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RESUMO

A presente pesquisa configura-se em uma tese de doutorado desenvolvida junto ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, vinculada ao Grupo de Pesquisa Formacdo e Educacéao
Matemética — FORMEM. Pautamos nas bases tedricas da Teoria Historico-Cultural,
com foco nos pressupostos tedricos de Galperin. Tem como objetivo geral investigar,
nas teses e dissertacdes desenvolvidas em contextos de formacédo inicial de
professores de matematica, no periodo de 2003 a 2018, os elementos que evidenciam
a organizacao do processo de ensino na perspectiva galperiana. Partimos da hipotese
gue a perspectiva galperiana em contexto de formacé&o inicial de professores de
Matematica oferece elementos contributivos para organiza¢do do processo de ensino.
Dessa forma, desenvolvemos um estudo metanalitico norteado pela seguinte questéo:
Como as teses e as dissertacdes desenvolvidas em contextos de formacao inicial de
professores de matematica enunciam os elementos da organizacdo do processo de
ensino na perspectiva galperiana? Assim, com base no levantamento bibliografico das
pesquisas produzidas na perspectiva galperiana, mapeamos 78 pesquisas. Esse
mapeamento identificou 22 pesquisas desenvolvidas em contextos de formacao de
professores, sendo que destas apenas cinco (5) inserem-se nos cursos de
Licenciatura em Matematica, compondo assim, o corpus de analise da nossa
pesquisa. As pesquisas utilizaram os pressupostos teéricos galperianos voltados para
a assimilacdo dos conceitos, relativos aos conteudos mateméticos que foram
privilegiados nas propostas de intervencao pedagdgica. As sinteses revelaram que a
forma como as pesquisas analisadas enunciam o desenvolvimento da perspectiva
galperiana em suas propostas apontam elementos que constituem as etapas de
organizagdo do processo de ensino concebidas em consonancia com os Principios
Didéticos propostos por Galperin, possibilitando uma nova sintese, cujo teor evidencia
gue os elementos: a definicho dos objetivos; o diagnéstico do grau de
desenvolvimento da habilidade a ser formada; a estruturacdo dos conteudos; a
organizacdo do processo de aprendizagem, segundo as etapas de assimilacdo de
Galperin e a escolha das tarefas para formacéao da habilidade e de controle contribuem
para organizagcdo do processo de ensino em contexto de formacédo inicial de
professores de Matematica.

Palavras-chave: Educagdo Matemética. Formacdo Inicial de Professores de
Matematica. Metandlise Qualitativa. Organizacdo do processo de ensino. Teoria de
Galperin.



ABSTRACT

The present research is a doctoral thesis developed with the Postgraduate Program in
Mathematical Education at the Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
linked to the Research Group Formacéo e Educacdo Matematica (FORMEM). It was
based on the theoretical bases of the Historical-Cultural Theory, focusing on Galperin's
theoretical assumptions. Its general objective is to investigate in the theses and
dissertations developed in contexts of initial formation of mathematics teachers, from
2003 to 2018, the elements that evidence the organization of the teaching process in
the Galperian perspective. Our hypothesis is that the Galperian perspective in the
context of initial formation of Mathematics teachers offers contributory elements for the
organization of the teaching process. Thus, we developed a meta-analytical study
guided by the following question: How do the theses and dissertations developed in
contexts of initial formation of mathematics teachers enunciate the elements of the
organization of the teaching process in the Galperian perspective? Then, based on the
bibliographic survey of the researches produced in the Galperian perspective, we
mapped 78 researches. This mapping identified 22 researches developed in teacher
training contexts, of which only five (5) are included in the Mathematics Degree courses
and, therefore, will be able to compose the corpus of our research. The researches
used the theoretical assumptions Galperian focused on the assimilation of concepts,
related to the mathematical contents that were privileged in the pedagogical
intervention proposals. The syntheses revealed that the way the research analyzed
enunciates the development of the Galperian perspective in its proposals indicates
elements that constitute the stages of organization of the teaching process designed
in line with the Didactic Principles proposed by Galperin. This enabled a new synthesis,
the content of which shows that the elements: the definition of objectives; the diagnosis
of the degree of development of the skill to be formed; the structuring of content; the
organization of the learning process according to the stages of assimilation of Galperin
and the choice of tasks for the formation of skill and control, contribute to the
organization of the teaching process in the context of initial formation of mathematics
teachers.

Keywords: Mathematical Education. Initial Formation of Mathematics Teachers.
Qualitative meta-analysis. Organization of the teaching process. Galperin's theory.
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INTRODUCAO

A cria do homem torna-se humana ao herdar o patrimonio de gestos, sentimentos, ideias,
obras construidas pelas geracoes que a antecederam. Essa transmissao faz-se pela educagio.
Portanto, ndo hd educagio sem referéncia ao passado.

Bernard Charlot

A propésito das ideias de Charlot a que nos remete a epigrafe, compreendemos
a educacdo como uma dimensédo essencialmente humana que nos permite a
apropriacdo do mundo humano, desde os primeiros momentos de vida, concebida

como sendo o principal motor de transmissao e aquisi¢cédo da histéria social humana:

As aquisi¢cbes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas
nao sdo simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objectivos
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 6rgéos da sua individualidade», a crianga, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fendbmenos do mundo circundante
através doutros homens, isto €, num processo de comunicacdo com
eles. Assim, a crianca aprende a actividade adequada. Pela sua
funcdo, este processo €, portanto, um processo de educacdo
(LEONTIEV, 1978, p. 272, grifos do original).

Nessa concepcdo, 0 movimento da histdria sé se efetiva com a transmissao
das aquisi¢cdes da cultura humana as novas geracfes. Desse modo, “‘quanto mais
progride a humanidade, mais rica é a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais
cresce o papel especifico da educacao e mais complexa é a sua tarefa” (LEONTIEV,
1978, p. 272).

Portanto, com essa compreensdo, construimos a tese, desenvolvida no
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (PPGEduMat-UFMS) vinculada ao Grupo de Pesquisa Formacao
e Educagdo Matematica (FORMEM).

Pretendemos com esta pesquisa acrescentar ao escopo teérico-metodolégico
da area da Educacdo Matematica elementos da Teoria Histérico-Cultural —
particularmente, aqueles que mais se aproximam das ideias galperianas, ainda pouco

exploradas nessa &rea e nos contextos de formacao de professores — com vistas a



18

investigar nas teses e dissertacdes desenvolvidas em contextos de formacéo inicial
de professores de Matematica, no periodo de 2003 a 2018, os elementos que
evidenciam a organizacao do processo de ensino na perspectiva galperiana.

O nosso interesse por esta investigacdo nasce, em um primeiro momento, de
uma necessidade individual® para atuar no coletivo, em um contexto de formacéo
inicial de professores de Matematica. Para compreender esse movimento, € preciso
considerar a constituicdo histérica que possibilitou a configuracdo desse momento
singular.

Sou professora desde o ano de 1999. Sou da geracao que cursou o0 HEM —
Habilitacdo Especifica para o Magistério, curso profissionalizante de nivel médio para
a formacéo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental (EF). Essa
formacao teve a duracao de quatro anos (2.900 horas), habilitando para lecionar até
a 62 série (atual 5° ano do ensino fundamental), conforme determinava o Parecer
MEC/CFE n.349/72, aprovado desde abril de 1972 e colocado em pratica somente a
partir da promulgacdo da Lei 9394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional.

Por dez anos, atuei como “professora polivalente?” nas séries iniciais do ensino
fundamental, porém, o meu interesse sempre foi a area de exatas. Queria lecionar
matematica, mas minha habilitacdo era limitada. Assim sendo, em 2009, ingressei no
curso de Licenciatura Plena em Matematica e, concomitantemente, pela caréncia de
professores da area, passei a lecionar a disciplina de Matemética do 62 ao 92 ano do
Ensino Fundamental.

Concluida a graduacao e movida pelas questdes formativas da minha docéncia,
no ano de 2012, ingressei no Mestrado em Educacdo Matematica, na expectativa de

investigar A formacado inicial de professores de Matematica. Nesse campo de

1 Nesta parte inicial, escrevo-a em primeira pessoa do singular por se tratar de um relato que traz
algumas particularidades da minha trajetoria pessoal e profissional, as quais julguei pertinente destacar
por terem aspectos confluentes na idealizacéo e realizacdo desta pesquisa.

2 O termo profissional polivalente é dado pelo Parecer n. 16/1999, segundo o qual a polivaléncia
equivale ao: “[...] atributo de um profissional possuidor de competéncias que Ihe permitam superar o0s
limites de uma ocupacé@o ou campo circunscrito de trabalho para transitar para outros campos ou
ocupagbes da mesma area profissional ou de areas afins” (Brasil, 1999, p. 37). No entanto, cabe
destacar outras concepcdes criticas sobre o termo como expressas por Cruz e Neto (2012, p. 386): “O
termo polivaléncia, por sua vez, tem sido comumente usado no contexto do mundo do trabalho,
requisitado pelo discurso neoliberal no periodo pds-crise do capitalismo. Desigha a capacidade de o
trabalhador poder atuar em diversas areas, podendo caracterizar ainda um profissional pautado pela
flexibilizacdo funcional. Esse entendimento da polivaléncia tem, por vezes, exercido certa influéncia na
visdo que se faz do professor/a dos anos iniciais quando ha a referéncia de que ele tem de cumprir
multiplas fung8es, aproximando-se assim de uma visdo de profissional de competéncia multifuncional”.
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investigacdo, encontrei o Grupo de Pesquisa Formacdo e Educagdo Matemética
(FORMEM), coordenado pela Prof2. Dra. Patricia Sandalo Pereira. O grupo FORMEM
pertence a linha de pesquisa Formacéo de Professores, cujo objetivo é investigar a
formacdo docente em seus diferentes espacos e niveis educativos. Nesse novo
espaco formativo, desenvolvi uma pesquisa que culminou na dissertacao de mestrado
intitulada “Um panorama das pesquisas sobre as Praticas de Estagio Curricular
Supervisionado de Matematica nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil”.
Dessa forma, minha dissertacdo compds parte de um Projeto de Pesquisa intitulado
“Estado da arte das pesquisas em Educagdo Matematica que tratam da Formacéo de
Professores produzidas nos programas de PoOs-Graduacdo das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste no Brasil, a partir de 2005”, financiado pelo CNPq e
coordenado pela Profé. Dra. Patricia Sandalo Pereira, minha professora orientadora
no mestrado e agora no doutorado.

Em 2014, ao terminar o mestrado, passei no concurso da UFMS para atuar na
Educacdo do Campo como docente na area de Matematica. Atualmente, faco parte
do corpo docente da Licenciatura em Educacdo do Campo - Leducampo, lotada na
Faculdade de Educacao — FAED/UFMS. No mesmo ano, também, passei a compor o
corpo de formadores do PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
onde atuei até o ano de 2016.

As possibilidades reais em participar desses espacos formativos supracitados
e as relagdes sociais nesses meios foram me constituindo como ser social, profissional
intelectual e reflexivo.

