, __ de de 2012

Assinatura da pesquisadora
Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa


mailto:andrea@faced.ufu.br
mailto:patricia.jfranco11@gmail.com
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APENDICE F - Termo de consentimento livre e esclarecido para responsavel menor

Prezado(a) senhor(a), o(a) menor, pelo qual o(a) senhor(a) é responsavel, esta sendo
convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “A formacdo do pensamento conceitual em
condicdo de atividade de ensino e de atividade de estudo: educando os motivos na perspectiva
leontieviana”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Prof?. Dr?. Andréa Maturano Longarezi e
doutoranda Patricia Lopes Jorge Franco

Nesta pesquisa nos estamos buscando entender a formagdo do pensamento conceitual em
condicdo de atividade de ensino e atividade de estudo, a partir de um experimento didatico-formativo
objetivamos: i) identificar os motivos e necessidades, docente e discente, nas acfes de ensino e de
estudo em torno de objetivos comuns, ii) constituir uma base orientadora das atividades de ensino e
das atividades de estudo, coletivamente, de modo que os motivos sejam educados no processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual dos sujeitos envolvidos; iii) construir e desenvolver
coletivamente principios didaticos tedrico-metodolégicos durante o processo de formagdo do
pensamento conceitual do docente e discentes.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Patricia Lopes Jorge
Franco antes do experimento didatico-formativo na escola onde seré realizado o estudo.

Na participacdo o(a) menor, serd convidado(a) a preencher um formulario sobre sua formagé&o,
suas necessidades diante do estudo; suas percepcOes e perspectivas em relagdo ao professor e ao
contetido da matematica. Durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo também lhe
serdo solicitadas a permissdo de gravagdes em audio, objetivando a analise do processo de formacao
do pensamento conceitual em condicdo de atividade (de ensino e de estudo). O audio e depoimentos
serdo analisados, transcritos, submetidos & aprovacdo dos sujeitos e 0s mesmos serdo inutilizados apos
o término da pesquisa. A confidencialidade de sua participacdo e o sigilo de sua identidade serdo
preservados.

Em nenhum momento o(a) menor seré identificado(a). Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

O(A) menor ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos, da participacdo do(a) menor na pesquisa, consistem em possiveis confrontos intelectual,
psiquico ou cultural, devido as intervencbes pedagdgicas formativas durante o estudo visando
modificacdo na conduta e motivacdo para o estudo, todavia, sua participacdo sera voluntéaria e o
destino dos dados sera exclusivamente para fins cientificos, em nenhum momento a sua identidade
sera revelada.

Os beneficios serdo desencadear novas formacgdes psiquicas, possibilitar a formacdo de motivos
conscientes e formadores de sentido que contribuam com a formacdo do pensamento conceitual dos
conceitos cientificos dos contetidos da disciplina.

O(A) menor ¢é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou
coacdo.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com o(a) senhor(a),
responsavel legal pelo(a) menor.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor, podera entrar
em contato com:

Dr2. Andréa Maturano Longarezi. Doutora em Educagdo Escolar pela Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, Campus de Araraquara, Professora Adjunto I da Universidade Federal de
Uberlandia, membro do corpo permanente do PPGED/UFU.

Contato: Rua Jodo Naves de Avila, 2121 Tel.: (34) 3223-5863 CEP:38400-902

Bairro: Santa Ménica Uberlandia/MG e-mail: andrea@faced.ufu.br

Me. Patricia Lopes Jorge Franco. Mestre em Educacdo pela Universidade de Uberaba, Doutoranda do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, bolsista da Capes.
Contato: Rua Tejuco, 302 Tel.: (34) 3262-15-22 CEP: 38307006

Bairro Central ltuiutaba/MG e-mail: patricia.jfrancoll@gmail.com



mailto:andrea@faced.ufu.br
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Poder4 também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; Tel.: 34-32394131

Uberlandia, de de 2012

Assinatura dos pesquisadores

Eu, responsavel legal pelo(a) menor consinto na
sua participacdo no projeto citado acima, caso ele(a) deseje, apds ter sido devidamente esclarecido.

Responsavel pelo(a) menor participante da pesquisa



1)

2)

3)

4)

5)

6)
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APENDICE G - Roteiro de observacio das aulas

Sobre os objetivos:
e O docente manifesta clareza dos propositos da aula;
e Aaularevela que o professor tem por objetivos;
e Os objetivos da aula sdo atingidos;

Sobre o tratamento dos contetdos:
o Existe coeréncia l6gica no tratamento dos contelidos;
e Destina 0 tempo necessario para que 0s estudantes elaborem respostas, resolvam
atividades, realizem resumos e conclusodes;
e Orienta corretamente o estudo independente;

Sobre a integracdo dos conteudos:
¢ Integra os contetidos com a formacao de valores, habitos e condutas;
¢ Integra os conteudos com a formagdo do pensamento teorico;

Sobre 0s métodos e procedimentos:
e Os métodos e procedimentos respondem aos objetivos e contetdos da disciplina;
e Os métodos formam atitudes cientificas e investigativas nos estudantes;
e Assume a aprendizagem dos métodos de ensino como conteido de aprendizagem de
formacdo profissional;
e Como se processa a atividade de ensino organizada pelo professor;
e Como se processa a atividade de estudo orientada pelo professor para os estudantes;

Sobre a organizacdo do espaco de aprendizagem:
¢ Organiza a aula com o grupo total, frontal, em pequenos grupos;
e Funciona corretamente a organizacao criada, facilitando a constituicéo e a participagéo
ativa e consciente dos estudantes;

Sobre a avaliagéo do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento:
e Acompanha o desenvolvimento das atividades de aprendizagem por parte dos
estudantes
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APENDICE H - Roteiro de entrevista semiestruturada - professora

1. Dados pessoais: formacdo académica, tempo de docéncia, escolas que atua...
2. Conte-me um pouco de sua trajetdria profissional.

3. Qual seu objetivo principal em relacdo aos alunos?

4. Como entende ensino e desenvolvimento?

5. Fale-me um pouco sobre suas necessidades docentes e suas expectativas diante do desenvolvimento
da sua disciplina.

6. Como vocé vé a motivacao no processo de aprendizagem dos contetdos que ensina?
7. De que maneira procura desenvolver os conceitos matematicos com seus alunos em sua disciplina?

8. O que vocé sabe sobre a teoria histérico-cultural?
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APENDICE | - Formulario dos motivos iniciais da atividade de ensino-professora
Formulério DATA: / /

Obijetivo: Identificar informacBes gerais sobre a orientacdo dos motivos da professora na atividade de
ensino de matematica.

1) Responda:

a) Com que frequéncia ocorrem reunides na escola para dialogar com demais professores e
equipe pedagdgica sobre organizacao curricular (contetidos); organizacdo do ensino; instrumentos
de avaliacéo; desenvolvimento dos alunos?

Por qué?

b) De que forma a escola oferece informagdes aos pais sobre o envolvimento dos estudantes com
0s estudos?

Por qué?

¢) As questdes acima implicam diretamente em sua atividade de ensino? Por qué?

d) Gostaria de tecer algum comentario sobre a organizagao curricular de matematica que implica
diretamente em sua atividade de ensino?

e) O que vocé tem a dizer sobre a concepgéao de ensino definido no Projeto Politico-Pedagogico
de sua escola?

2) Liste o que vocé considera ser importante em sua atividade de ensino:
3) Marque um (X) os incentivos que vocé usa para que os seus alunos estudem:
pesquisa trabalho em grupo exercicios de fixacdo provas

pontuar a participacdo pontuar as tarefas ___arguicdo ___trabalho em dupla
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Qual(is) vocé considera ser mais efetivo(s)? Por qué?

4) Em sua opinido, os alunos tém dificuldade ou facilidade em apreender os conteudos
matematicos? Por qué?

5) Expresse o sentido da atividade de ensino para vocé.

6) Em sua opinido, como é que os alunos apreendem os conceitos matematicos.

7) Fique a vontade para tecer outros comentarios




o S

10.

11.
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APENDICE J - Formulario dos motivos iniciais dos estudantes'’

DIAGNOSTICO inicial: DATA: / /
Objetivo: Identificar informagdes gerais sobre a orientacdo dos motivos dos estudantes.
Nome: N: P:

Instrugdo: As informacdes que buscamos com as perguntas abaixo sdo de grande valor, por isso é de
vital importancia que responda com toda sinceridade.

Idade: Sexo: Tem pai e mae?

Com guem vocé mora?

Tem irmaos? Quantos?

Idade que iniciou sua vida escolar: H& quanto tempo estuda? Ja repetiu
alguma série/ano escolar? Qual (is)?

Possui algum contetido em dependéncia de anos anteriores?

Qual (is)?

Qual contetdo disciplinar encontra mais dificuldade de estudar? Por qué?

O que vocé faz para compreender melhor as disciplinas que estuda?

Vocé gosta de sua escola? - =
9 Sim: Nao: Talvez:

Por qué?

Para que vocé vai a escola?

Afinal, eu gosto de ir a escola

Das alternativas abaixo marque com X as trés respostas que melhor demonstrem o significado do
estudo para vocé?

a) Para eu me formar

b) Para eu usar no cotidiano

c) Para eu demonstrar meus conhecimentos

d) Para eu obter boas notas

e) Para eu compreender os fenémenos cientificos
f) Para que meus pais estejam satisfeitos comigo
0) Para eu ser uma pessoa preparada

h) Para me dar bem com meu grupo

O motivo principal para eu estudar
Como vocé considera o seu relacionamento com os seus colegas: (marque com X)

Bom: Ruim: Mais ou menos:

Por quée?

Prefere que na atividade de ensino de matematica o professor: (marque com X)
Explique tudo sem que vocé tenha que resolver nada.

170 presente instrumento foi elaborado a partir das contribuicBes da tese doutoral de Gonzalez Collera (2004)
sobre motivacdo e adaptado para esta tese, a fim de atender aos objetivos propostos nesta pesquisa.



12.

13.

14.

15.

16.
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Apresente o problema a resolver e lhe oriente nas atividades para que vocé encontre sozinho a
solucdo.

Apresente o problema a resolver e responsabilize diferentes equipes a buscar a solugéo.

Trabalhe fundamentalmente com o livro didatico.

Oriente trabalhos com outros livros (outras bibliografias além do livro didatico).

Proponha atividades sempre faceis.

Proponha atividades simples no inicio e depois mais complexas.

Desenvolva a aula mediante perguntas e respostas.

Escolha textos, filmes, fatos que se relacionem com o0s contelidos a estudar.
Afinal, como prefere que aconteca a atividade de ensino de matematica? Por qué?

Os conteudos de matematica que mais te ddo gosto séo:

Por
qué?
E os conteldos de matematica que ndo gosto sao:

Por qué?

Para despertar seu interesse pelo estudo de matematica é fundamental: (marque com X)

a) gue o professor use maneiras novas para ensinar
b) gue haja poucas tarefas

c) gue os contelidos se relacionem com aspectos da vida
d) ndo ter que participar

e) poder expressar 0 que penso

f) gue o professor seja carinhoso e compreensivo

0) que te desperte a curiosidade

h) que vocé compreenda o significado das tarefas

i) gue te dé tempo necessario para resolver as tarefas
) que te permita avaliar suas atuacdes

Outras

Preferes estudar: (marque com X)
sozinho em grupo com a ajuda de alguém
Por qué?

Escreva sua prépria lista de incentivos que considera responder a seguinte frase: Eu me sinto
estimulado estudar matematica quando:

Em sua opinido, vocé aprende os contetdos de matematica:

Sim: Né&o: Em partes:

Por qué?
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Como se sente em
(Sentimentos)

relacdo a isso?

Como € sua atitude
(comportamentos)

em

relacdo

a

iSS0?

17. Para vocé o que € ser um bom aluno/estudante:

18. Vocé se considera um bom aluno/estudante? Por qué?

19. Ordene as disciplinas que estudas de acordo com sua preferéncia:

12 porque
28 porque
3 porque
42 porque
53 porque
6? porque
78 porque
82 porque

20. Escreva o que vocé faz no dia a dia para estudar matematica?

Na escola

Em casa
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APENDICE K - Formulario sécio-cultural da familia

Estudante:
Pai: Profissao:
Mae: Profissédo:

Responsavel legal:
Seuf/a filho/a mostra-se interessado e responsavel na realizagéo das tarefas de matematica? Justifique.

Como seu/a filho/a procura resolver as davidas quando sente alguma dificuldade nas atividades
relacionadas ao conteido de matematica? Ele/a aceita sua ajuda ou de outras pessoas?

Seu/a filho/a comenta, em casa, sobre o funcionamento e as atividades de matematica realizadas na
escola? Que tipo de comentério ele/a faz?

Ha algum/s conteldo/s matematicos que seu/a filho/a demonstra mais interesse? Qual/is?

Sobre a questdo anterior, qual seria 0 motivo desta preferéncia?

Seu (sua) filho (a) realiza atividades extra escolares, como:

Atividade Frequéncia por semana

1vez 2 vezes 3 vezes 4 vezes ou
mais

Inglés
Informatica
Aulas de reforco escolar.
Qual?
Exercicios
fisicos/academia/natagao
Outra obrigacdo? Qual?
Como avalia o envolvimento de seu filho (a) em relacdo & matematica
( )Muito forte () Forte ( )Razodvel ( )Fraco ( )Muito fraco. Por qué? (justifique sua
resposta)

O que vocé acha que motiva (0 que move seu filho/a) ou ndo para a aprendizagem matematica?

De que forma vocé gostaria de obter informagdes do desenvolvimento do seu filho (a)?

Sente necessidade de reunides entre pais e professores? Em qual horario?

O que vocé acha indispensavel em uma reunido de pais e professores?




APENDICE L - Notas reflexivas da professora durante a intervencéo

NOTAS
REFLEXIVAS
DA
PROFESSORA
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Prezada professora,

Propomos com este instrumento que vocé organize e sistematize seus
guestionamentos e as reflexdes ao longo do processo de intervencao diddtica. Anote suas
impressoes, seus relatos diante do movimento que os estudantes vao fazendo para
assimilar o conceito que trabalha.

Com ele, vocé pode acompanhar e observar as atividades e identificar o
envolvimento, o interesse dos seus estudantees nas a¢des de aprendizagem propostas, as
dificuldades e resisténcias apresentadas por eles. Enfim, registre como vocé percebe o
desenvolvimento do aluno, como ocorre a formacdao do pensamento matematico, dos
conceitos cientificos que Ihes apresenta e o movimento dos “motivos” dos alunos diante
do estudo nesse processo de intervengdo didatica.

Além, é claro, de relatar o seu préprio percurso formativo durante esse processo,
suas duvidas, incertezas, suas descobertas mediante suas leituras e estudos tedrico-
praticos e seus “motivos” na atividade de ensino.

Boas reflexdes...

As pesquisadoras

Dra. Andréa Maturano Longarezi
(orientadora)

Dr2. Fabiana Fiorezi de Marco
(co-orientadora)

Me. Patricia Lopes Jorge Franco
(doutoranda)
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Data:

Em cada um de seus registros procure abordar os seguintes aspectos:

1) Suas impressdes diante das agdes de aprendizagem realizadas por vocé (ensino) e
pelos estudantes (estudo) na dindmica relacional individuo-grupo-classe durante as
atividades orientadoras de ensino;

2) Como essas agdes interferiram nos motivos de sua atividade de ensino;

3) Em seguida, sinta-se livre para manifestar outros aspectos (emocionais,
profissionais, pessoais, educacionais ...)
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APENDICE M - Atividade orientadora de ensino - | - Equaco fracionaria e com coeficiente
fracionario'®

Escola Municipal. Turma: 8° ano. Matutino

Conteudo: Equacdes fracionarias e com coeficiente fracionario

Obijetivo geral: aprendizagem pela formacao do conceito de equacéo fracionaria
Obijetivos especificos:

1- Despertar o interesse’! dos estudantes e criar a necessidade de apropriacdo conceitual de equagéo
fracionaria e com coeficiente fracionario, por meio das situagdes problemas, tendo em vista o
desenvolvimento dos motivos para o estudo;

2- Auxiliar os estudantes, por meio das a¢Ges de aprendizagem, a apropriarem-se do principio geral da
equacao fracionaria e com coeficiente fracionario;

3- Criar as condicGes para 0s estudantes se apropriarem deste contetdo por meio de a¢es mentais que
resultem no pensamento tedrico acerca do conteudo de equagdo fraciondria e com coeficiente
fracionario.

Primeira aula

Atividade: Transformagdo dos dados de uma situagdo problema envolvendo equagdo com coeficiente
fracionario, a fim de conhecer a relacdo principal desta operacdo matematica.

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Os estudantes devem descobrir e distinguir a relagéo
principal do conceito.

Ac0bes de aprendizagem
1) E oferecida para cada estudante uma ficha (1) com a seguinte situacao problema:

“Sete amigos foram a pizzaria e gastaram com 2 pizzas e refrigerantes R$ 96,00. Como vocé faria para
saber quanto cada amigo pagara pelas pizzas se os refrigerantes custaram R$ 10,00?”

Os estudantes sdo orientados a explicarem com palavras e por escrito como 0 grupo pensou para
resolver a situacao;

2) A professora pede que se organizem em grupos de 4 alunos para elaborarem uma sintese a partir das
solugdes individuais e que demonstrem em outra ficha (2) (por meio de escrita, de desenhos, etc.) a
concluséo encontrada pelo grupo. Um dos integrantes do grupo devera ser o relator e apresentar a
classe.

5) Cada grupo analisa a conclusdo apresentada pelo outro grupo e a compara com a conclusdo do
préprio grupo, verificando a corre¢do das mesmas.

6) A classe discute o tipo de concluséo estabelecida em cada grupo, escolhendo qual foi mais facil de
decifrar.

180 Este plano de ensino foi elaborado pelas pesquisadoras e professora da turma do presente estudo, com base
em Leontiev (1978; 1983), Talizina (2001; 2009) e das contribui¢des da pesquisa de Viviane Mendonca
Gomides Rosa (2009).

181 Usamos 0 termo interesse na concepcdo de Leontiev, pois para o autor “o interesse para o estudo se manifesta
ao mesmo tempo em que se atua. Nesses casos o interesse influi ndo somente na atividade futura, mas também
na que se realiza nesse momento, e facilita alcancar os fins propostos e um desenvolvimento mais completo [...]
O que se estuda adquire um sentido para o estudante se seu contelido lhe interessa e responde ao que deseja
conhecer” (LEONTIEV, 1961, p. 351). “Os interesses situacionais se despertam pelas situagdes em que se atua,
entre elas cabe mencionar a atitude mental interna. Dependem principalmente das particularidades do que se faz
e das condi¢cbes em que se atua [...] Isso pode conduzir, por sua vez, ao enriquecimento dos interesses
permanentes” (LEONTIEV, 1961, p. 352). Na mesma direcdo, Talizina (2009, p. 231) salienta que uma das vias
para o desenvolvimento dos motivos ocorre “através da atividade do escolar, a qual deve ser interessante para ele
por uma ou outra razao”.
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7) A professora define com o grupo-classe o conceito a partir das ideias expostas pelos grupos:

Neste momento, a professora deve intervir na organizacao/formalizacdo da escrita do conceito,
buscando lembrar juntamente com os alunos conceitos como:

- 0 que é fracao?
-existem fracGes com denominador zero? Por qué?

- € possivel definir o que ainda ndo se sabe da situa¢do por outras informacdes que ela apresenta?
Como?

- 0 que é equacdo fracionaria? O que ela representa?

- que caracteristicas sdo necessarias nas equacOes fracionadria? E nas equacdes com coeficiente
fracionario?

9) Ao concluir a fase de exploragédo das respostas, a professora pede que os estudantes escrevam em
outra ficha (3) o que entenderam dessa atividade como pensaram ao se esforcar para entender e
resolver a atividade.

Segunda aula

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: criar e expressar externamente uma representacdo da
relagdo principal do conceito de equagdo com coeficiente fracionario.