No entanto, € preciso ressaltar que ser/estar na Educacdo do Campo —
participando dos processos formativos complexos e, por isso, também, riquissimos
nas mais variadas formas das dimensGes humanas, sejam tedrica, metodoldgica,
pedagdgica, politica, social, cultural, entre outras — constituiram-me professora-
pesquisadora, critica e consciente do meu papel politico e social. Um novo eu!

Reiteradamente, a constituicdo desse novo eu deve-se, e muito, ao formato de
curso® que tivemos o privilégio de, inicialmente, ter na Leducampo-UFMS. A

integracdo dos professores-pesquisadores do Coletivo Leducampo-UFMS,

3 Este curso foi elaborado, inicialmente, por trés areas do conhecimento: Linguagem e Codigos,
Mateméatica e Ciéncias Humanas e Sociais (0 Coletivo Leducampo-UFMS), que foi extinta na
formulac&o do novo PPP do Curso no ano de 2018. Esta Ultima area, que simbolizava a alma do Curso,
integrava as disciplinas de Histéria, Geografia, Didatica e demais disciplinas formativas, de cunho
pedagdgico.
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juntamente com a histdria de vida dos alunos do Campo e 0s processos politicos
engendrados pela coexisténcia e permanéncia do Curso no espaco académico
situado fizeram-me ultrapassar a “superficie das coisas” e ensinaram-me a “ver” a
realidade para além daquela que nos é permitida enxergar, instigando-me a busca por
apreendé-la em sua totalidade.

Foi nesse contexto, mais precisamente no entdo Grupo de Pesquisa Nucleo de
Estudos e Pesquisas da Educacdo do Campo (NEPECAMPO), que tive 0s primeiros
encontros com a filosofia materialista de Marx. Logo depois, passamos a estudar a
base do Materialismo Histérico-Dialético, também, no Grupo FORMEM, que, como ja
citado, participo desde o meu ingresso no mestrado. Destaco que foram esses
estudos e discussdes, cada um em sua especificidade, que me fizeram aproximar da
Teoria Historico-Cultural (THC), em cujas bases buscamos desenvolver nossa Tese.

A identificagdo com a teoria e o interesse de maiores estudos surgiram da
interacdo com o meio em que me vi inserida, confluindo com o que Marx ja pontuara:
a esséncia humana € o conjunto das relacfes sociais. Esse movimento levou-me a
compreender que os principios da THC apontavam para uma educacgao que visava a
transformacdao, algo que, agora, comecava a fazer sentido para mim.

Tendo em vista que o0 nascimento da perspectiva que hoje conhecemos como
Teoria Histérico-Cultural nasceu de um esforco do jovem Lev Semionovitch Vigotski*
gue — “ocupou-se das demandas politicas de seu tempo e, simultaneamente,
mergulhou na vida académica para produzir uma psicologia, de base marxista, que
atendesse a criacdo de um novo homem, de uma nova sociedade e de uma nova
educacao” (BORTOLANZA; RINGEL, 2016, p. 1020) —, neste sentido, visualizei
nesses pressupostos importantes elementos para atender as demandas que o
contexto da minha atuacao como professora da formacao inicial de matematica exigia.

Essa convicgao tornou-se ainda mais latente quando, em uma das reunides do
Grupo FORMEM, discutiamos o texto do professor José Carlos Libaneo, intitulado: A
aprendizagem escolar e a formacdo de professores na perspectiva da psicologia
historico-cultural e da teoria da atividade. O texto em si é um todo formativo, mas um
trecho em especial destacou-se nessa leitura, levando-me a refletir sobremaneira a

minha atuacao enquanto professora-formadora. No trecho, o professor Libaneo (2004)

4 E possivel encontrar na literatura brasileira variadas formas de grafia do nome deste tedrico. Cabe
destacar que em toda extensdo do nosso trabalho utilizaremos a forma gréfica: Vigotski, conforme
Prestes (2010). Salvo, quando tratar-se de uma citagdo direta, em atendimento as normas da ABNT.
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referia-se a importancia da atividade de aprendizagem da profissdo docente, a qual
consiste em que os professores adquiram conhecimento teorico, ressaltando a
seguinte concepcéao: “Com efeito, se a atividade principal do futuro professor é a de
promover a atividade de aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais oportuno
gue o professor aprenda sua profissao na perspectiva em que ird ensinar aos seus
alunos” (LIBANEO, 2004, p. 136, grifo nosso). Expresso em outros termos, é preciso
gue o professor que atua nos cursos de licenciatura tenha clareza dos seus métodos
de ensino, dos seus pressupostos tedricos e epistemoldgicos em que fundamenta o
seu fazer docente, para que seu aluno, futuro professor, possa, também, de forma
objetiva e coerente com o propésito formativo, ser devidamente orientado e formado.

Moura (2001) auxilia-nos nessa compreensao quando destaca que o fato de
ser professor denota uma caracteristica comum com outros sujeitos cuja pratica
principal é ensinar algo a alguém. O autor partilha o entendimento que “para ser
professor € necessaria uma acdo que visa transformar-se ao transformar outra
pessoa, mudar o seu modo de ser e de agir’. Dessa forma, “ter a profissao de
professor é organizar situacdes cujos resultados sdo as modificagcdes dos sujeitos a
quem intencionalmente visamos modificar” (p. 144).

Essas pontuacdes fizeram-nos® voltar para a questdo do ensino. Colocaram-
nos em busca de uma fundamentacéao tedrica, metodoldgica e epistemoldgica que nos
desse suporte para fomentar um ensino, cuja organizagdo superasse a dimensao
meramente reprodutiva do saber, o qual reconhecemos ser histérico e culturalmente
produzido pela humanidade.

No que diz respeito ao ensino, concordamos com Longarezi e Franco (2016)
ao pontuar que, enquanto acao intencional desenvolvedora do homem — ndo somente
em sua dimensao cognitiva, mas também afetiva e emocional —, 0 ensino mediatiza
as acoes e as relagdes entre 0s sujeitos, entre o que sabe e 0 que esta em curso de

formagé&o. Assim, em conexao com essa concepgéao, o ensino tem a fungéo social de

[...] proporcionar aos alunos a apropriacdo da cultura produzida e
acumulada social e historicamente (ciéncia, artes, cultura, ética,
técnica, etc.), oferecendo-lhes a oportunidade de ampliarem seus
conceitos e formarem novas fungBes psiquicas superiores
desenvolvendo assim a sua consciéncia (FREITAS, 2016, p. 390).

5> Desse momento em diante, retomo o relato em primeira pessoa do plural, denotando a coprodugdo
em parceria com minha professora orientadora.
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Em referéncia ao processo de ensino, partimos da concepcdo descrita pelo
didata Danilov® (1984), que o concebe no seu conjunto, o qual compreende o contelido
do ensino, os métodos e modelos de ensino, as formas organizativas do ensino, 0
papel educativo do processo docente, assim como as condi¢des que propiciam o
trabalho ativo e criador dos alunos e seu desenvolvimento intelectual. Nessa

concepcao, o processo de ensino € constituinte da sequéncia de tarefas sistematicas,

[...] inter-relacionadas do professor com os alunos, encaminhadas a
assimilacdo sdlida e consciente de um sistema de conhecimentos,
habilidades e habitos, para aplica-los na vida ao desenvolvimento do
pensamento independente, da capacidade de observacao e de outras
capacidades cognoscitivas dos alunos, ao dominio dos elementos
culturais do trabalho intelectual e aos fundamentos de uma concepcao
cientifica do mundo (p. 26).

Apreendidos nessa perspectiva, 0 ensino e 0 seu processo constituem formas
necessarias ao desenvolvimento do estudante, e a natureza do trabalho do professor
consiste na organizacado desse processo. Partindo desses direcionamentos teéricos,
defendemos que os processos de ensino e aprendizagem — que pretendem ser
potencializadores de desenvolvimento —, orientam-se por meio de principios didaticos
gue possibilitam ao professor pensar cientificamente esses processos, uma vez que
esses principios revelam a necessidade de se avancar para um ensino comprometido

com a formacéao integral do estudante.

A organizacao do processo de ensino/aprendizagem que apresenta
como pressupostos teodricos e enfoque historico-cultural de L. S.
Vygotsky, a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev e a Teoria da
Assimilacdo de P. Ya. Galperin, deve observar uma série de principios
gue, na verdade, sdo consequéncias diretas da aplicacdo dessas
referidas teorias na pratica pedagdgica (NUNEZ, 2009, p. 132-133).

Com base nesse referencial, a diregcdo do ensino deve “assegurar a assimilacao

da atividade que o aluno deve realizar para a aprendizagem de um determinado

6 Mikhail Alexandrovich Danilov (1899-1973) é considerado um dos fundadores da Pedagogia e da
Didética soviética. Em 1924, graduou-se na Faculdade de Fisica e Matematica do Instituto Pedagégico
de Leningrado. Foi Membro Correspondente da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS. Obteve
seu doutorado em Educacdo em 1960, com uma tese relevante para o campo da Didatica: “O processo
de aprendizagem na escola soviética”. A Didatica que elaborou tem como matriz epistémica a filosofia
marxista da dialética materialista. Em consonancia com a Psicologia Historico-Cultural, parte de um
principio descoberto por Vigotski: o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento e 0 guia
(AQUINO, 20186).
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conteudo, seguindo os indicadores qualitativos determinados nos objetivos de ensino”
(NUNEZ7, 2009, p. 71).

Vale ressaltar que a Teoria Historico-Cultural teve seu prenuncio em Vigotski,
mas, em seu desenvolvimento, contou com a colaboragdo de importantes
continuadores como Leontiev, Rubinstein, Galperin, entre outros. Leontiev foi quem
iniciou uma analise detalhada sobre a atividade social e histérica como base do
desenvolvimento do psiquismo.

No entanto, Vigotski e Leontiev ndo pormenorizaram, em termos pedagdgicos,
0 processo de transformacado da atividade externa em interna, cabendo a Galperin
essa tarefa (ROSA; DAMAZIO, 2017).

Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) foi um dos expoentes da psicologia e
didatica russa. Membro da escola de Jarkov — fundada pelo grupo de Vigotski, Luria e
Leontiev — e professor na Universidade estadual de Moscou, foi um importante
colaborador de Leontiev, de modo que suas investigacGes contribuiram de forma

decisiva para a compreensao da teoria psicoldgica da atividade.

Baseado nas ideias de Vygostky e de Leontiev, como nos dados
experimentais acumulados pelos trabalhos de B. Ananiev, V. Asnin, E.
Gurianov, L. Zankov, A. Zaporozhets, B. Zeigarnik, P. Zinchenko, G.
Kostiuk, A. Luria, N. Mechinskaia, A. Smirnov, B. Teplov, P. Shevoriov,
D. Elkoin e outros, Galperin desenvolveu o principio da unidade da
atividade psiquica e pratica (atividade interna e externa) e os
mecanismos de transformacdo de uma em outra, como processo
dinamico e complexo (NUNEZ; RAMALHO, 2016, p. 9).

Assim, empreendendo esforcos na compreensdo sobre como se produz o
processo da formacao das acdes psiquicas — e, mediante disso, procurando dirigir de
forma mais efetiva o processo de ensino e de desenvolvimento —, Galperin “formulou
0s momentos funcionais da atividade e explicitou as etapas pelas quais passa a agéo
no processo de sua internalizacdo” (NUNEZ; RAMALHO, 2016, p. 9).