Ac0bes de aprendizagem

1 — A professora inicia a aula recordando a aula anterior, pedindo aos estudantes que relembrem e
relatem o que fizeram. Depois, explica a atividade do dia: trabalhar com problemas matematicos
resolvendo-os em duplas e ao final da resolucéo, apresentar como pensaram, por meio de desenho
(representacéo grafica).

2 — A professora entrega a cada dupla uma ficha(1) com os seguintes desafios a serem resolvidos, de
modo que 8 duplas resolvam a situagdo (a) e 7 duplas a situacéo (b):

a) O gavido chega ao pombal e diz:
-Adeus Minhas 100 Pombas!

As pombas respondem em coro:

-100 Pombas ndo somos N6s, com mais
dois tantos de nés e com vOcé, meu caro
gavido, 100 péssaros seremos NOs.

Quantas pombas estavam no Pombal?

b
) Mauro trabalha como guarda em um
estaciop amento de SLiperme_rcado. Como vocés poderiam ajudar Mauro
No pe,”OdO da manha estacionaram identificar a quantidade de carros e a
38 veiculos, entre motos e carros que, quantidade de motos?
no total somam 136 rodas.

Explique por meio de desenhos como vocé faria para resolver essa situacdo. (representacéo
gréfica).

3- Apoés os estudantes resolverem a situacdo-problema em duplas, a professora pede que formem
grupos de 4 estudantes, de modo que sejam agrupados de acordo com a situagdo A e B, e apresentem
aos colegas do grupo os desenhos que fizeram, explicando-os.

4- Em seguida, a professora escolhe um estudante de cada grupo para expor o que pensou ao fazer os
desenhos.

5- Ao terminar as explicagdes, a professora pede que, o grupo resolva na ficha (2) a situagdo-problema
usando os algarismos (a linguagem matematica).
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Terceira aula

Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: utilizar o conceito como procedimento mental geral para a
solucdo de problemas particulares numa diversidade de situacfes envolvendo o conceito de equacéo.

Acobes de aprendizagem
| — Acdes coletivas

1) Apresentacdo de situagdes-problema em 4 fichas'®?, para que cada grupo de 4 estudantes discuta
como deve ser resolvida.

2) Apos a discussao nos grupos, a professora pede que um dos estudantes de cada grupo apresente a
conclusdo a que o grupo chegou respondendo:

- Qual pergunta foi feita na situagdo-problema?

- Qual foi a forma que o grupo usou para buscar a solugdo?
- Quais dificuldades o grupo teve para responder a questao?
- Qual o resultado da equagao?

2) - Quando os estudantes terminam de resolver a atividade, a professora inicia uma conversa sobre 0s
resultados encontrados e os caminhos percorridos pelos estudantes na busca de resposta para a
pergunta.

Quarta aula

Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: Avaliar sua assimilacdo do procedimento geral da equacéo
fracionéria e equacdo com coeficiente fracionario durante a solucdo de problemas envolvendo estes
conceitos.

Acéo de aprendizagem: Avaliagéo
I- Acédo individual

1) A professora entrega uma ficha para cada estudante a fim de que elabore uma situacéo
problema envolvendo a equagdo fracionaria e equacdo com coeficiente fracionario. Apos
todos terem elaborado, ela pede que resolvam e, em seguida, escrevam um paragrafo
explicando o conceito.

182 A situagBes-problema estdo descritas no APENDICE N- Sistema de agbes de aprendizagem - | - Equacio
fracionaria e equacdo com coeficiente fracionario.
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APENDICE N - Sistema de ac6es de aprendizagem — | - Equacao fracionaria e com coeficiente
fracionario

FICHAL (individual)
Escola Municipal - Turma: 8° ano. Matutino

Conceito: Equacdes fracionarias e equacdo com coeficiente fracionario

NOME: N: Pseuddmino:

1) Explique com palavras e por escrito como pensou para resolver a situacdo
“Sete amigos foram a pizzaria e gastaram com 2 pizzas e refrigerantes R$ 96,00. Como vocé faria para
saber quanto cada amigo pagara pelas pizzas se os refrigerantes custaram R$ 10,00?”

FICHA 2 (grupo)
Escola Municipal - Turma: 8° ano - Matutino
Conceito: Equac0es fracionarias_e equacdo com coeficiente fracionario

NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseudénimo:
NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseuddnimo:

2) Expliqguem com palavras e por escrito como pensaram para resolver a situagdo

“Sete amigos foram a pizzaria e gastaram com 2 pizzas e refrigerantes R$ 96,00. Como vocé faria para
saber quanto cada amigo pagara pelas pizzas se os refrigerantes custaram R$ 10,00 ?”
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Equagdes com coeficiente fracionario - FICHA 3 - (duplas) — Segunda aula
Escola Municipal - Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equacdes com coeficiente fracionario

NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseuddnimo:

1) Trabalhar com problemas matematicos resolvendo-os em duplas e ao final da resolucéo,
apresentar como pensou por meio de desenho (representacdo grafica).
a) O gavido chega ao pombal e diz:
-Adeus Minhas 100 Pombas!
As pombas respondem em coro:
-100 Pombas nao somos Nés, com mais
dois tantos de nds e com vocé, meu caro
gavido, 100 passaros seremos NOs.

Explique por meio de desenhos como vocés fariam para resolver essa situagdo. (representagdo
gréfica).

Quantas pombas estavam no Pombal?

FICHA 3 - (duplas) — Segunda aula
Escola Municipal - Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equacdes com coeficiente fracionario

NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseuddnimo:

2) Trabalhar com problemas matematicos resolvendo-os em duplas e ao final da resolugéo,
apresentar como pensou por meio de desenho (representacdo grafica).
b) Mauro trabalha como guarda em um

estacionamento de supermercado. Como vocds poderiam aiudar  Mauro
No periodo da manha estacionaram T POCE J

; identificar a quantidade de carros e a
38 veiculos, entre motos e carros que, uantidade de motos?
no total somam 136 rodas. g '

Explique por meio de desenhos como vocés fariam para resolver essa situacdo. (representacéo
gréfica).




EquacBes com coeficiente fracionario - FICHA 4 - (grupo) — Segunda aula
Escola Municipal - Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equac@es com coeficiente fracionario

NOME:
NOME:
NOME:
NOME:

Pseuddnimo:
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Pseuddnimo:

Pseuddnimo:

Pseuddnimo:

1) Resolva na ficha (2) a situacdo-problema usando a linguagem algébrica.

a)

O gavido chega ao pombal e diz:
-Adeus Minhas 100 Pombas!

As pombas respondem em coro:

-100 Pombas nao somos Nés, com mais

dois tantos de nés e com vocé, meu caro

gavido, 100 péssaros seremos Nos.

Quantas pombas estavam no Pombal?

FICHA 4 - (grupo) — Segunda aula
Escola Municipal - Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equacoes com coeficiente fracionario

NOME:
NOME:
NOME:
NOME:

Pseuddnimo:

Pseuddnimo:

Pseuddnimo:

Pseuddnimo:

1) Resolva na ficha (2) a situagdo-problema usando a linguagem algébrica.

b)

Mauro trabalha como guarda em um
estacionamento de supermercado.
No periodo da manha estacionaram
38 veiculos, entre motos e carros que,
no total somam 136 rodas.

Como vocés poderiam ajudar

Mauro

identificara quantidade de carros e a

quantidade de motos?
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Equacdes: fracionarias e com coeficiente fracionario - FICHA 5 - (grupo) — Terceira aula
Escola Municipal - Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equac0es

NOME: N: Pseudénimo:
NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseuddnimo:
NOME: N: Pseuddnimo:

1) Apresentacdo de situacBGes-problema para que cada grupo de 4 estudantes discuta como deve ser
resolvida, usando a linguagem algébrica.

2) Apos a discussao nos grupos, a professora pede que um dos estudantes de cada grupo apresente a
conclusdo a que o grupo chegou respondendo:

- Qual pergunta foi feita na situacdo-problema?

- Qual foi a forma que o grupo usou para buscar a solugdo?

- Quais dificuldades o grupo teve para responder a questao?

- Qual o resultado da equagao?

1° GRUPO:

Carlos executou um trabalho de matematica em 8 dias. Mario executou o mesmo trabalho em X dias.
Juntos eles executaram o mesmo trabalho em 3 dias. Determine o valor de x.

2° GRUPO:

Rodrigo e Paulo jogam no mesmo time de futebol. No ultimo campeonato regional marcaram juntos 52
gols. Rodrigo marcou 10 gols a mais que Paulo. Qual a quantidade de gols Rodrigo marcou nesse
campeonato?

3° GRUPO:

Na festa de formatura da turma do 32 ano foram distribuidos 720 convites, como dois alunos ndo poderiam
participar, permitiu a cada um dos outros alunos receber 40 convites. Quantos alunos compareceram a
festa de formatura?

4° GRUPO:

Maria ganhou um colar de pérolas de sua madrinha que se rompeu quando dangava. Um sexto das pérolas
caiu para a direita, um quinto para a esquerda, um tergo conseguiu segurar com mao direita, um décimo
conseguiu segurar com a mao esquerda e seis continuaram presas no colar. Como podemos descobrir a
guantidade de pérolas desse colar?
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APENDICE O- Ficha de registro processuais dos estudantes - acdes de aprendizagem e motivos.

Registro processual-estudante

NOME: N: Pseuddnimo:

Instrucdo: Descreva como as agles realizadas na aula ajudaram vocé a compreender o conceito

matematico.
Como se sentiu em cada uma das agdes propostas? Como e quanto se envolveu em cada uma das
acdes? Expligue por que acha que se sentiu e se envolveu dessa maneira em cada uma delas?
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APENDICE P - Ficha para avaliacdo do modo geral de acdo com o conceito e da relacdo com o estudo
da matematica. Equacdo fracionaria e com coeficiente fracionario

EquacBes com expoente fracionério - FICHA 6- (individual) - Quarta aula
Escola Municipal Turma: 8° ano -Matutino
Conceito: Equacdes: fracionarias e com expoente fracionério

NOME: N: Pseuddnimo:
Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Avaliar sua assimilacdo do procedimento geral da equagéo
fracionaria durante a solucéo de problema envolvendo este conceito.
Acdo de aprendizagem
I- Acdo individual
1) Elabore uma situacdo problema envolvendo a equagdo fracionaria e resolva;
2) Em seguida, escreva um paragrafo explicando o conceito de equacéo fracionaria;
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APENDICE Q - Atividade orientadora de ensino — I - Equac&o linear e quadratica %
Escola Municipal Turma: 9° ano -Matutino
Contetdo: Equacfes quadraticas

Obijetivo geral: desenvolvimento pela formagdo do conceito de equacdo quadratica

Obijetivos especificos:

1- Despertar o interesse'® dos estudantes e criar a necessidade de apropriacéo conceitual de equacéo
quadrética por meio das situaces problemas, tendo em vista o desenvolvimento dos motivos para o
estudo;

2 — Desenvolver a habilidade para utilizar o meio l6gico de condugdo ao conceito pelas agbes de
identificacdo, comparacéao, dedugéo das consequéncias e classificacéo;

3- Criar as condicBes objetivas e subjetivas para os estudantes se orientarem pelas caracteristicas
necessarias e suficientes do conceito de equacgéo quadréatica.