7 Utilizaremos esse autor como referéncia para discutir as ideias de Galperin em nossa pesquisa. Isauro
Beltran Nufiez € um importante pesquisador sobre a formacéo de conceitos cientificos na perspectiva
histérico-cultural, tomando como base os pressupostos tedricos de Vigotski, Leontiev e Galperin. Foi
um dos pioneiros a desenvolver pesquisas na perspectiva galperiana no Brasil, publicando, em parceria
com Otmara Gonzalez Pacheco, o texto intitulado “A formac&o de conceitos segundo a teoria de
assimilagao de P. Ya. Galperin 7, em 1998. O texto consta como sendo o primeiro registro de publicacéo
sobre a teoria de Galperin no Brasil. Dessa forma, seus estudos e tradugfes dos textos do psicdlogo
didata Piotr Ya. Galperin, juntamente com outros colaboradores, configuram-se como uma importante
referéncia para os estudos voltados a essa perspectiva tedrica.
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Dessa forma, tanto para Galperin como para outros pesquisadores que
corroboram com os estudos desenvolvidos por Vigotski, 0 desenvolvimento psiquico,
desde o inicio, estd mediatizado pela educacéo e pelo ensino.

Cabe destacar que, diferentemente de Piaget, que ndo se ocupou da estrutura
do ensino no contexto escolar, Galperin vincula sua teoria ao ensino na escola,
objetivando “organizar e estruturar o ensino de forma tal que favorecesse a
aprendizagem de conceitos tedricos e cientificos com potencial para o
desenvolvimento do pensamento das criangas” (NUNEZ; RAMALHO, 2013, p. 293).

Com essa compreensdo, partimos da hipdtese que: a perspectiva galperiana
em contexto de formacdao inicial de professores de matematica oferece elementos
contributivos para organizacédo do processo de ensino.

E importante salientar que essa perspectiva tedrica €, significativamente,
contrastante com a realidade objetiva que temos hoje em nosso contexto educativo.
Longarezi (2017) alerta-nos que o modo de ensino vigente em nossas escolas de
educacdo basica e de ensino superior, o ensino tradicional, esta limitado a uma
dimenséao informativa e ocorre, fundamentalmente, sob a base da transmissdo do
conhecimento cientifico e ndo da formagéo do conceito.

Nufiez (2009, p. 37) agrega elementos a discussao afirmando que a formacao
do conceito constitui-se no “ato real e complexo do pensamento, que inclui operacdes
mentais de analises, sinteses, em suas formas mais elaboradas”.

Isso leva-nos a acentuar a problematica da formacédo do professor, pois se
torna preocupante quando compartiihamos a compreensdo de que “colocar o
professor a servico de apresentar, informar, o conhecimento ao estudante”,
delegando-lhe “o papel de transmissor do conhecimento ndo apenas restringe sua
tarefa educativa, como a torna in6cua” (LONGAREZI, 2017, p. 196).

Outro aspecto que a autora destaca com base nos pressupostos de Vigotski
(2003) é gue se o desenvolvimento do pensamento teorico presume a formacao de
conceitos e acfes mentais — sem as quais ndo se formam e/ou desenvolvem funcdes
psicolégicas superiores —, tais prerrogativas exigem da formacdo um trabalho
educativo que transcenda a apresentagcao e o acesso ao conhecimento, colocando ao
professor um papel fundamental e que ultrapassa a fungdo meramente informativa.
Esse papel trata-se de coloca-lo como o organizador do meio social educativo, o

regulador e controlador da sua interagcdo com o educando (LONGAREZI, 2017).
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Nessa linha de orientagédo, a funcdo social do professor é a de organizar as
condicOes objetivas e subjetivas (0 meio social) do ensino, tencionando colocar o
educando no movimento de formacao conceitual e de constituicdo de acdes mentais.

Portanto, ao encontro dessas colocacdes, a questdo que norteia nossa
pesquisa € a seguinte: Como as teses e as dissertacdes desenvolvidas em contextos
de formacédo inicial de professores de matematica enunciam o0s elementos da
organizacao do processo de ensino na perspectiva galperiana?

O problema da pesquisa direcionou-nos para que pudéssemos verificar os
estudos que vém sendo realizados com base na perspectiva galperiana, em contexto
de formacaéo inicial de professores de Matematica, campo da nossa pesquisa. Dessa
forma, temos como objetivo geral da pesquisa: investigar nas teses e dissertacoes
desenvolvidas em contextos de formacéo inicial de professores de matematica, no
periodo de 2003 a 2018, os elementos que evidenciam a organiza¢do do processo de
ensino na perspectiva galperiana.

Com vistas a alcancar esse objetivo, foi necessario estabelecer os seguintes

objetivos especificos:

» Mapear as teses e dissertacbes brasileiras desenvolvidas na perspectiva
galperiana, nas areas de Educacdo, Ensino e Interdisciplinar publicadas no
periodo de 2003 a 2018;

» Interpretar como as teses e dissertagbes brasileiras enunciam a teoria
galperiana em contextos de formacéo inicial de professores de matematica;

» Analisar os elementos emergentes nas teses e dissertacdes que evidenciam a

organizacao do processo de ensino.

Para tanto, estruturamos a Tese em cinco capitulos. No Capitulo |I.
apresentamos os aportes metodologicos que fundamentam os Estudos de Reviséo e
seus desdobramentos, especificamente os estudos bibliograficos e a metanalise
gualitativa.

No Capitulo II, discutimos os pressupostos da formacédo histoérico-cultural do
professor de matematica. entrelagcando os pressupostos da Teoria Historico-Cultural

e a perspectiva desenvolvimental com o campo da Educacdo Matematica.
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No Capitulo I, identificamos os principios didaticos derivados da perspectiva
galperiana e abordamos os elementos de organizacdo do processo de ensino desta
base.

No Capitulo 1V, apresentamos os resultados referentes ao primeiro e segundo
passos dos procedimentos da Metanalise Qualitativa, que consiste em uma pré-
analise fomentada pelas leituras na integra e pelos fichamentos das pesquisas
selecionadas.

Com base nas interpretacdes extraidas da pré-analise, no Capitulo V, expomos
uma nova sintese — que compde o terceiro passo da metanalise —, tomando como
foco os elementos que constituem a organizacéo do processo de ensino concebidos
em consonancia com os principios didaticos galperianos.

Nas consideracoes finais, trazemos os resultados da pesquisa, em atendimento
aos objetivos propostos com vistas a responder nossa questdo norteadora. Para
finalizar, elencamos as referéncias e os apéndices.

Sendo assim, convidamos o leitor, professores e pesquisadores da area da
Educacdo Matematica, da Educacédo do Campo e demais areas do conhecimento, a
experimentar, nestas escritas, 0 encantamento que nos levou a construcdo desta
Tese.

Quica, seja um contributo relevante para a formacédo docente, pensado para
além das salas dos Cursos de Licenciaturas, mas, sobretudo, visando, por meio
desses pressupostos tedricos e metodolégicos, contribuir, também, com a

organizagdo dos processos de ensino de Matematica.
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CAPITULO |

ESTUDOS DE REVISAO E SEUS DESDOBRAMENTOS

Neste capitulo, apresentamos os aportes metodoldgicos que fundamentam os
Estudos de Revisdo e seus desdobramentos: os estudos que mapeiam e 0s que
analisam e sintetizam as producdes académicas. Dentre eles, daremos especial
atencdo aos Estudos Bibliograficos e a Metandlise Qualitativa, descreveremos 0s
procedimentos metodolégicos que nortearam o0 levantamento bibliografico e

mapeamento, possibilitando a definicdo de um corpus e os procedimentos de analises.

1.1 Estudos de Revisdo da producéo cientifica

Nos ultimos anos, podemos observar um crescimento significativo da producéo
cientifica no Brasil, especialmente, os trabalhos originarios dos estudos de pos-
graduacdo stricto sensu, em nivel de mestrado e doutorado académico e profissional.
A titulo de se ter uma base desse crescimento, o0 documento de referéncia para a
elaboracao do VI Plano Nacional de Pés-Graduacéo — VI PNPG (2011-2020) aponta
gue, no quinquénio 2004-2009, o quantitativo de cursos de mestrado passou de 1.793
para 2.436, aferindo um crescimento de 36,6%. Os cursos de mestrado profissional
passaram de 119 para 243, um crescimento de 104,2% e os cursos de doutorados
tiverem um crescimento de 34,4% passando de 1.058 para 1.422 cursos (BRASIL,
2010).

Levando-se em conta que a elaboracéo e a sistematizacdo de uma pesquisa
(dissertacdo ou tese) sdo requisitos obrigatorios dos cursos nacionais de pos-
graduacdo para a titulagdo de mestres e doutores, concomitantemente com a
expansao desses cursos, nota-se uma quantitativa ampliacado da producao de artigos,
dissertacOes e teses, que, em grande parte, derivam dessas pesquisas.

Paralelamente a esse crescimento, avanca, também, a quantidade de
abordagens epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas nas mais diversas areas do

conhecimento.
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No rol desses avancgos, inserem-se, também, as pesquisas fundamentadas nas
bases de interesse do nosso estudo, a base filoséfica do Materialismo Histérico-
Dialético, especialmente, aquelas que se aportam nos fundamentos vigotskianos da
Teoria Historico-Cultural.

Podemos dimensionar esse crescimento com uma busca simples na plataforma
do Banco de Teses da Capes, utilizando o descritor “teoria histérico-cultural’.
Considerado um dos maiores repositorios da producdo académica dos programas de
pbés-graduacao nacional, o Banco de Teses da Capes, até o ano de 2005, registrava
o total de 82 pesquisas, mas, do ano de 2006 até o ano de 2018, aponta que foram
defendidas 956 pesquisas nessa perspectiva tedrica, notadamente, um expressivo
crescimento.

Assim, a medida que o niumero de pesquisas aumenta e cresce o volume de
informacBes, as &reas de investigacdes vado adquirindo densidade e surge a
necessidade de “parar e olhar’ o entorno para ver o que ja foi feito, por onde se
caminhou e para onde ainda se pretende ir.

Justificadamente, destaca-se, neste sentido, a natureza e a funcao social dos
Estudos de Reviséo da producao cientifica.

Para tratar de forma clara e didatica sobre os Estudos de Revisdo, tomamos
como base os estudos de Vosgerau e Romanowski (2014) que discutem essa
modalidade de estudo, suas diferentes denominagbes presentes na literatura
educacional (levantamento bibliografico, revisdo de literatura, revisao bibliografica,
estado da arte, revisdo narrativa, estudo bibliométrico, revisdo sistematica, revisao
integrativa, metandlise, metassumarizacdo e sintese de evidéncias qualitativas) e
seus indicativos metodoldgicos, buscando desvelar a relacéo ou distincdo existente
entre essas abordagens ou ainda se diferentes nomenclaturas podem representar um
mesmo tipo de estudo.

Os Estudos de Revisdo, como o préprio nome sugere, tém como finalidade a
realizacdo de revisdo da producdo cientifica, permitindo “a compreensdo do
movimento da area, sua configuracdo, propensodes tedricas metodologicas, analise
critica, indicando tendéncias, recorréncias e lacunas” (VOSGERAU; ROMANOWSKI,
2014, p. 167).