Primeira aula e Sequnda aula

Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: Identificar as caracteristicas gerais e essenciais do conceito
de equacgéo desenvolvido na primeira intervencgéo.

Acdes de aprendizagem: acdes de identificacdo, comparacédo e andlise das caracteristicas necessarias e
suficientes

Condigdes: Em duplas realizar as acBes propostas. No grupo-classe verbalizacdo das agdes de
identificacdo, comparacéo, analise e sistematizagdo das ideias.

Terceira aula e Quarta aula

Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: Construir a base orientadora das a¢des, sob a orientagédo da
professora, a partir das caracteristicas essenciais da equagdo quadrética para identificar, comparar e
analisar se 0 objeto pertence a classe dada: equacgdo quadratica.

Acdes de aprendizagem: a¢des de identificacdo, comparacao e analise.

Condigdes: Em duplas realizar as acdes propostas. No grupo-classe verbalizagdo das acGes de
identificacdo, comparacéo, andlise e sistematizagdo das ideias.

e Identificar as caracteristicas das equaces lineares (1° grau) e quadréticas (2° grau) para definir
um padrdo que as diferencie, a partir disso, elaborar a base de orientacdo que permita
identificar todas as caracteristicas essenciais da equacao quadratica.

Quinta aula

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Realizar as atividades propostas no livro didatico que
envolve as equacOes quadraticas, sob a orientacdo da BOA construida coletivamente.

Ac0es de aprendizagem: acdes de identificacdo, comparacao e analise

Condicoes: Individualmente realizar as a¢cdes propostas. No grupo-classe, na aula seguinte realizar as
fichas de registros (acéo de autocontrole)!® ao socializar as atividades.

183 Este plano de ensino foi organizado pela professora da turma e pelas pesquisadoras, a partir das contribuicGes
da pesquisa do material didatico elaborado por Luciano Lima; Mario Takazaki e Roberto P. Moisés. Equacdes:
0 movimento se particulariza. Centro de Valorizacdo da Educacéo e Cultura. Belenzinho. SP. [s.n.].

184 Usamos o termo interesse na concepg¢do de Leontiev, pois para o autor “o interesse para o estudo se manifesta
ao mesmo tempo em que se atua. Nesses casos o interesse influi ndo somente na atividade futura, mas também
na que se realiza nesse momento, e facilita alcangar os fins propostos e um desenvolvimento mais completo [...]
O que se estuda adquire um sentido para o estudante se seu contetdo lhe interessa e responde ao que deseja
conhecer” (LEONTIEV, 1961, p. 351). “Os interesses situacionais se despertam pelas situacdes em que se atua,
entre elas cabe mencionar a atitude mental interna. Dependem principalmente das particularidades do que se faz
e das condi¢des em se atua [...] Isso pode conduzir, por sua vez, ao enriquecimento dos interesses permanentes”
(ibid., p. 352). Na mesma direcédo, Talizina (2009, p. 231) salienta que uma das vias para o desenvolvimento dos
motivos ocorre “através da atividade do escolar, a qual deve ser interessante para ele por uma ou outra razao”.

185 De acordo com Galperin (2001, p.36) a a¢do de autocontrole é aquela em que o proprio estudante “dirige a
acéo sobre a qual se forma o conceito”, ou seja, nessa agdo o estudante é capaz de se orientar, de verificar se as
acles que realizou e como as realizou estdo auxiliando-o na construgdo do conceito. Dessa forma, ele mesmo
pode corrigir o seu processo. Nesta pesquisa, denominamos essa a¢do de ficha de registro processual dos
estudantes e encontra-se descrita no APENDICE O.
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Fonte: Livro didatico, pag. 102. Atividades envolvendoosn®1,2,3,4,5,6¢ 7.
Sexta aula

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Fazer as corre¢des das atividades propostas no livro
didatico que envolve as equagbes quadraticas sob a orientagdo, inicialmente da professora e colega, e
posteriormente, o préprio estudante verifica como se orientou durante a realizacéo das atividades, em
cada um dos tipos de equacdo quadratica. Da avaliacdo externa para a autoavalizcao.

Ac0es de aprendizagem: Fazer os registros das acOes realizadas e dos motivos

CONDICOES: Apo6s a realizacdo das atividades feitas em casa fazer a socializacdo no grupo-classe,
formando duplas:

a) Durante as orientacGes da professora para o grupo-classe o colega observara em cada questdo e em
seus subitens como o colega a realizou (em que nivel de generalizacdo: independente; dependente;
nada), respondendo a ficha de registros processuais das acgOes realizadas e dos motivos dessas
atividades;

b) Em seguida, cada estudante retoma seu préprio caderno e/ou folha (ja com as observagbes do
colega) e dialoga com ele sobre os percursos percorridos na realizagdo das atividades propostas
(avancos, retrocessos, dificuldades, compreensdes).

¢) Posteriormente, cada estudante fara sua propria AVALIACAO FINAL dos motivos diante das acoes
de aprendizagem realizadas. (22 intervencgdo) INDIVIDUAL
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APENDICE R - Sistema de agdes de aprendizagem — I1- Equacéo linear e quadratica ¢
1° SEMESTRE 2013 - Escola Municipal -Turma: 9° ano - Matutino
Conceito: Equacdes lineares e quadraticas

Objetivo geral: desenvolvimento do pensamento teérico pela formacdo do conceito de equacdo
quadratica

Objetivos especificos:

1- Despertar o interesse dos estudantes e criar a necessidade de apropriagdo conceitual de equagéo
quadratica;

2— Desenvolver a habilidade para utilizar o meio l6gico de conducdo ao conceito pelas agcdes de
identificacdo, comparacédo, dedugéo das consequéncias e classificacdo;

3— Criar as condicBes objetivas e subjetivas para os estudantes se orientarem pelas caracteristicas
necessarias e suficientes do conceito de equacgéo quadréatica.

Primeira aula e Sequnda aula

Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: Identificar as caracteristicas gerais e essenciais do conceito
de equacgéo desenvolvido na primeira intervencgéo.

Acdes de aprendizagem: acdes de identificacdo, comparacédo e andlise das caracteristicas necessarias e
suficientes

Condigdes: Em duplas realizar as acBes propostas. No grupo-classe verbalizacdo das agdes de
identificacdo, comparacéo, analise e sistematizagdo das ideias.

A retomada dessas caracteristicas envolvendo o pensamento algébrico e da equagdo faz parte do
desenvolvimento do conceito de equagbes quadraticas. Portanto, € muito importante realizar todas as
atividades propostas no processo de formacao desse conceito.

EQUACOES: O MOVIMENTO SE PARTICULARIZA

Nos estudos na area da matematica vimos como a humanidade levou séculos e séculos para
construir 0s conhecimentos cientificos e 0s conceitos que usamos ao longo da histéria para resolver os
diferentes problemas préaticos do dia a dia. Na busca de cada solu¢do tornamo-nos, nés mesmos,
elementos desta humanidade, pois ao contribuirmos com nossa criagdo, ndo s6 compreendemos o
conceito, mas, por isso mesmo, ingressamos no movimento histérico e social da criacdo e socializacdo
da ciéncia. Em nossas aulas estamos também nesse caminho de construcdo dos conceitos da
matematica.

Nos estamos aprendendo as caracteristicas essenciais que envolvem uma das areas da
matematica: A algebra. A algebra € isso, é a extensao do limite corpéreo do homem na dire¢do do
movimento do Universo. Ao adotar a visdo cientifica de um mundo em permanente movimento o
homem se defrontou com um problema que nédo era mais resolvido de forma numérica. Tratava-se de
um problema algébrico, nesse caso, expressa uma situacdo onde aparece um numero desconhecido,
uma quantidade que varia dentro de um campo de possibilidades, de um mundo em constante
movimento e transformacdo. Criou-se um dos conceitos importantes na direcdo desse movimento: a
variavel. (Campo de variacdo; incognita; relagdes entre situagdes; equacoes).

Problema algébrico é toda situacdo que envolve a necessidade de se escrever uma sentenga matematica
utilizando varidveis. O problema algébrico é produto da visdo dinamica do mundo. Toda sentenca
matematica na forma algébrica traduz a dinamica de certo movimento geral de variagdo quantitativa.

186Estas acOes de aprendizagem foram organizadas pela professora da turma e pelas pesquisadoras, a partir das
contribuicdes da pesquisa do material didatico elaborado por Luciano Lima; Mario Takazaki e Roberto P.
Moisés. Equagdes: 0 movimento se particulariza. Centro de Valorizagdo da Educacdo e Cultura. Belenzinho.
SP. [s.n.].



333

Acdes de aprendizagem: Analise as duas situacGes algébricas abaixo e responda em folha a parte.
Identifique 0 nome da dupla e a data.

1) César possui 0 dobro da quantidade de selos de Nicolau acrescido de 9. Escreva a sentenca
matematica, utilizando a variavel-palavra, que representa a quantidade de selos de César e de Nicolau.
2) Se César possui 19 selos, qual a quantidade de selos de Nicolau?

As duas situacOes anteriores apresentam ideias diferentes. Compare-as e responda: Qual caracteriza
um problema algébrico como geral? E como particular? Justifique:

O problema algébrico geral caracteriza o movimento geral de variagdo quantitativa, nele a variavel é
entendida como

O problema algébrico particular busca na varidvel um valor dentro do campo de variagdo, que
satisfaca uma situacdo determinada.

O problema algébrico particular resgata a nivel algébrico a idéia do numero falso. A varidvel deve assumir
valor determinado do campo de variagdo. Esse valor é a resposta a necessidade imediata e particularizada do
problema algébrico. Trata-se de um termo desconhecido ou incégnita.

3) Crie um exemplo onde se verifique o aspecto geral e particular da variavel.

4) Determine o valor do termo desconhecido nos problemas algébricos particulares abaixo,
considerando o conjunto Universo U= {0,2,4,6,8}

a) Um numero acrescido de dez resulta dezoito

b) O triplo de um nimero diminuido de vinte e cinco resulta vinte e cinco

c) O quadrado de um nimero acrescido desse mesmo numero resulta vinte.

A importancia do movimento de variagdo quantitativa geral é o de possibilitar, também, o estudo a
verificagdo ou a determinag¢do de um momento em particular.
Geral: todo movimento de varia¢do quantitativa do campo de variagdo.
Particular: todo movimento de definir um valor determinado dentro desse campo de variagdo.
O geral e o particular passam a ser entdo elementos combinados que se revelam um ao outro.
Problemas que envolvem a determinacdo de valor numérico de um termo incégnito denominam-se
EQUACOES.

e Varidvel como campo de variagao; (movimento geral de variagdo quantitativa)

e Varidvel como incdgnita ou termo desconhecido; (movimento particular, a varidvel assume um

determinado valor dentro do campo de variagdo);

e Equagdes: (sentenga de um problema algébrico particular expresso por um sinal de igualdade).
Assim, resolver uma equacdo é determinar, entre todos os valores numéricos da incognita representada
pela variavel, cada valor que converte a equagdo em uma igualdade justa.

5) Identifique com (G) se a sentenca se referir a um problema algébrico geral e com (P) se esse for
particular:

a) () O quadrado da diferenga entre um nimero e 2 € igual a 15

b) ( ) Hermes tem o dobro da idade de Jo&o. Se Jodo nasceu em 1970, qual a idade de Hermes?
c) () Um ndmero acrescido do seu dobro resulta 21.

d) ( ) O dobrode um nimero diminuido de 16.

e) ( ) Aquinta parte do consecutivo de um nimero.

f) () Um ndmero acrescido de sua sexta parte € igual a 30.

g) ( ) Um ndamero par acrescido ao quadruplo de seu sucessor.



334

6) Compare as situacdes dos problemas algébricos anteriores e responda:
a) Dentro do movimento geral da variacdo quantitativa existe um momento particular?
b) Justifiqgue sua resposta explicando as sentencas matematicas dos problemas algébricos
anteriores.
c) Os problemas algébricos particulares apresentam um novo “termo” em sua sentenga
matematica. Qual é esse termo?
7) As sentengas matematicas abaixo estdo escritas na linguagem simbélica. Indique com (G) as que se
referem a movimentos gerais e com (P) as que se referem a momentos particulares:

a) ( )3x* + 2x-5
b) ( )18y -16=-34
c) ( )4x°+5=5
5
d ()8-(x-2)?
e) ( )x2-16 =0
) ()y+35y-7)
9 ( )x-3x?=2x

2
h) Nas sentencas anteriores quais sdo as que podemos denominar de equacdo? Indique-as.
i) Diante do exposto quais sdo as caracteristicas essenciais das equagdes?
ATENCAO: APOS A REALIZACAO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS NA 12 e 22 aulas, ndo
esquecer de realizar os registros das acdes realizadas para acompanhar o processo de formacdo do
pensamento tedrico e do movimento do motivo (para o estudo).
Terceira aula e Quarta aula
Obijetivo de aprendizagem dos estudantes: Construir a base orientadora das a¢des, sob a orientagédo da
professora, a partir das caracteristicas essenciais da equagdo quadratica para identificar, comparar e
analisar se o objeto pertence a classe dada: equacdo quadratica.
Acdes de aprendizagem: a¢des de identificacdo, comparacao e analise.
Condigdes: Em duplas realizar as acdes propostas. No grupo-classe verbalizagdo das acGes de
identificacdo, comparacéo, andlise e sistematizagdo das ideias.
e ldentifique as caracteristicas das equagdes lineares (1° grau) e quadraticas (2° grau) para
definir um padréo que as diferencie, a partir disso, elabore a base de orientacdo que permita
identificar todas as caracteristicas essenciais da equacao quadratica.

Al- Khwarismi na resolugdo de suas equagdes utilizava somente palavras, inclusive para expressar
os numeros. Mas é ele que desenvolve um outro método, ja descoberto pelo matematico Diofante, para
resolugbes de equagdes. Para tanto, Al-Khwarismi usa como recurso o método geométrico grego.
Inicialmente ele considera trés tipos de equagdes: lineares, quadraticas e cubicas.

e Equacgdes lineares: sdo aquelas as quais a representacdo geométrica se da pelo segmento,
sua determinacdo se refere ao seu comprimento.

e Equagdes quadraticas sdo as que contém o quadrado da incdgnita, e se refere a medida
da area.

e Equacdes cubicas sdo as que se referem a determina¢do do cubo da incégnita, isto é,
refere-se a medida do volume.

Responda em folha a parte. Identifique 0 nome da dupla e a data.

1) Abaixo sdo dados varios problemas algébricos que correspondem a equacdes. Indique quais delas se
referem a equagdes lineares, quadréticas e cubicas:

a) () O quadrado do dobro de um nimero é 16

b) () Triplicando-se o lado de um quadrado encontramos um segmento de medida igual a 12. Qual a
medida do lado do quadrado?

c) () O cubo de um numero acrescido de 4 resulta 12. Qual o nimero?

B C )] Area
64
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e) () O quadrado de um numero somado com seu triplo é igual a dezoito

2) Sendo x um numero desconhecido (incognita), vamos representar com simbolos as sentencas

abaixo:

a) O quadrado de um nimero somado com o dobro desse nimero é igual a 99.

b) O triplo do quadrado de um nimero menos o proprio nimero é igual a 30.

¢) Um numero € igual ao quadrado desse proprio nimero menos 42,

d) Trés quintos do quadrado de um nimero € igual a esse nimero menos 40.

Comparando os problemas acima podemos identificar nas equagdes quadraticas:
[ ]

As equagbes quadraticas se apresentam de diferentes formas: (envolvem sé o quadrado método

geométrico)

Exs: A) O quadrado de um niimero é igual a 81.

Sempre a resolugao partia do resultado.

Se a area é 81 a medida do lado deve ser:___ 81
B) O quadrado da diferenca ente um nimero e 5 é igual a 64. Qual é o nimero?

Determine o lado do quadrado. Se a area é igual a 64, a medida do lado sé pode ser____

Area

Determine o valor da incdgnita. Se o lado é igual a varidvel mais 5, e se o lado mede , entdo o valor da
variavel é P
- Area
64

A éalgebra grega baseada nas medidas desconsiderava totalmente os ndmeros negativos. Um
comprimento, uma area jamais seria negativa. O método do retorno associado a algebra simbdlica no
campo dos produtos notaveis seria decisivo para essa nova ideia.

(at+b)?=a%+ 2ab + c=b?(a-b)* =a®>—2ab + b?> (a+b) . (a-b) = a’b?

3) Na equagdo x? = 9 sendo U= {-4,-3,-2,-1,0,1,2,3,4} quais sdo os possiveis valores de x?

4) Compreendendo a variavel como variavel figura podemos considerar todas as respostas do
exercicio anterior? Por qué?

5) Fatore a expressdo x? — 9 utilizando produtos notaveis.
6) Discuta com o colega a propriedade P6 das igualdades matematicas: “Se o produto de dois

numeros é iqual a zero um dos dois numeros deve ser zero, ou ainda, os dois simultaneamente
sao zero.”

Agora responda: Assim, se ab=0entdo: ou a= ou b= . Essa propriedade P6
associada aos produtos notaveis nos revela um método simples de resolucédo de equagdes quadraticas.
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Nas equagdes quadraticas que envolvem a necessidade de se acrescentar a equagao um valor numérico
que permita fatora-la, os matematicos precisaram utilizar variaveis para indicar os coeficientes e o termo
independente. Indicaram as variaveis pelas primeiras letras do alfabeto latino: a, b, c.
Sendo assim: qualquer equacdo quadratica pode ser representada pela seguinte forma: ax? +bx +c=0
Onde a, b, ¢ sdo coeficientes numéricos da equagao

Identificando os membros da equagdo quadratica (22 grau)
Como vimos anteriormente uma equag¢do é uma sentenga matematica expressa com um sinal de
igualdade. Sendo assim, possui dois membros com elementos antes e depois da igualdade.

Ex:1)4x> + 12x = 9 Ex:2) Ox?+10x-8 = 0
%_/ \ ) — —
12 membro 22 membro 12 membro 22 membro
Cada membro é composto por n ev combinados porsinais () e ( );

Cada um desses elementos matematicos chama-se de termo da equacao.

7) Ao identificar cada termo, é possivel ainda se fazer a seguinte leitura: Especifique-a pelas
equacoes:

4x? + 12x = 9 0x?+10x-8 = 0
Termosemx?: e

Termosemx: e

Termos independentes de x: , e

Na linguagem simbdlica e reduzida esses termos sdo reconhecidos, respectivamente, por coeficientes
Em x2: coeficiente a

Em x: coeficiente b

Independente de x: coeficiente ¢

As equagdes dos 22 graus podem ser resolvidas das seguintes formas:

A equagdo quadratica (22 grau) completa apresenta os coeficientes b e ¢ diferentes de zero.

A) Na equac3do de 22 grau onde um dos membros é um trindmio quadrado perfeito do tipo (mx+ n)? =
Otem duas raizes reais e iguais

Ex: x2— 12x + 36 = 0 (resolva)

A equacdo quadratica (22 grau) incompletaquando apresenta os coeficientes b ou ¢ zero, ou ainda, os
coeficientes b ec sdo zero.