As revisbes podem apresentar um panorama histérico sobre um tema,

consideradas as publicacbes em um dado campo de conhecimento, além de conter
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[...] andlises destinadas a comparar pesquisas sobre temas
semelhantes ou relacionados; apontar a evolugdo das teorias, dos
aportes teérico metodolégicos e sua compreensdo em diferentes
contextos, indicar as tendéncias e procedimentos metodolégicos
utilizadas na area, apontar tendéncias das abordagens das préaticas
educativas (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p. 168).

Caracteristicos por sua natureza sistematica, inventariante e analitica esses
estudos consistem em organizar, esclarecer e produzir sinteses das principais obras
existentes, bem como fornecer citacbes completas, abrangendo o espectro de
literatura relevante em uma determinada area do conhecimento.

Dessa forma, as autoras agruparam os tipos de revisfes encontradas na
literatura académica em dois grupos: as revisdes que mapeiam e as revisées que
avaliam e sintetizam.

Objetivando elaborar uma sintese atualizada e mais abrangente das
abordagens metodoldgicas que compdem o conjunto dos Estudos de Reviséo,
reelaboramos o Quadro apresentado em Sakai (2014), contendo uma sinopse de
comparacao desses estudos, a fim de integrar aquele anteriormente elaborado os

apontamentos de Vosgerau e Romanowski (2014):



Quadro 1: Sinopse de comparacédo dos Estudos de Revisao

ESTUDOS DE REVISAO

Revisdes que mapeiam

Revisdes que avaliam e sintetizam

Caracteristicas

Estado da Questéao

Estado da Arte ou
Estado do
Conhecimento

Estudos Bibliograficos
(Levantamento, Reviséo
Bibliografica, Revisao
de Literatura)

Revisdo Sistematica
(Metanalise qualitativa, Metassintese qualitativa,
Sintese de evidéncias qualitativas)

Objetivos

Delimitar e caracterizar o
objeto (especifico) de
investigacdo de interesse
do pesquisador e a
consequente identificacdo
e definicdo das categorias
centrais da abordagem
tedrico-metodoldgica.

Mapear e discutir uma
certa producgéo
cientifica/académica
em determinado
campo do
conhecimento;
identificar teméaticas
recorrentes e apontar
novas perspectivas

Desenvolver a base
tedrica de sustentacéo/
analise do estudo, ou
seja, a definicdo das
categorias centrais da
investigacao.

Integrar num Unico desfecho todos os resultados
apurados de vérios estudos sobre um determinado
tema.

Procedimentos

Levantamento
bibliogréfico seletivo para
identificar, situar e definir
0 objeto de investigacao e
as categorias de analise.

Levantamento
bibliografico em
resumos e catalogos
de fontes relacionados
a um campo de
investigacao.

Levantamento
bibliogréfico para a
compreensao e
explicitacdo de teorias e
categorias relacionadas
ao objeto de investigacao
identificado.

Producéo de dados qualitativos por meio de uma
revisdo sistematica, com base nas categorias
emergentes relacionadas ao objeto de investigagéo.

Fontes/

Consulta

Teses, dissertacoes,
relatdrios de pesquisa e
estudos tedricos.

Predominantemente
resumos e catalogos
de fontes de producédo
cientifica.

Teses, dissertacoes,
relatérios de pesquisa e
estudos tedricos;
periodicos, sites, videos.

Teses, dissertaces, relatorios de pesquisa e estudos
tedricos.

Resultados

Clareia e delimita a
contribui¢éo original do
estudo no campo
cientifico.

Inventario descritivo
da produgéo
académica e cientifica
sobre o tema
investigado.

Identifica o referencial de
andlise dos dados,
favorece ao pesquisador
a elaboracéo de ensaios
que favorecem a
contextualizacao.

Extrai, mediante contraste e inter-relacionamento,
outros resultados e sinteses. Na sistematizacdo dos
resultados, podem seguir dois caminhos: a de
integracdo e agregacao ou a de interpretacdo das
evidéncias. Sendo o Ultimo mais caracteristico da
revisdo integrativa, sintese de evidéncias qualitativa e
metassintese qualitativa

Fonte: Sakai (2014, p. 68) acrescido das contribuicdes de Vosgerau e Romanowski (2014).

0€
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Dessa forma, em nossa pesquisa, lancamos mao dos pressupostos dos
Estudos de Reviséo para levantar, mapear e analisar as pesquisas desenvolvidas na
perspectiva galperiana, com vistas a responder os questionamentos e objetivos de
nossa Tese. Para tanto, utilizamos dois dos tipos de Estudos de Reviséo supracitados:
o Estudo Bibliografico — do grupo de estudos que mapeia, para o levantamento dos
dados (composicao do corpus de analise e fichamento) e a Metanalise Qualitativa —
do grupo de estudos que avaliam e sintetizam as producdes académicas, para

procedimento das andlises.

1.1.1 Estudos Bibliograficos

Em seus estudos Romanowski e Ens (2006), observaram um movimento de
expansao de programas, cursos, seminarios, congressos e encontros na area de
Educacdo em seus diferentes aportes. Ademais, atualmente, podemos afirmar que
essa expansao € ainda mais notavel. Em consequéncia desses avangos, “proliferam
dissertacdes, teses, artigos, enfim, inUmeros estudos e publicacfes sobre os aspectos
gue envolvem a educacao e a formacgéo das pessoas em espacgos escolares e nao
escolares” (2006, p. 38). Mediante esse cenario, as intensificacdes de publicactes

geraram questionamentos tais como:

Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tém sido
abordados? Quais as abordagens metodolégicas empregadas? Quais
contribuicBes e pertinéncia destas publicacdes para a area? O que é
de fato especifico de uma determinada area da educacéo, a formacgéao
de professores, o curriculo, a formacdo continuada, as politicas
educacionais? (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 38).

Assim, na perspectiva de responder esses questionamentos e demais
inquietacbes do campo da pesquisa, surgem os Estudos Bibliograficos de
levantamento, mapeamento e revisao das producdes existentes em uma determinada
area do conhecimento.

Segundo Vosgerau e Romanowski (2014), os Estudos Bibliograficos
(levantamento bibliografico, revisdo de literatura ou revisdo bibliografica) sdo aqueles
que, preferencialmente, se faz por meio de documentacdo escrita: os relatorios de

pesquisas traduzidos em artigos, dissertacbes e teses. Sua realizagcdo possibilita o
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acesso ao conhecimento sistematizado que ja se produziu e registrou a respeito de
um determinado tema, permitindo, dessa forma, acompanhar o campo em que se
movimenta a pesquisa.

Tendo em vista 0 seu carater descritivo, os Estudos Bibliograficos propiciam
possibilita a elaboracao de sinteses integrativas da producéo cientifica, a fim de evitar
a dispersao e repeticdo das tematicas e metodologias, além de fornecer importantes
elementos para aperfeicoar a pesquisa num determinado campo do saber. Para tanto,
os dados de pesquisa sdo adquiridos por meio de levantamentos, mapeamentos e
fichamentos das leituras. O fichamento nesses estudos tem uma funcéo fundamental,
pois serve para organizar, de maneira sistematica, o0s registros referentes as

informacdes levantadas.

A organizagdo sistemdtica dessas producdes traz consigo
informacbes relevantes sobre as teméticas que veem sendo
priorizadas, dos vieses metodolégicos, dos resultados obtidos, e
demais informagfes que possibilitam a identificacdo de duplicagdes ou
contradi¢des, pluralidades de enfoques, além de, verificar lacunas,
campos ainda ndo explorados e apontar novas perspectivas para
futuras pesquisas (SAKAI, 2014, p. 69).

Como vimos no Quadro 1, as caracteristicas particulares de cada
procedimento, os resultados do desenvolvimento das pesquisas que primam em
sistematizar as producdes existentes em determinadas areas do conhecimento sdo
de suma importancia para o meio académico e cientifico.

Romanowski e Ens (2006) realcam a importancia da realizacdo desse tipo de

estudo quando afirmam que eles podem significar:

Uma contribuicdo importante na constituicdo do campo teérico de uma
area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagodgica, apontar as
restricbes sobre 0 campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas
de disseminacéao, identificar experiéncias inovadoras investigadas que
apontem alternativas de solucado para os problemas da pratica e
reconhecer as contribuicbes da pesquisa na constituicao de propostas
na area focalizada (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

As autoras apontam, ainda importantes recomendacfes para a realizacao
desse tipo de pesquisas. Segundo elas, as publicacdes analisadas devem ser,

necessariamente, aquelas que foram devidamente avaliadas por um Comité

Cientifico, constituindo estudos referenciais, ou seja, as publicacbes em questao
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devem ser estudos convalidados, como teses e dissertagdes, que séo resultados de
pesquisas analisadas por bancas, publicacdes de periodicos de referéncia nacional
e/ou internacional e trabalhos apresentados em eventos cientificos (ROMANOWSKI,
ENS, 2006). E importante salientar que nos pautamos nesse fundamento para
delimitar o0 nosso campo de busca, a saber, as teses e dissertacgoes.

No cenario académico, um importante termémetro do avanco quantitativo e
gualitativo das pesquisas sobre a formacédo de professores tem sido a Associacao
Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd). Nesse contexto, vale
destacar a realizacdo dos Simpédsios dos Grupos de Pesquisa sobre Formacao de
Professores no Brasil (ANDRE et al, 2010; ROMANOWSKI et al, 2018)8, uma iniciativa
do Grupo de Trabalho (GT 8) da ANPEd. A proposta desses Simposios foi a de
caracterizar o que esta sendo produzido no Brasil sobre essa formacé&o. A iniciativa
revelou que, com a criagdo de novos grupos de pesquisa sobre formacdo de
professores, emergiram novas preocupacdes relativas ao processo de formacéao
docente.

Particularmente, no ambito da Educacdo Matematica, estudos bibliograficos de
levantamento e revisdo tém se destacado como potente suporte a pesquisa sobre a
formacao de professores que ensinam matematica, tendo em vista que o movimento
da pesquisa em Educacdo Matematica tem sido foco de intensas discussées em
encontros, seminarios, foruns, entre outros eventos em ambito nacional e
internacional, sendo um proficuo objeto de novas investigacdes nesse campo. Autores
como Fiorentini (1994), Fiorentini et al. (2002), Ferreira (2003), Nacarato et al. (2003),
Passos et al. (2005, 2006), Passos (2009), Sakai (2014), Palanch; Freitas (2015),
Coelho (2017), entre outros pesquisadores da area Educacdo Matematica, tém se
dedicado aos estudos de levantamento dessa producéo, particularmente, aquelas que
versam sobre a formacdo de professores que ensinam matematica, revelando
aspectos emergentes na producdao cientifica sobre essa area do conhecimento.

Nessa direcdo, cabe destacar o mais recente estudo que se desenvolveu
vinculado ao Projeto Universal intitulado: Mapeamento e Estado da Arte da pesquisa
brasileira sobre o professor que ensina Matemética. O projeto com duracdo de trés

anos (2013-2016) foi elaborado pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacéo de

8Uma sintese desse movimento encontra-se nas obras: André et al (2010). Disponivel em:
<https://revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/24/22> e Romanowski et al (2018).
Disponivel em: <https://revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/177/169>.
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Professores de Matematica (GEPFEM) e coordenado pelo professor Dr. Dario
Fiorentini (FE/Unicamp), o qual envolveu a comunidade de pesquisadores
matematicos, nessa linha de pesquisa, nas cinco Regides Brasileiras: Norte,
Nordeste, Centro-Oeste, Sul e Sudeste. Cabe salientar que o Estado da Arte das
pesquisas da Regido Centro-Oeste foi coordenado pela profa. Dra. Patricia Sandalo
Pereira juntamente com o grupo FORMEM.

O empreendimento cientifico propés um levantamento das dissertacdes e teses
defendidas no Brasil, tendo como objetivo principal mapear, descrever, sistematizar
as pesquisas brasileiras, que tiveram como foco de estudo o professor que ensina
matematica, produzidas no ambito dos programas de Pd4s-Graduacédo stricto sensu
das areas de Educacéo e Ensino da CAPES, no periodo de 2001 a 2012.

Desse levantamento, apuraram-se 858 trabalhos entre dissertacfes e teses
envolvendo o professor que ensina matematica nos contextos de formacdo inicial,

formacdo continuada, entre outros, distribuidos da seguinte forma:

Quadro 2: Distribuicdo das pesquisas por regido e por contextos de formacédo do
professor que ensina Matematica

Centro- Sudeste
Comisdies Norte | Nordeste Oeste RJ/ Séo Minas sul Tt
ES Paulo Gerais

Formacao | a1 36 23 16 104 27 42 279
C'I:;)r:?net?aadoa 14 18 19 20 106 8 33 218
Formacéo

Fg]rir%iglggo 0 2 6 3 15 3 6 35
Continuada

outros 6 54 38 32 124 22 50 325
Total 51 110 86 71 349 60 131 858

Fonte: Elaborado com base no relatério do Projeto Universal - Fiorentini et al (2016).

Com o levantamento e mapeamento dessas producgdes, foi possivel extrair
informacdes relevantes sobre as tematicas que vém sendo priorizadas referentes ao
professor que ensina matematica. Apuraram-se, também, informacdes sobre o0s
vieses teorico-metodoldgicos, os resultados obtidos e demais informacdes que
possibilitam a identificacdo de duplicagdes ou contradi¢gdes, pluralidades de enfoques,
além de verificar tematicas ainda ndo exploradas, apontando, assim, novas

perspectivas para futuras pesquisas.
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Neste sentido, reconhecemos ser de suma importancia, para o0 meio académico
e cientifico, o desenvolvimento de pesquisas que primam em sistematizar as
producdes existentes, registrando a memoria da pesquisa em Educacéo e Educacéo
Matemética.

Para realizacdo do tipo de pesquisa descritiva e inventariante, Romanowski
(2002) ressalta que sdo necessarios procedimentos metodoldgicos sistematicos
especificos. Seguindo essas orientacdes para constituicdo do corpus de analise,
desenvolvemos os seguintes passos metodoldgicos descritos no Quadro 3, a seguir,

com algumas alteracdes/adaptacdes ao proprio contexto investigativo da Tese.



Quadro 3: Procedimentos Metodoldgicos para a realizacdo do Estudo Bibliografico

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

PROCEDIMENTOS DA TESE

Definicdo dos descritores para
direcionar as buscas

Com o objeto de pesquisa ja delimitado e, em consonancia com 0s nossos objetivos especificos, iniciamos
nossas buscas mediante os seguintes descritores (todos seguidos de aspas).

-Teoria de Galperin e/ou Galperin-Talizina;

-Teoria de Galperin e/ou Galperin-Talizina na formacao de professores;

-Teoria de Galperin e/ou Galperin-Talizina na formacao de professores de matematica.

Localizagcéo dos bancos de pesquisas

Priorizamos duas bases de buscas:

-Banco de Tese da CAPES.

Site: http://catalogodeteses.capes.qov.br

-Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢fes (BDTD).
Site: http://bdtd.ibict.br

Estabelecimento de critérios para a
selecdo do material que compde
0 corpus

1) Inserir-se nas areas de avaliacdo da Capes: Educacéo, Ensino ou Interdisciplinar;
2) Ter como subsidio teérico ou metodolégico a Teoria de Galperin e ou Galperin-Talizina.
3) Realizar-se em contextos de formacao de professores gue ensinam matematica

Levantamento do material de pesquisa

-Levantamento.

Com base nos descritores de busca delimitados, realizamos o levantamento dos trabalhos, prioritariamente:
teses e dissertacdes. Esse passo, possibilita selecionar todos os trabalhos que abordam o tema mais geral
de interesse da pesquisa. Porém, para maior aproximag¢do ao objeto de estudo, faz-se necessario o
mapeamento.

Leitura das publicacdes com elaboracao
de sintese preliminar, considerando:
tema, 0s objetivos, as problematicas,
metodologias, conclusdes, e a relacao

entre o pesquisador e a area

Leitura e Mapeamento.

Nessa etapa, a leitura ainda esta limitada aos titulos, resumos e palavras-chaves de cada trabalho.

Em seguida, passamos ao mapeamento deles, seguindo os critérios e refinamentos pré-estabelecidos pela
pesquisa.

Organizacao do relatério do estudo:
sistematizacao dos dados e sinteses.
Identificar as tendéncias dos temas
abordados e as relagdes indicadas nas
teses e dissertacdes

-Sistematizacdo dos dados

Por meio de quadros e tabelas, foi possivel organizar os dados de cunho quantitativo e qualitativo mais
relevantes aos objetivos da nossa Tese, com vistas a selec¢ao final dos trabalhos para a constituicdo do corpus.
Mediante as pequenas sinteses que realizamos a cada sistematiza¢ao, concluimos a delimitacdo do corpus
de analise, culminando em cinco trabalhos.

Elaboracado das conclus@es preliminares

-Fichamento

De posse da versdo completa, iniciamos as leituras na integra dos cinco trabalhos selecionados. Dessas
leituras, realizamos o Fichamento de cada obra, com o objetivo de extrair informa¢cdes mais especificas, tais
como: foco teméatico; problema ou objetivos do estudo; referencial tedrico; procedimentos metodolédgicos de
pesquisa; resultados obtidos; e contribuicdes tedricas e praticas a educacao e a pesquisa.

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos procedimentos descritos em Romanowski (2002).

9t
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1.1.2 Estudos Metanaliticos da pesquisa: Revisdo Sisteméatica e a Metanalise

Qualitativa

Os estudos denominados de metanaliticos tém como objetivo a analise da
produgéo em diversos campos do conhecimento. No ambito desses estudos, situam-
se as analises da producdo do conhecimento de caracteristica epistemoldgica que
utilizam categorias oriundas da filosofia, da légica e das teorias do conhecimento para
identificar na producao cientifica, focos de interesse, nlucleos tematicos, referenciais
tedricos, métodos, meios, recursos e processos adotados na producdo do
conhecimento.

As revisBes sisteméticas sdo consideradas estudos observacionais
retrospectivos ou estudos experimentais de recuperacéo e analise critica da literatura.
Esse tipo de estudo busca responder a uma pergunta de pesquisa claramente
formulada, utilizando métodos sistematicos e explicitos para recuperar, selecionar e
avaliar os resultados de estudos relevantes. Assim sendo, relne e sistematiza o0s
dados dos estudos primarios, que constituem as categorias ou unidades de analise.

A revisdo sistematica (qualitative review) € definida por Castro (2001, p. 1),
como uma “reviséo planejada para responder a uma pergunta especifica e que utiliza
métodos explicitos e sistematicos para identificar, selecionar e avaliar criticamente os
estudos incluidos na revisdo”. Coelho (2017) acrescenta que a metodologia da revisdo
sistemética reune pesquisas e discute os resultados dos estudos primarios, para

elaborar uma metassintese. Conforme explicita:

E um método rigoroso, explicito e aberto ao debate, que busca
identificar as evidéncias relativas a um determinado tema, coletadas e
sintetizadas em um trabalho mais amplo de pesquisa no campo. A
reunido do conteudo disponivel sobre determinado tema pode ajudar
a compreender os fenbmenos, ampliar o conhecimento e favorecer a
sua aplicagdo na adocéo de politicas e préaticas, e nas tomadas de
decisbes (COELHO, 2017, p. 350).

Em geral, os estudos metanaliticos, como, por exemplo, a metodologia de
pesquisa denominada Metandlise ou Metandlise Qualitativa (FIORENTINI;
LORENZATTO, 2009), Metassintese (DENBY; GODFREY, 2006), utilizam os
procedimentos da revisdo sistematica para compor seu foco de analise. De maneira

geral, esses estudos objetivam compreender e explicar as descobertas de um grupo
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de pesquisas similares e produzir uma interpretacdo mais substantiva do que 0s
resultados individuais.

A relevancia das pesquisas meta-analiticas, principalmente para os programas
de pés-graduacéo, torna-se explicita, uma vez que permitem apreciar criticamente o
conhecimento produzido. As primeiras pesquisas que envolveram a problemética de
combinacao dos resultados de varios experimentos foram realizadas por Cochran em
1954. Em meados da década de 1970, nos Estados Unidos da América (EUA), Smith
e Glass agregaram, em um s6 estudo, resultados de 375 pesquisas em psicoterapia,
denominando esse método de estudo de metanalise.

Lovatto et al (2007) apontam que o interesse pela metanalise intensificou-se
a partir da década de 1980. Conforme levantamento realizado pelos autores, no
cenario internacional, houve uma evolucdo exponencial das publica¢des, passando
de 23 trabalhos publicados em 1980 para mais de 3.700 publicagcdes em 2006. Consta
gue, no ano de 1993, nos EUA, realizou-se um dos mais importantes estudos de
metandlise sobre a inteligéncia humana: Human Cognitive Abilities: a survey of factor
anallytic studies, por John B. Carroll’. Ja o cenério nacional ndo teve a mesma
evolugéo. Esses levantamentos revelaram que, no Brasil, os dois primeiros artigos
tratando de metanalise surgiram no ano de 1999, alcancando, em 2006, a marca de
oito publicagdes.

No entanto, no que tange a abordagem qualitativa, mais precisamente, nas
areas de Educacéo e Educacdo Matematica nas regides brasileiras, a metodologia —
Metanalise Qualitativa — comecou a ser divulgada com base nos estudos realizados
pelo grupo de pesquisa GEPFPM (FE/UNICAMP), coordenado pelo professor Dr.
Dario Fiorentini©.

Fiorentini e Lorenzato (2009) traduzem essa metodologia como “uma revisao
sisteméatica de outras pesquisas, visando realizar uma avaliacdo critica delas e/ou
produzir novos resultados ou sinteses com base no confronto destes estudos,
transcendendo aqueles anteriormente obtidos” (p. 103).