B) Na equacdo de 22 grau onde n3o ha o termo independente, do tipo ax® + bx =0 tem duas raizes e
uma delas serd nula. Podemos resolvé-la usando a fatoragao, colocando o fator comum em evidencia.

Ex: O quadrado de um numero acrescido ao seu dobro é igual a zero. Quais sdo esses numeros? (resolva)

C) Na equagdo de 29 grau onde ndo ha o termo dependente de x do tipo ax®+ c=0 as raizes reais
serdo opostas. Podemos resolvé-la usando a radiciagdo.
Ex: O dobro do quadrado de um nimero subtraido de oito é igual a zero. (resolva)

8 ) Entdo podemos dizer que equacdo quadratica (2° grau) apresenta essencialmente as seguintes
caracteristicas:

. a ., A . ~
e Possui um termo elevado a poténcia __. Uma variavel ao quadrado. |(Base Orientadora A¢&o)

e Possui variaveis e ;
e Possui termo que se multiplica as variaveis (dependente delas)
Sao os coeficientes: e ; >

e Possui termo independente das varidveis (ndo depende delas);

e Possui coeficiente que ndo se multiplicam as variaveis; BOA
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9)Utilizando as caracteristicas essenciais das equacgdes do 2° grau encontre as solu¢des das equagdes e
depois responda: O gue essas equacdes tém em comum?

a)5x?+ 12x =10

b) -3y?= 6y

cW3x2 +x=0

d) (m+3).(m-6)=-18

10) Identifique os termos a, b, e ¢, das equacbes quadréaticas (2° grau).

a)bx?—-6x+1=0

b)4x2+ 9x = 0
) 2x2-10=0
d) -5x2=0

11) Compare as situagdes das equagles quadréaticas (2° grau) acima e identifique quais sdo completas e
ou incompletas. Justifique:

a)
b)
c)
d)
12) Transforme para linguagem simbdlica as seguintes sentencas:

a) Um namero diminuido de sua terca parte é igual a 12

b) O quadrado de um nimero com quatro vezes esse nimero soma 8.

¢) O quadrado da soma de um numero com5 € igual a 64.

d) Um nimero acrescido de seu dobro mais 17 é igual a 26.

e) O quadrado de um nimero com doze vezes esse nUmero soma 45.

f) Quais dessas sentencas sdo classificadas como equages lineares?

g) Quais dessas sentencas sao classificadas como equagdes quadraticas (2° grau)?

h) Observando as equagdes na forma simbdlica, 0 que caracteriza uma equacdo linear e uma
quadrética?

13) Analise as situacOes das equacles quadraticas e identifiqgue os métodos resolutivos apropriados
para a resolucdo em cada uma delas:

a)4x2+2x=0
b) X2 + 20 X + 100 = 0
c)x*+9=0

d) x2+ 90 = 414
e) Justifique suas escolhas em cada uma das situacdes acima
f) Elabore/crie uma situacdo que represente uma equagao quadratica e resolva-a.

ATENCAO: APOS A REALIZACAO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS NA 32 e 42 aulas, ndo
esquecer de realizar os registros das agOes realizadas para acompanhar o processo de formagdo do
pensamento tedrico e do movimento do motivo (para o estudo). S&o as fichas de registros processuais
das acBes e dos motivos (APENDICE O).

Quinta aula

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Realizar as atividades propostas no livro didatico que
envolvem as equacOes quadréaticas, sob a orientacdo da BOA construida coletivamente.

Ac0es de aprendizagem: agdes de identificacdo, comparacao e analise

Condic0es: Individualmente realizar as agdes propostas. (Faca em folha a parte, com nome e data)
No grupo-classe, na aula seguinte realizar os registros das ac6es realizadas e socializar as atividades.
Fonte: livro didatico, pag. 102. Atividades envolvendoon®1,2,3,4,5,6¢e7.

Sexta aula

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Fazer as corre¢Oes das atividades propostas no livro
didatico que envolve as equagbes quadraticas sob a orientagdo, inicialmente da professora e colega, e
posteriormente, o préprio estudante verifica como se orientou durante a realizacdo das atividades, em
cada um dos tipos de equacdo quadratica. Do controle externo ao autocontrole.

Acdes de aprendizagem: Realizar os registros das acGes realizadas e dos motivos.
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CONDICOES: Apos a realizacio das atividades feitas em casa fazer a socializagdo no grupo-classe,
formando duplas:

a) Durante as orientacBes da professora para o grupo-classe, o estudante observara em cada questao e
em seus subitens, como ele a realizou (em que nivel de generalizacdo: independente; dependente;
nada), respondendo a ficha de registros das acGes realizadas nessas atividades;
b) Posteriormente, cada estudante faz sua propria AVALIACAO FINAL dos motivos diante das acdes
de aprendizagem realizadas. (22 intervengdo). INDIVIDUAL
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APENDICE S- Ficha para avaliacdo do modo geral de acdo com o conceito e da relacdo do estudante com a matematica (motivos estudantes-Equacéo linear e

quadratica
DATA: / /
Estudante: N:

Pseuddnimo

I_:aga a analise das atividades propostas na 52 e 62 aulas (atividades do livro didatico) respondendo a cada questdo de acordo com a legenda abaixo:

©
Atividade concluida totalmente INDEPENDENTEMENTE (sem ajuda)
*
Atividade concluida parcialmente DEPENDENTEMENTE (com ajuda e algumas duvidas)
?
Atividade ndo realizada NADA
Registros
Atividades do 1 2 4 5 6 7
Livro didatico
p.102
Letra
A B C D E F A B C D E F A B C D A A A B C A B

Legenda

AVALIACAO FINAL dos motivos

Justificativa do proprio estudante sobre como esta o seu pensamento em rela¢do ao conceito trabalhado: davidas, dificuldades, compreensdes, facilidades.

E ainda, como se sente com relagdo as acles realizadas no processo de intervencgdo didatico-formativo.
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APENDICE T - Atividade Orientadora de ensino - AOE-III - Fung&o'®’-
Escola Municipal Turma: 9° ano -Matutino
Conceito: Func¢éo

Obijetivo geral: Aprendizagem e desenvolvimento pela formacao do conceito de funcédo

Obijetivos especificos:

1- Despertar o interesse'® dos estudantes e criar a necessidade de apropriacdo conceitual de funcéo
por meio das situacdes problemas, tendo em vista o desenvolvimento dos motivos para o estudo;

2 — Desenvolver a habilidade para utilizar o meio 1dgico de conducdo ao conceito pelas acGes de
identificacdo, comparacao, deducgéo das consequéncias e classificacdo;

3-Criar as condicfes objetivas e subjetivas para 0s estudantes se orientarem pelas caracteristicas
necessarias e suficientes do conceito de funcdo, tendo em vista 0 seu uso nas diferentes situacbes de
funcao linear e quadratica.

Primeira e sequnda aula
Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Criar a necessidade de apropriagdo conceitual de funcgéo,
por meio das situacGes problemas;
Ac0es de aprendizagem: Analise de situacdes problemas envolvendo o conceito de funcéo.
¢ Identificar a variagdo entre as grandezas estabelecendo a relacdo entre ambas, uma em
funcgdo da outra;
e Reconhecer a regularidade em situagdes reais, em sequéncias numeéricas, ou padrdes
geométricos para construgdo do conceito de funcao;
e Usar as diferentes linguagens verbal, gréfica e analitica para o estudo e movimento das
variagOes de determinadas grandezas.
CondicBes: Em duplas realizar as ag¢bes propostas. No grupo-classe verbalizar as agbes de
identificacdo, comparacéo, andlise e sistematizagdo das ideias.

1-Mario trabalha em uma fabrica de montagem de computadores. Para montar cada aparelho ele e
sua equipe gastam 20 minutos:

Quantidade 1 2 3 4 5
computadores
Tempo/minutos 20 40 60 80 100

a) Quais grandezas envolvem a interdependéncia desse movimento?

b) O que é possivel estabelecer entre as duas grandezas nesse movimento?
¢) Como podemos representar algebricamente esse movimento?

d) Como podemos dispor esses dados em um grafico?

187Este plano de ensino foi organizado pela professora da turma e pelas pesquisadoras, a partir das contribui¢des
de Luciano Lima; Mario Takazaki e Roberto P. Moisés. Equacfes: 0 movimento se particulariza. Centro de
Valorizacéo da Educacdo e Cultura. Belenzinho. SP. [s.n.].

188 Esse termo interesse é usado na concepgdo de Leontiev, pois para 0 autor “o interesse para o estudo se
manifesta a0 mesmo tempo em que se atua. Nesses casos o interesse influi ndo somente na atividade futura, mas
também na que se realiza nesse momento, e facilita alcangar os fins propostos e um desenvolvimento mais
completo [...] O que se estuda adquire um sentido para o estudante se seu contetdo Ihe interessa e responde ao
que deseja conhecer” (LEONTIEV, 1961, p. 351). “Os interesses situacionais se despertam pelas situagdes em
gue se atua, entre elas cabe mencionar a atitude mental interna. Dependem principalmente das particularidades
do que se faz e das condigdes em se atua [...] 1sso pode conduzir, por sua vez, ao enriquecimento dos interesses
permanentes” (LEONTIEV, 1961, p. 352). Na mesma direc¢do, Talizina (2009, p. 231) salienta que uma das vias
para o desenvolvimento dos motivos ocorre “através da atividade do escolar, a qual deve ser interessante para ele
por uma ou outra razao”.
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3- Uma fébrica produz placas de a¢o na forma de retdngulos. As medidas variam, no entanto, a
medida do comprimento tem 5 cm a mais do que a medida da largura. Quantos centimetros
guadrados de aco serdo gastos em cada placa?

a) Qual sera o campo de variagdo desse movimento?
b) Como podemos expressar esse movimento em uma sentenca?
¢) Como podemos expressar esse movimento em um desenho?
d) Qual deve ser a medida do lado da placa quando a sua area for 104 cm??
e) Construa uma tabela com valores de x > 0 e verifique se é possivel representar esse
movimento em um gréafico.
f) Descreva o que vocé entendeu desse movimento?
3-Pedir para cada dupla verbalizar as acOes realizadas no grupo-classe.
4-Realizar os registros das acOes realizadas e dos motivos
Terceira aula
Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Desenvolver as habilidades do pensamento l6gico diante
dos nexos conceituais de funcdo linear e quadratica.
Ac0es de aprendizagem: Pratica e Aplicacdo de modos de a¢do em situagdes similares envolvendo o
conceito de fungao.
e Identificar os movimentos entre as grandezas (variaveis) em uma relagdo funcional,
analisando o papel de cada uma (dependente e independente);
e Reconhecer 0s nexos conceituais da funcdo em situagdes reais, em sequéncias
numeéricas, ou padrdes geométricos para construcdo do conceito de fungéo;
e Usar as diferentes linguagens verbal, gréfica e analitica para o estudo e movimento das
variagOes de determinadas grandezas.
Condigdes: Em duplas realizar as agOes propostas. No grupo-classe verbalizar as acbes de
identificacdo, comparacéo, andlise e sistematizagdo das ideias.

1) Analise a sequéncia utilizada com palitos na construgéo dos tridngulos abaixo:

AN A A

a) Que relagdo podemos estabelecer entre o nimero de triangulos e 0 numero de palitos? Registre no
guadro abaixo os fatos constantes em cada caso.

Ne de | N° de palitos
triangulos

1 3

2 5

3

b) Na formacé&o de cada novo triangulo, qual foi a quantidade de palitos necessaria?

c) Nesse movimento de formag&o o que foi possivel observar?

d) Analisando as variaveis envolvidas na situacdo, identifique a variavel dependente e a independente.
e) Represente algebricamente 0 movimento usando a relagéo existente entre palitos e triangulos.

f) Encontre o nimero de palitos necessarios para a construgao de:

18 tridngulos:

25 tridngulos:
Explique como pensou para encontrar o total de palitos utilizados em cada construgéo.
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0) Expligue a relacéo observada do movimento funcdo com suas palavras.
2) Analise a sequéncia utilizada com palitos na construcdo dos quadrados abaixo:

a) Estabeleca a relacdo entre o nimero de quadrados e o nimero de palitos usados em cada caso,
completando o diagrama abaixo:

Q P

b) O que podemos observar na construcéo de cada novo quadrado?
¢) Que padréo de regularidade podemos observar na situagcao?
d) Se eu quiser formar 9 quadrados precisarei de quantos palitos?
e) Como podemos representar algebricamente essa relacao?
Quarta aula
Objetivo de aprendizagem dos estudantes: desenvolver a habilidade de representar graficamente as
variagdes entre grandezas, que se encontram associadas.
Ac0es de aprendizagem:
e Analisar a variacdo de grandezas em um sistema de coordenadas cartesianas;
¢ Representar graficamente a funcéo;
e ldentificar o comportamento dessa variagdo em: diretamente proporcional;
inversamente proporcional ou ndo proporcional.
CondicBes: Em duplas realizar as agbes propostas. No grupo-classe verbalizar as acgbes de
identificacdo, comparacéo, analise e sistematizagdo das ideias
4) Observe as tabelas e identifique a regularidade quantitativa da lei de formacéo da funcdo em

cada caso.

a)

X 1 2 3 4 5 6 7 8

Y 11 12 13 14 15 16 17 18
b)

X 1 2 3 4 5 6

y 10 20 30 40 50 60
c)

X 1 2 3 4 5 6 7 8

y 8 7 6 5 4 3 2 1
d)

X -2 -1 0 1 2

y 4 1 0 1 4
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5) Represente os pares ordenados no plano cartesiano das fungdes anteriores, de acordo com a
variacdo das grandezas, caracterizando o comportamento dessa variagdo em: diretamente
proporcional; inversamente proporcional ou ndo proporcional.

b)

6) Analise cada gréafico anterior e:
a) Escreva a lei de formac&o da funcdo em cada gréfico;
b) Observe e descreva a caracteristica de cada grafico;
c) Qual relacdo vocé observa entre a lei de formagédo da funcéo e o comportamento do gréfico?
d) Escreva um texto matematico e aponte as principais diferengas entre as fungdes lineares e

quadréaticas. Utilize como pardmetro as caracteristicas como: grafico; relacdo entre as
variaveis; valor do coeficiente b; e valor do coeficiente a.
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Quinta aula

Obijetivo de

aprendizagem dos estudantes: Representar graficamente as funcdes, observando o valor

do coeficiente “a” e as caracteristicas do grafico em cada caso.
Ac0es de aprendizagem: a¢des de identificacdo, comparacao e analise.

o Identificar as caracteristicas das funcdes lineares (1° grau) e quadréaticas (2° grau) para definir

um

padrdo que as diferencie, orientando-se pela BOA com as caracteristicas essenciais de

cada funcdo.
Condigdes: Individualmente realizar as acGes propostas. No grupo-classe verbalizacdo das acdes de
identificacdo, comparacéo, analise e sistematizagdo das ideias.
1) Identifique quais das funcbes abaixo sdo do 1° lineares ou quadraticas

a) f(x)=6x+4
b) f(x)=8x-2
c) f(x)=x>-1
d f(x)=-2
e) f(x)=16x
f) f(x)=3(x+4)
g f(x)=2x*-6
h) f(x)=3-2x
i) Compare cada funcao dos itens anteriores com os padroes | £(x)=ax+b
- 2
fla=ax+b identifique, em cada uma delas, o valor de “a” e “b”.

Desta comparacdo fica claro que o que torna uma funcédo diferente da outra é exatamente os
valores definidos “a” e “b”. Deste modo, vamos fazer uma analise de qual papel desempenha
cada um destes coeficientes na funcgéo.

O termo “a” é chamando de COEFICIENTE de X, ou termo DEPENDENTE de X;
O termo “b” é chamado de termo INDEPENDENTE de X.

2) Esboce em um mesmo plano os graficos abaixo e depois tire com seu grupo algumas
conclusoes:

Conclusoes:

) f(x)=x I f (x) = 2x 1 f (x) = -x
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3) Agora faga 0 mesmo para descobrir o que determina o valor do termo independente de uma
funcdo, o valor “b”. Faca os graficos abaixo e conclua a respeito do papel do termo

independente.
) f(X)=x+1
Conclusoes:

Hf(x)=-x+2

4) Represente graficamente as funcdes:

a) y=3x

|
|
i
!
!
|
|
|
|
!
|
|
|

b)y=-3x+1

d)y=x%+2x
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5) Analise as situagOes das funcdes anteriores:
a) Identifique o coeficiente “a” em cada uma delas:

Graficos Valor do coeficiente “a”

Gréfico a)

Gréfico b)

Gréfico ¢)

Gréfico d)

b) Que relagdo vocé observou entre o coeficiente “a” e o comportamento do grafico?
¢) Em quais casos a funcéo é crescente? E decrescente?
d) Em quais casos a funcdo € linear? E quadratica?

Sexta aula 23-10

Objetivo de aprendizagem dos estudantes: Fazer as atividades propostas que envolvem as funcdes, sob
a orientagdo da BOA, e posteriormente, o proprio estudante verifica como se orientou durante a
realizacéo das atividades, em cada um dos tipos de funcdo. Da avaliagdo externa para autoavaliagéo.
Ac0es de aprendizagem: agdes de aplicagdo do conceito de funcdo em diferentes situagdes; registros
das acdes realizadas e dos motivos.

CONDICOES: Apos a realizagéo das atividades fazer a socializagio no grupo-classe.

a) Durante as correcdes da professora para o grupo-classe o estudante observara em cada questao e em
seus subitens como a realizou (em que nivel de generalizacdo: independente; dependente; nada),
respondendo a ficha de registros das acOes realizadas e posteriormente, a avaliacdo dos motivos dessas
atividades;

b) Nessa ficha cada estudante retoma seu préprio caderno e avalia 0s percursos percorridos na
realizacdo das atividades propostas (avangos, retrocessos, dificuldades, compreensdes).

¢) Em seguida, o estudante faz sua propria AVALIACAO FINAL do conceito e dos motivos diante
das acOGes de aprendizagem realizadas nesse 3° sistema de atividade (32 intervengdo- Fung&o).
INDIVIDUAL

1) Identifique as leis que representam fungdes do lineares ou quadraticas.

a) y=x+3
b) y=-5x+1
c) y= x>-3X
d y=-4x

e) y=x>-5x+6
fy y=2-x



2)

3)

4)

5)

6)
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Dados ae b, escreva, a lei de cada fungéo:

a) a=2eb=-1
b) a=1eb=0
2
c) a=V2eb=-1
2
d a=-leb=-1
3 3
Dada a funcéo definida pela lei f (x) =5x -4 determine:
a) f(-1)
b) f(-3)
5

¢) O valor de x para que se tenha f (x) = 6
d) O valor de x para que se tenha f (x) =0

Considere o retangulo abaixo e determine:

a) O perimetro dele em funcdo de x;

b) O perimetro parax =12,5;

¢) 0O valor de x para que se tenha f (x) = 90
35

X

Considerando um quadrado com medida de lado igual a x cm, determine:
a) O perimetro do quadrado em funcdo de x;

b) O perimetro para x =10 cm;

c) A lei de formacéo da area desta fungéo.

Uma caixa d’agua de 1.000 | de capacidade € alimentada por uma torneira que, totalmente

aberta, despeja 25 | de 4gua a cada 3 minutos.

a) Considerando que a caixa d’agua esteja vazia, em quanto tempo ela ficara totalmente
cheia depois que a torneira for aberta?

b) Se atorneira permanecer aberta por 15 minutos, quantos litros de agua ela tera despejado
na caixa durante esse tempo?

c) Faca uma tabela indicando o volume de dgua que havera na caixa de 15 em 15 minutos até
ela ficar cheia.

d) Qual é a lei da funcdo que representa o volume de &gua (v) em fungdo do tempo (t) da
torneira totalmente aberta?

e) Que tipo de fungéo essa situacao representa? Justifique sua resposta.
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APENDICE U - Sistema de ac@es de aprendizagem — 111 - Funcéo
Escola Municipal - Turma: 9° ano. Matutino
Il SEMESTRE 2013
Conceito: Funcéo

NOME: N: Data:

Primeira e sequnda aula

1-Mario trabalha em uma fabrica de montagem de computadores. Para montar cada aparelho ele e
sua equipe gastam 20 minutos:

Quantidade 1 2 3 4 5
computadores
Tempo/minutos 20 40 60 80 100

a) Quais grandezas envolvem a interdependéncia deste movimento?

b) O que é possivel estabelecer entre as duas grandezas neste movimento?