Nessa perspectiva, Passos et al (2006) reafirmam que essa modalidade de
pesquisa, além de uma revisdo sistematica das producdes, visa, também, a uma

analise critica, com o intuito de extrair desses trabalhos, “mediante contraste e inter-

® Mais detalhes sobre esta pesquisa podem ser encontrados em PRIMI, R. <
www.iapych.com/chcha.htm>
10 A descrigdo destes trabalhos pode ser vista em Sakai (2014).
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relacionamento, outros resultados e sinteses — dados ou pormenores nao
considerados pelos pesquisadores, em decorréncia de seus objetos de investigacao”
(p. 198).

Face aos apontamentos, compreendemos que essa metodologia de pesquisa
visa extrair informag6es adicionais de dados pré-existentes com base na reunido de
resultados de diversas pesquisas, realizadas de forma independente sobre um tema
comum. Dado o seu carater analitico, possibilita uma acao interpretativa dos dados,
combinagédo dos resultados desses estudos, cabendo ao pesquisador sintetizar ou
mesmo extrair novas conclusdes.

Concernente aos procedimentos metodolégicos da Metandlise Qualitativa,
Fiorentini e Coelho (2012) apresentam uma sequéncia de acdes em trés etapas

(passos), como mostra a ilustracdo da Figura 1:

Figura 1: Procedimentos metodolégicos da Metandlise Qualitativa

Produzir pequenas sinteses interpretativas

1° passo que sdo extraidas de ca"da pesquisa acerca “:> 2° passo
de um problema, fendmeno ou foco de
@ estudo para, a seguir, serem relacionadas, I I
contrastadas ou confrontadas, produzindo
Pro 'h ugio de outras interpn?tagﬁes quei permitem"mmpor Leitura atenta
evidéncias novas sinteses de interpretacéo e recorrente
qualitativas £ dos trabalhos
y f/' escolhidos . |
b = - b
!
Produzir, por meio de Produzir uma primeira versao de ) _/-:_.'
contraste e interpretactes sobre os dados :
comparacéo, uma 3° passo <:I primarios selecionados e
metassintese dessas organizados metanaliticamente a *
interpretacdes ﬂ partir de categorias emergentes
— que passam a ser os principais focos
:' Anilise a analiticos e interpretativos do estudo
v interpretagio
\ﬂ‘i';_' = y

Fonte: Sakai (2014, p. 76).

Por esse esquema, podemos observar que a sistematizacao das informacoes

tem uma importancia pontual. A organizacdo sistematica traz consigo informacdes
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relevantes sobre as tematicas que vém sendo priorizadas, dos vieses metodoldgicos,
dos resultados obtidos e demais informacdes que possibilitam a identificacdo de
duplicacdes ou contradicdes, pluralidades de enfoques, além de verificar lacunas,
campos ainda nao explorados e apontar novas perspectivas para futuras pesquisas.
Neste sentido, corroboramos André et al (2009) que é preciso registrar a
memoaria da pesquisa, elaborando sinteses integrativas da producéo cientifica, a fim
de evitar a disperséo e a repeticdo das tematicas e metodologias, além de fornecer
importantes elementos para aperfeicoar a pesquisa num determinado campo do

saber.

1.2 Percursos Metodoldgicos

Esta investigacao passou por dois momentos bem definidos, sendo o primeiro
marcado pelo levantamento bibliografico e 0o mapeamento das producfes académicas
guiado pelos procedimentos metodoldgicos dos Estudos Bibliograficos, enquanto o
segundo foi definido pela analise dos trabalhos selecionados, em consonancia com
os procedimentos de revisdo sistematica da Metanalise Qualitativa.

Vejamos os detalhes desse percurso no esquema da Figura 2:



Figura 2: Sintese do Percurso Metodolégico

Levantamento Bibliogréfico

Descritores
de busca
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-Teoria de Galperin na formacéo de
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. -Teoria de

.ﬁ de
de

-Teoria
' formacéo
I matematica.

I -Teoria de Galperin-Talizina;
Galperin-Talizina
formacédo de professores;
Galperin-Talizina

professores
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na
de

Mapeamento Bibliografico

Critérios de
Mapeamento

1) Inserir-se nas areas de avaliacdo da Capes: Educacéo,
Ensino ou Interdisciplinar;
2) Ter como subsidio teérico ou metodoldgico a Teoria de
Galperin e ou Galperin-Talizina.

Filtros

Foco de interesse da nossa pesquisa

1) Area de conhecimento: !
Matemética ' _| '

2) Contextos de Formacao inicial
de professores de Matematica

I
Corpus de Anélise

1
A

Metanalise Qualitativa

v v v v
Fichamento Evidéncias Qualitativas Primeiras sinteses Sintese final
(categorizacao) (pré-analise) (andlise)

Fonte: Elaborado pela autora.
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1.2.1 Primeiro Momento: Levantamento e Mapeamento Bibliografico

Em nosso fazer metodolédgico, o levantamento e o mapeamento, possibilitou
visualizar as rotas das pesquisas brasileiras subsidiadas pela Teoria de Galperin, que
foram identificadas por meio dos suportes metodoldgicos dos Estudos Bibliograficos,
dando-nos uma visdo panoramica destas producdes cientificas (teses e dissertacdes),
objeto da nossa investigacao.

Assim, 0 nosso caminhar metodoldgico, inicia-se pelo levantamento das
pesquisas em duas importantes bases digitais de catalogacdo das pesquisas
desenvolvidas nos Programas de Pés-Graduacgao em todo territorio brasileiro, o Banco
de Teses da Capes e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes,
defendidas até o ano 2018**.

Partindo deste contexto, esse primeiro momento se deu em dois movimentos

principais: levantamento e mapeamento.

Figura 3: Procedimentos do Estudo Bibliogréafico

Descritores de Levantamento

Primeiro:

Levantamento -Teoria de Galperin.
-Teoria de Galperin na formagdo de
professores.
-Teoria de Galperin na formagdo de

rofessores de matemadtica.
Procedimentos do
Estudo Bibliografico
Critérios de Mapeamento
Segundo: 1) Inserir-se nas areas de avaliagdo da

Capes: Educacgdo, Ensino ou

Mapeamento

Interdisciplinar.

2) Ter como subsidio tedrico ou
metodoldgico a Teoria de Galperin e
ou Galperin-Talizina.

Fonte: Elaborado pela autora.

11 Em nossa busca, o primeiro trabalho que obtivemos por meio das duas plataformas Capes e Bdtd
consta do ano de 2003. No entanto, ndo descartamos a possibilidade de que existam trabalhos
anteriores e que nédo foram disponibilizados para as plataformas supracitadas.
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O levantamento, como um primeiro movimento, foi pautado pelos descritores
de levantamento: Teoria de Galperin; Teoria de Galperin na formacédo de
professores; Teoria de Galperin na formacgéo de professores de matematica. Dada a
aproximacéo dos estudos de Galperin e Nina F. Talizina, realizamos buscas, também,
dos descritores apresentados anteriormente, fazendo-o com a composicao Galperin-
Talizina.

Desse levantamento, obtivemos o quantitativo de 86 pesquisas.

O segundo movimento configurou-se no mapeamento das pesquisas apuradas
seguindo os seguintes critérios de mapeamento: 1) Inserir-se nas areas de
avaliacdo da Capes: Educacdo, Ensino ou Interdisciplinar; 2) Ter como subsidio
tedrico ou metodologico a Teoria de Galperin e ou Galperin-Talizina.

No movimento de mapear as pesquisas, valemo-nos de trés itens textuais da
pesquisa: o titulo, as palavras-chave e o resumo.

Assim, ao passarmos por esse segundo movimento, foi possivel identificar
pesquisas que ndo correspondiam aos critérios pré-estabelecidos. Por ser mais
minucioso, 0 movimento de mapear levou-nos, por vezes, a recorrer ao material na
integra, tendo em vista a incompletude de alguns resumos. Dessa forma, fez-se
possivel identificar 78 producdes que subsidiaram suas pesquisas nos aportes tedérico-
metodoldgicos da Teoria de Galperin.

Vale esclarecer que, pautados no objetivo geral da Tese, qual seja: investigar nas
teses e dissertagcdes desenvolvidas em contextos de formagéo inicial de professores
de matematica, no periodo de 2003 a 2018, os elementos que evidenciam a
organizacdo do processo de ensino na perspectiva galperiana e, ainda, visando
contribuir com o repertério académico e cientifico da area de Educagcdo Matemética,
apos esse primeiro mapeamento, seguiram-se varios outros, direcionados pelos
seguintes “filtros”: a) Mapeamento por regido e por estado de origem; b) Mapeamento
por Programa de Pds-Graduacio; c) Mapeamento por Area de Conhecimento e Linha
de Pesquisa; d) Mapeamento da area de matematica — formacédo de professores —

corpus da pesquisa.

a) Mapeamento por regido e por estado de origem
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Este mapeamento identificou que, das 78 producbes, 54 sdo dissertacoes,
sendo que 21 foram desenvolvidas em Mestrado Académico e 34 em Mestrado
Profissional, e 23 sao teses. Essas producdes estdo distribuidas por regido da

seguinte forma:

Tabela 1: Quantitativo das pesquisas por regido e por estado de origem

Regides Localidades Quantitativo Total por % por
Brasileiras Por Estado de Regiéo Regiéo
Pesquisas
Amazonas 1
Norte Roraima 23 24 31,2
Bahia il
Nordeste MEIENIEE 1 25 32,5
Paraiba 1
Pernambuco 6
Rio Grande do Norte 16
Goias 2
centro-Oeste o Grosso do Sul 1 8 3.9
Parana 7
sul Rio Grande do Sul 3 11 12,9
Santa Catarina 1
Espirito Santo 4
Sudeste Minas Gerais 8 15 19,5
Séo Paulo 3
Total 15 78 100%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponiveis no Banco de Tese da Capes'?e
BDTD*

Por meio desse mapeamento, foi possivel evidenciar maior concentracao das
pesquisas subsidiadas pela Teoria de Galperin em duas regides, Norte e Nordeste,
representando 63,7 % de toda a producdo, sendo que a maior incidéncia ocorre no
estado de Roraima, representada com 23 pesquisas, seguido pelo estado do Rio
Grande do Norte, com 16 pesquisas.

Destacamos que tal assimetria pode estar relacionada as contribuicbes do

grupo de pesquisa Didatica da Resolucdo de Problemas em Ciéncias e Matematicas

2Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Disponivel em:
http://catalogodeteses.capes.gov.br
13 Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdo. Disponivel em: http://bdtd.ibict.br


http://catalogodeteses.capes.gov.br/
http://bdtd.ibict.br/
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da Universidade Federal de Roraima (UFRR), coordenado pelos professores Dr.
Héctor José Garcia Mendoza (UFRR) e Dr. Oscar Tintorer Delgado (UERR). O grupo
tem desenvolvido inUmeras pesquisas fundamentadas nas bases historico-cultural da
Atividade de Vigotski, Rubinstein e Leontiev; formacao por etapas das a¢des mentais
de Galperin, direcdo da atividade de estudo de Talizina, o ensino problematizador de
Majmutov e Aprendizagem Significativa de Ausubel.

Ja no estado do Rio Grande do Norte, tal quantitativo pode estar relacionado a
influéncia tedrica do Prof. Dr. Isauro Beltrdn Nufiez (UFRN), lider do Grupo de
Pesquisa sobre a Teoria de Galperin, que desenvolve projetos, pesquisas e
orientacdes na Formacéo do Professores e na Formacéo de Conceitos Cientificos e de
Habilidades nas perspectivas teodricas de L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e P. Ya.
Galperin. Atualmente, coordena um projeto de estudo da aprendizagem baseado na
teoria de Galperin, no qual se realizam atividades de colaboragédo com pesquisadores
de Cuba, México e Espanha.