¢) Como podemos representar algebricamente este movimento?

d) Como podemos dispor esses dados em um gréafico?
2-Uma fabrica produz placas de aco na forma de retdngulos. As medidas variam, no entanto, a
medida do comprimento tem 5 cm a mais do que a medida da largura. Quantos centimetros
quadrados de aco serdo gastos em cada placa?

a) Qual sera o campo de variagdo desse movimento?

b) Como podemos expressar esse movimento em uma sentenca?

¢) Como podemos expressar esse movimento em um desenho?

d) Qual deve ser a medida do lado da placa quando a sua area for 104 cm?

e) Construa uma tabela com valores de x > 0 e verifique se é possivel representar esse
movimento em um grafico.

) Descreva o que vocé entendeu desse movimento?

3-Pedir para cada dupla verbalizar as a¢@es realizadas no grupo-classe.
4-Realizar os registros dos estudantes das acdes realizadas no dia.
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Conceito: Funcéo

NOME: N: Data:

Terceira aula
1) Analise a sequéncia utilizada com palitos na construcéo dos triangulos abaixo:

AN AN MY

a) Que relagdo podemos estabelecer entre o nimero de tridngulos e 0 numero de palitos? Registre no
guadro abaixo os fatos constantes em cada caso.

N° de | N° de palitos
tridngulos

1 3

2 5

3

b) Na formac&o de cada novo triangulo, qual foi a quantidade de palitos necessaria?

c) Nesse movimento de formacdo o que foi possivel observar?

d) Analisando as variaveis envolvidas na situacdo, tridngulos (x) e numero de palitos (y) identifique a
variavel dependente e a independente.

e) Represente algebricamente o0 movimento usando a relagéo existente entre palitos e tridngulo.
f) Encontre o nimero de palitos necessarios para a construcao de:

18 tridngulos:

25 triangulos:

Explique como pensou para encontrar o total de palitos utilizados em cada construgéo.

g) Explique a relagdo observada do movimento fun¢do com suas palavras.
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Conceito: Funcgao

NOME: N: Data:

Terceira aula
2) Analise a sequéncia utilizada com palitos na construcdo dos quadrados abaixo:

a) Estabeleca a relacdo entre o nimero de quadrados e o nimero de palitos usados em cada caso,
completando o diagrama abaixo:

Q P

b) O que podemos observar na construgdo de cada novo quadrado?
¢) Que padréo de regularidade podemos observar na situacao?

d) Se eu quiser formar 9 quadrados precisarei de quantos palitos?
e) Como podemos representar algebricamente essa relacao?

3-Pedir para cada dupla verbalizar as acdes realizadas no grupo-classe.
4-Realizar os registros processuais dos estudantes e das a¢Oes realizadas no dia.
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NOME: N: Data:
Quarta aula
1) Observe as tabelas e identifique a regularidade quantitativa da lei de formagéo da funcdo em
cada caso.
a)
X 1 2 3 4 5 6 7 8
Y 11 12 13 14 15 16 17 18
b)
X 1 2 3 4 5 6
Y 10 20 30 40 50 60
c)
X 1 2 3 4 5 6 7 8
Y 8 7 6 5 4 3 2 1
d)
X -2 -1 0 1 2
Y 4 1 0 1 4
2) Represente os pares ordenados no plano cartesiano das fungdes anteriores, de acordo com a
variagdo das grandezas, caracterizando o comportamento dessa variagdo em: diretamente
proporcional; inversamente proporcional ou ndo proporcional.
a b)
c) d)

3) Analise cada grafico anterior e:

a) Escreva a lei de formacdo da funcdo em cada grafico;
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b) Observe e descreva a caracteristica de cada gréafico;

¢) Qual relacdo vocé observa entre a lei de formacgdo da funcdo e o comportamento do grafico?

d) Escreva um texto matematico e aponte as principais diferengas entre as funcdes lineares e
quadraticas. Utilize como pardmetro as caracteristicas como: grafico; relacdo entre as
variaveis; valor do coeficiente b; e valor do coeficiente a.

4) Pedir para cada dupla verbalizar as ac6es realizadas no grupo-classe.

5) Realizar os registros processuais dos estudantes das acGes realizadas no dia.
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Conceito: Funcéo

NOME: N: Data:

Quinta aula

1) Identifique quais das fungdes abaixo sdo do 1° lineares ou quadraticas
af (x)=6x+4
b) f(x)=8x-2
c)f(x)=x*-1
d f(x)=-2
e) f(x)=16x
f) f(x)=3(x+4)
g9) f(X)=2x>-6

h) f(x)=3-2x
i) Compare cada fungdo dos itens anteriores com 0s padrdes F(x)=ax+ b e
€l f(x)=axt+b identifique, em cada uma delas,

valor de “a” e “b”.

Desta comparacéo fica claro que o que torna uma fungdo diferente da outra é exatamente 0s
valores definidos a “a” e “b”. Deste modo, vamos fazer uma analise de qual papel desempenha
cada um destes coeficientes na fungéo.

O termo “a” é chamando de COEFICIENTE de X, ou termo DEPENDENTE de X;
O termo “b” é chamado de termo INDEPENDENTE de X.

2) Esboce no plano cartesiano os graficos abaixo e depois tire com seu grupo algumas
conclusoes:
) f(x)=x I f (x) = 2x ) f(x) =-x

Conclusoes:
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Agora faca 0 mesmo para descobrir o que determina o valor do termo independente de uma funcéo, o

valor “b”. Faga os graficos abaixo e conclua a respeito do papel do termo independente.
) f(x)=x+1 INf(x)=-x+2

Conclusoes:

3) Represente graficamente as funcdes:
a) y=3x b)y=-3x+1

c)y=-x2 dy=x>+2x+1




4) Analise as situactes das funcBes anteriores:
a) ldentifique o coeficiente “a” em cada uma delas:

Graficos

Valor do coeficiente “a”

Gréfico a)

Gréfico b)

Gréfico c)

Gréfico d)

b) Que relagdo vocé observou entre o coeficiente “a” e o comportamento do grafico?

c) Em quais casos a funcdo é crescente? E decrescente?

d) Em quais casos a funcdo é linear? E quadratica?

5-Pedir para cada dupla verbalizar as a¢@es realizadas no grupo-classe.

6-Realizar os registros processuais dos estudantes das a¢des realizadas no dia.
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Conceito: Funcéo

NOME: N: Data:
Sexta aula

a)
b)
c)
d)
e)
f)

5)

1) Identifique as leis que representam fungdes lineares e quadraticas
y=x+3
y=-bx+1
y= x>-3x
=-4x
y=x2-5x+6
y=2-X
2) Dados ae b, escreva, a lei de cada fungéo:
a)a=2eb=-1
b) a=1eb=0
2
¢) a=V2eb=-1
2
d a=-leb=-1
3 3
3) Dada a funcéo definida pela lei f (x) =5x -4 determine:
a) f (1)
b) (3]
5

¢) O valor de x para que se tenha f (X) = 6

d) O valor de x para que se tenhaf (x) =0
4) Considere o retangulo abaixo e determine:

a) O perimetro dele em funcdo de x;

b) O perimetro parax =12,5;

¢) 0 valor de x para que se tenha f (x) = 90
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X

Considerando um quadrado com medida de lado igual a x cm, determine:
a) O perimetro do quadrado em fungdo de x;
b) O perimetro para x =10 cm;
c) A lei de formacéo da area desta fungéo.

Uma caixa d’agua de 1.000 | de capacidade é alimentada por uma torneira que, totalmente
aberta, despeja 25 | de 4gua a cada 3 minutos.

Considerando que a caixa d’agua esteja vazia, em quanto tempo ela ficara totalmente cheia
depois que a torneira for aberta?

Se a torneira permanecer aberta por 15 minutos, quantos litros de &gua ela terd despejado na
caixa durante esse tempo?

Faca uma tabela indicando o volume de agua que haverd na caixa de 15 em 15 minutos até ela
ficar cheia.

Qual é a lei da funcédo que representa o volume de agua (v) em funcédo do tempo (t) da torneira
totalmente aberta?

Que tipo de funcéo essa situacao representa? Justifique sua resposta.
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a) Durante as corre¢des da professora para o grupo-classe o estudante observard em cada questdo e em
seus subitens como a realizou (em que nivel de generalizacdo: independente; dependente; nada),
respondendo a ficha de registros das a¢es e dos motivos.

b) Nessa ficha cada estudante retoma seu proprio caderno e avalia 0s percursos percorridos na
realizacdo das atividades propostas (avangos, retrocessos, dificuldades, compreensdes).

¢) Em seguida, o estudante faz sua propria AVALIACAO dos motivos diante das acdes de
aprendizagem realizadas. (3% intervencdo-Fungéo). INDIVIDUAL.
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APENDICE V- Ficha para avaliacdo do modo geral de acdo com o conceito e da relacdo do estudante com a matematica (motivos) - Funcéo

Conceito de FUNCAO

Estudante: N: DATA: / / Pseudbnimo
Faca a analise das atividades propostas respondendo a cada questdo de acordo com a legenda abaixo:

©

Tarefa concluida totalmente INDEPENDENTEMENTE (sem ajuda)
*
Tarefa concluida parcialmente DEPENDENTEMENTE (com ajuda e algumas ddvidas)
?
Tarefa ndo realizada NADA
Registros das a¢Oes de aprendizagem
1 2 3 4 5 6

Tarefas
Letra a |b |C |d |e (f |a |b |c |d |a |b |(c |d |a |b |c (a |b |c |a |b |jc |d |e
Legenda

AVALIACAO FINAL dos motivos
Justificativa do proprio estudante sobre como esta o seu pensamento em rela¢do ao conceito trabalhado: duvidas, dificuldades, compreensdes, facilidades.
E ainda, como se sente com relagdo as acOes realizadas no processo de intervencgdo didatico-formativo.