Desse modo, objetivando dar maior visibilidade da rota dessas pesquisas,

organizamos o seguinte mapa:

Figura 4: Mapa das pesquisas subsidiadas pela Teoria de Galperin no Brasil (2003-2018)

Fonte: Elaborado pela Autora
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b) Mapeamento das pesquisas por Programa de Pos-Graduacéao

Outro ponto de nosso interesse refere-se as areas de conhecimento e aos
programas onde essas pesquisas foram desenvolvidas.

Conforme Gatti (2001), vemos que a expansao do ensino superior na
implantagdo de Programas de Pés-Graduacdo no Brasil, mais especificadamente
stricto sensu, teve como objetivo formar professores-pesquisadores para atender com
gualidade os cursos do ensino superior e alargar o caminho da pesquisa cientifica no
pais. A respeito disso, Saviani (2000) faz uma importante distincdo entre as duas

formas de pés-graduacéo brasileira, a stricto sensu e a lato sensu:

[...] a pbés-graduacdo stricto sensu, organizada sob as formas de
mestrado e doutorado, possui um objetivo préprio, distinto daquele dos
cursos de graduacdo sendo, por isso mesmo, considerada como a
pés-graduacdo propriamente dita. Nessa condicdo, diferentemente
dos cursos de graduacdo que estdo voltados para a formacéo
profissional, a p6s-graduacao stricto sensu se volta para a formagao
académica traduzida especificamente no objetivo de formacdo de
pesquisadores. Portanto, mesmo supondo-se a situacdo ideal em que
0 ensino e a pesquisa sdo indissociaveis, cabe considerar que a pos-
graduacao lato sensu tem como elemento definidor o ensino, ja que é
este que determina o objetivo a ser alcancado, entrando a pesquisa
como mediagdo, certamente necessaria, para se atingir o objetivo
preconizado. Em contraposicdo, o elemento definidor da pos-
graduacao stricto sensu € a pesquisa, a qual determina o objetivo a
ser alcangado para o qual o ensino concorre como uma mediagdo
destinada a dispor e garantir os requisitos para o desenvolvimento da
pesquisa que serd a pedra de toque da formacdo pretendida
(SAVIANI, 2000, p. 2).

Assim, partindo dessa compreensdo, em nossa pesquisa, visamos aos
programas de pos-graduacao stricto sensu e, apos o levantamento das producdes que

versavam sobre a tematica de nosso interesse, realizamos o seguinte mapeamento:

Tabela 2: Mapeamento por Programa de Pés-Graduacao

Nivel Programas de P6s-Graduacao Producdes

Mestrado em Educacédo 13

Mestrado em Educacéo Cientifica e Formacao de Professores 1
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Mestrado
Académico
(21)

Mestrado em Educacao para a Ciéncia e o Ensino de Matematica

Mestrado em Educacgdo em Ciéncia e Matematica

Mestrado em Educacédo para a Ciéncia e a Matematica

Mestrado em Ensino das Ciéncias

Mestrado em Psicologia

Mestrado em Letras

Mestrado
Profissional
(34)

Mestrado Profissional em Ensino na Educacéo Basica

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncia e Tecnologia

Mestrado Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matematica

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica

Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional

Mestrado Profissional em Ensino de Fisica

Mestrado profissional em Energia e Ambiente

Mestrado Profissional em Gestéo social, Educacdo e Desenvolvimento
Local

Doutorado
(23)

Doutorado em Educacéo

Doutorado em Informatica na Educacdo

Doutorado em Ensino das Ciéncias

Doutorado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia

Doutorado em Educacéo em Ciéncias e Matematica

Doutorado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante os dados disponibilizados no aplicativo Geocapes'4, até o ano de

2018, na Area de Ensino, constavam 154 cursos de pds-graduacdo. Levando em

conta que 14 desses cursos sdo dos Programas de Educagdo Matematica,

esperavamos encontrar producdes versando sobre a perspectiva galperiana, no

entanto, esse mapeamento revelou a auséncia dessa vertente teorica nos trabalhos

produzidos nesses Programas, especificamente.

Pontuamos que o destaque dado a essa evidéncia é pertinente para nossa

pesquisa, pois a importante constatacao situa nossa Tese no patamar de pioneira no

cenario nacional, ao desenvolver uma pesquisa versando sobre 0S pressupostos

tedricos galperianos em um Programa de Educacdo Matematica.

14 GEOCAPES - Sistema de Informagdes Georreferenciadas | CAPE. https://geocapes.capes.gov.br/
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c) Mapeamento por Area de Conhecimento e Linha de Pesquisa

Este mapeamento consistiu em identificar em quais areas essas pesquisas vém
apontando maior incidéncia da Teoria de Galperin e quais tematicas dentro dessa
teoria foram mais abordadas.

Do procedimento de mapear as pesquisas por area de conhecimento,
buscamos identificar, também, aquelas que foram desenvolvidas, prioritariamente, por
meio das Linhas de Pesquisas: Formacdo de Professores e/ou Ensino e
Aprendizagem em conteudos escolares.

Com base nesse novo critério, refinamos nossa busca por meio da leitura dos

Resumos e das Palavras-chave obtendo o seguinte resultado:

Tabela 3: Mapeamento por Area de Conhecimento e Linha de Pesquisa

Areas de Linhas de Pesquisas Total de
Conhecimento Ensino e Formacéo de Outros Pesquisas
Aprendizagem Professores Contextos
Administragéo - - 1 1
Biologia 2 2 - 4
Ciéncias Naturais 5 2 7
Didatica - - 1 1
Fisca 10 2 - 12
Histéria 2 2 - 4
Interdisciplinar - 1 1 2
Lingua Portuguesa 5 - - 5
‘Matematica 18 5 - 238
Moda - - 1 1
Psicologia 2 2 2 6
Quimica 4 6 - 10
Tecnologia 2 - - 2
Total 49 22 6 78

Fonte: Elaborado pela Autora

A sistematizacdo desses dados revelou maior concentracdo de pesquisas
sobre a tematica de nosso interesse, em areas do conhecimento denominadas de
ciéncias exatas, a Fisica, a Quimica e a Matematica, como nos mostra graficamente

a Figura 5:
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Figura 5: Grafico do Mapeamento por Area de Conhecimento e Linha de Pesquisa
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Fonte: Elaborado pela Autora

Com base nesses dados, é possivel observar que essas trés areas, Fisica,
Quimica e, destacadamente, Matematica se revelaram quantitativamente superiores
as outras areas, dando-nos indicios de serem campos proficuos para o
desenvolvimento da base tedrica de Galperin.

Nesse mapeamento, também, foi possivel identificar quais as abordagens,
dentro da Teoria da Galperin, foram mais investigadas nessas pesquisas, sendo,
portanto: a formacédo de conceitos; base orientadora da acéo; formacédo das acdes
mentais por etapa ou por estagios; formacao/desenvolvimento de habilidades;
desenvolvimento da criatividade; assimilagdo por etapas; experimento didatico-
formativo; planejamento cientifico do ensino e organizacdo do ensino, sendo que

estes dois ultimos foram as que mais se aproximam do nosso objeto de pesquisa.

d) Mapeamento da area de Matematica — Formacéo de Professores — corpus

da pesquisa.
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Tabela 4: Mapeamento da area de Matematica

Area de Linha de Pesquisa Total de

Conhecimento Pesquisas
Ensino e Formacéo de Outros

Aprendizagem Professores Contextos

Total Geral 50 22 6 78

Matematica 18 5 - 23

Fonte: Elaborado pela autora

Cabe destacar que esse mapeamento evidenciou outro dado relevante para a
nossa investigacao. Foi possivel verificar que, do total geral dessas pesquisas, o0 maior
namero delas refere-se a area da Matematica. Foram contabilizadas 23 pesquisas
nessa area (Apéndice A), sendo que, deste total, temos 18 desenvolvidas na linha de
pesquisa ensino e aprendizagem de conteludos escolares e cinco (5) desenvolvidas

em contextos de formacao de professores, identificados na Figura 6:

Figura 6: Pesquisas da area de Matematica desenvolvidas na perspectiva teorica

Galperiana
PARIAS o aNTOS |
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Por ser foco de interesse da pesquisa, os cinco trabalhos desenvolvidos em
cursos de Licenciatura em Matematica constituem o corpus de analise desta Tese
(Apéndice B), os quais identificamos no Quadro 4, o nome do autor, o titulo da
producédo, o programa de pds-graduacao, a instituicdo de origem e o ano de defesa

da pesquisa.

Quadro 4: Formacéo Inicial de professores de Matematica — Corpus de analise

Autor(a) Titulo Programal/Instituicdo | Ano
Assimilacdo da aprendizagem: uma proposta
FARIAS, A . . ~
Severina metodolégica de ensino baseada na Teoria de Doutorado em Educacéo
Formacao das Acbes Mentais por Estagios de P. | Universidade Federal da | 2014
Andrea . . . . . ~
Ya. Galperin aplicada ao curso de Licenciatura Paraiba/Jodo Pessoa
Dantas L A
em Matemética a Distancia
Estudo da aprendizagem na atividade de
SANTOS situacdes problema em Limite de fun¢Bes de uma | Mestrado  Profissional
' variavel, fundamentado na Teoria de Formacao | em Ensino de Ciéncias
Solange - : : . . 2014
: por Etapas das a¢des mentais de Galperin na Universidade Estadual
Almeida . . f ) .
Licenciatura em Matematica no Instituto Federal | de Roraima
de Educagéo Ciéncia e Tecnologia
SAMPAIO., A atividade de sm_;agoes prob!ema ea Forrnagao Mestrado  Profissional
. por Etapas Mentais de Galperin aa aprendizagem . .
Priscila . . . . em Ensino de Ciéncias
. de Derivadas Parciais do Curso de Licenciatura ) . 2015
Feitoza . . A Universidade Estadual
Bezerra em Matematica, modalidade a distancia, da de Roraima
Universidade Federal de Roraima
Doutorado em Educacéo
BEZERRA A Organizacao do Ensino de Calculo Diferencial e | em Ciéncias e
Nilra Jane, Integral na perspectiva da Teoria da Formacgéao Matematica — UFMT/ - 2016
Filqueira por Etapas das A¢des Mentais de Galperin UFPA - UEA
9 Universidade do Estado
do Amazonas
o Mestrado em Educacéo
SANTOS, Contribuices do Software Geogebra para a o u (‘;N
~ . " Cientifica e Formagéo
Tawana formacao de conceitos geométricos de
a . . . de Professores 2018
Telles académicos ingressos na Licenciatura em : .
Batista Matematica Universidade Estadual
' ' do Sudoeste da Bahia

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Pesquisa

De posse desses trabalhos, realizamos as leituras na integra com a elaboracao
dos fichamentos de cada trabalho. Em seguida, passamos para o segundo momento

da pesquisa.

1.2.2 Segundo Momento: procedimentos da Metanalise Qualitativa
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Tendo em vista os objetivos desta investigacéao, fez-se necessario, antes de
iniciarmos as analises, a realizacdo do Fichamento (Apéndice C) de cada um dos
trabalhos selecionados, procedimento que viabilizou o processo de categorizagao.

Cabe salientar que a funcdo do Fichamento em nossa pesquisa, conforme
proposto por Fiorentini et al. (2002) e Passos et al. (2006), é a de extrair ndo sé
informacdes gerais como ano, autor, titulo do trabalho, instituicdo de origem, mas
também outras informac¢fes mais especificas, tais como: foco tematico; problema ou
objetivos do estudo; referencial tedrico; procedimentos metodoldgicos de pesquisa,
resultados obtidos e contribuicdes tedricas e praticas a educacao e a pesquisa.

Metodologicamente, Fiorentini e Lorenzato (2009) descrevem que a
categorizacdo deriva de um processo de classificacdo ou de organizacdo de
informagBes em categorias, isto €, em classes ou conjuntos que contenham elementos
ou caracteristicas comuns. Nessa concepcao, as categorias emergentes sdo aquelas
obtidas mediante um processo interpretativo, diretamente do material de pesquisa.

Este segundo momento da nossa pesquisa consistiu na realizacdo de uma
revisdo sistematica — fundamentada nos aportes metodolégicos da metandlise
gualitativa — dos trabalhos levantados, por possibilitar irmos para além dos processos
descritivos do Estudo Bibliogréfico, fornecendo-nos o suporte metodoldgico
necessario para fomentar uma analise critica dos trabalhos (SANTOS, 2014; FARIAS,
2014; SAMPAIO, 2015; BEZERRA, 2016; SANTOS, 2018), que compdem 0 corpus
de andlise. Assim sendo, permite-nos identificar a organizacdo dos processos de
ensino, fundamentados nos pressupostos tedrico-metodoldgicos Galperianos, foco
desta investigacao.

Das leituras recorrentes ao corpus da nossa pesquisa, as categorias emergiram
como resultantes humanas da atividade pratica e cognoscitiva, como sao descritas
por Afanasiev (1968), “fases do conhecimento do mundo circundante pelo homem” (p.
149), orientando-nos a descobrir, nessa complexa rede de fenGmenos, “a
concatenacdo e dependéncia muatuas das coisas, a ordem determinada, a
regularidade de seu desenvolvimento e, de acordo com ele, a atuar corretamente na
pratica” (AFANASIEV, 1968, p. 149).

Dessa forma, as categorias de analise emergiram do processo de producéo

de evidéncias qualitativas, ou seja, das pequenas sinteses interpretativas que iamos
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realizando acerca de cada trabalho, por meio das leituras, dos fichamentos e da pré-
analise.

Mediante esses procedimentos, evidenciamos pressupostos da perspectiva
galperiana como: os principios didaticos na estruturacado da organizacdo do ensino,
os principios do ensino formativo-conceitual e as etapas de assimilagdo do conceito,
gue sdo partes constituintes da estrutura organica da Teoria de Galperin,
desenvolvendo-se de forma concatenadas.

Assim, intrinseco a essa perspectiva, destacamos elementos que constituem
as etapas de organizagao do processo de ensino, concebidas em consonancia com
os principios didaticos propostos por Galperin, que passaram a ser o foco das nossas

analises:

1) A definicado dos objetivos;

2) O diagndstico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser formada;

3) A estruturacdo dos conteudos;

4) A organizacdo do processo de aprendizagem, segundo as etapas de
assimilacao de Galperin;

5) A escolha das tarefas para formacao da habilidade e de controle.

Desse modo, apresentaremos nos Capitulos IV e V como as teses e
dissertagOes brasileiras enunciam a teoria galperiana em contexto de formacéao inicial
de professores de matematica e evidenciaremos, por meio das analises, os elementos

que compdem a organizacao do processo de ensino nessa perspectiva.
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CAPITULO Il

A FORMACAO HISTORICO CULTURAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Neste capitulo, tragamos um contexto historico, visando apreender as primeiras
formas de se conduzir a atividade educativa a atual, a qual implica a formacao do
professor. Apresentamos pressupostos epistemoldgico, tedrico e metodolégico da
Teoria Histérico-Cultural (THC) que nos possibilitam pensar a atividade do professor
como uma unidade formadora, voltada ao desenvolvimento humano. Para tanto,
realizamos uma revisao de literatura com base nos artigos que privilegiam a formacéo
inicial de professores que ensinam Matematica, objetivando vislumbrar mdaltiplas
possibilidades formativas no entrelacamento dos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural — cujas bases dao origem a Didatica Desenvolvimental — e do campo da

Educacao Matematica.

2.1 Das primeiras formas de atividades educativas a formacéo do professor

Historicamente, no cenario educacional brasileiro, varias foram as concepcdes
didatico-pedagdgicas, metodoldgicas e psicolégicas que se fizeram presente no
campo da educacao como prética institucionalizada.

Segundo Tonet (2015), diferentemente dos animais, os homens ndo nascem

sabendo o que devem fazer para se reproduzir socialmente,

[...] ndo nascemos geneticamente determinados a realizar as
atividades necessarias a nossa existéncia. Precisamos aprender o que
temos que fazer. Precisamente porque o trabalho implica teleologia,
isto €, uma atividade intencional prévia e a existéncia de alternativas.
Nada disso ¢é biologicamente predeterminado. Precisa ser
conscientemente assumido. Dai a necessidade da educacdo, vale
dizer, de um processo de aquisicdo de conhecimentos, habilidades,
comportamentos, valores etc. que permitam ao individuo tornar-se
apto a participar conscientemente (mesmo que essa consciéncia seja
limitada) da vida social (TONET, 2015, p. 207).
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Este trecho deixa clara a importancia da educagdo para a humanizagcédo do
humano, uma vez entendido que a educacgao opera “uma mediagao entre o individuo
e 0 género, nao sendo possivel a continuidade social sem que a experiéncia sécio-
histdrica seja transmitida de geracao em geragcdo” (ROSSI, 2016, p. 140).

Essas proposi¢cdes coadunam-se com as ideias de Leontiev (1983) ao afirmar
qgue cada individuo nasce candidato a ‘tornar-se’ humano, sendo que, para humanizar-
se, € necessario apropriar-se da cultura elaborada pela humanidade, dos bens
materiais e imateriais produzidos historicamente, como um processo socialmente
educativo.

Na sociedade atual, com base na atividade histérica do homem como ser
social’> esse processo educativo esta relegado as instituicbes de ensino, que,
historicamente, tornaram-se uma via especifica e essencial para o processo de
humanizacéo dos homens. Nesse contexto, destaca-se a importancia da organizagao
do trabalho didatico, que objetiva tal processo, por meio da educacao sistematizada.

Nessa direcao, Alves (2005b) descreve que, desde o surgimento dos primeiros
estabelecimentos de educacéo sistematica, vigorou, no interior deles, algumas formas
de organizacdo do trabalho didatico. No entanto, como essas formas concretas de
organizagao do trabalho didatico sao historicas, “cada uma delas s6 pode ser captada
concretamente quando referida a forma social que determinou 0 seu aparecimento,
como decorréncia de necessidade educacionais dos homens” (ALVES, 2005b, p. 17).

Cabe salienta que, até a época medieval, a relagdo educativa ndo se efetivava
de maneira sistematica, envolvendo um educador, de um lado, e um educando, de
outro. Nas comunidades primitivas, ndo havia um grupo especifico cuja funcéo fosse
a educacao. Essa relacdo dava-se entre qualquer membro das geracdes adultas com
as novas geragdes: “enquanto aprendiam a coletar frutos e raizes, a cacar, a pescar,
a lavrar a terra, a conservar e preparar alimentos” (ALVES, 2005b, p. 17). Essa era
uma tarefa que competia a toda comunidade e ndo apenas aos pais ou alguns
especialistas, pois, como néo havia divisdo social do trabalho®, também, ndo havia

divisdo da educacéao.

15 A respeito da constituicio do ser social, temos, no capitulo | da obra: “Economia Politica: uma
introdugdo critica”, de José Paulo Netto e Marcelo Braz (2012), um contexto breve, porém,
didaticamente esclarecedor.

16 Dessa divisdo social do trabalho, ou seja, do fato de que o trabalho ndo mais é dividido de forma
consciente entre os membros de uma comunidade, como nas formas sociais primitivas, mas é imposto
aos individuos por um processo social que escapa ao controle deles, resulta esse poder estranho e
hostil ao homem que Marx chama de alienacéo (TONET, 2015, 209).
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Tonet (2015) explica que somente com a entrada em cena da propriedade
privada e, com ela, as classes sociais, a exploracdo do homem pelo homem, a diviséo
social do trabalho e a alienacéo, é que se estabeleceu a separacédo entre trabalho
manual e trabalho intelectual e o privilégio do segundo em relacdo ao primeiro. Nas
sociedades escravista e feudal, ja havia muito claramente essa diviséao.

Na sociedade escravista, a relacdo educativa firmava-se entre o adolescente e
0 seu pai nas atividades agricolas e pastoris e da adolescente com a sua mae para o
dominio dos afazeres que a divisdo do trabalho destinava as mulheres, assim como a
relac@o do filho do grande proprietario de terras que o educava para o dominio das
artes marciais e para a defesa do Estado. Por sua vez, na sociedade feudal, o pai,
servo da gleba, ensinava o filho a lavrar a terra, apascentar os animais, fiar e tecer.
Destaca-se, ainda, nessa época, a relacao educativa do pajem e do escudeiro com o
cavaleiro medieval, a relacéo do discipulo e seu preceptor (ALVES, 2005b).

Dessa forma, o ato educativo na sociedade feudal firmava-se em uma relacao
gue envolvia um educador, de um lado, e um educando, do outro, de modo que, na
‘educagao de um jovem, a relagdo que se estabelecia entre ele e seu preceptor na
sociedade escravista e na sociedade feudal era, sobretudo, de natureza individual”
(ALVES, 2005b, p. 18).

Alves (2005b) descreve que a educacao sistematica era equiparada a tantas
outras atividades de natureza artesanal. Explica que a designacéo da “patente” de
mestre ou preceptor ao educador era analoga ao mestre artesdo, que era celebrado
como um trabalhador que tinha o dominio pleno, tanto no ambito tedrico quanto no
plano pratico, da atividade a qual se dedicava. O artesdo era reconhecidamente o
senhor dos segredos do seu oficio, “correspondentemente, o mestre ou preceptor, na
educacao, era o senhor dos segredos do trabalho didatico e dominava todas as etapas
e operacdes da atividade de ensino” (p. 18).

Nessa concepcao, reproduzindo a prépria organizacdo técnica do trabalho

artesanal, a organizacédo do trabalho didatico assumia a seguinte forma:

1) a relacdo entre o educador e o educando se realiza sob a forma
concreta de relacdo entre um preceptor e um discipulo;

2) para mediar a relacdo educativa, o preceptor, quase sempre dotado
de uma sdlida formac¢do humanistica, selecionava, para cada aula e
segundo a finalidade correspondente, um pequeno extrato de obra
classica, que, ja na condicdo de contetdo didatico, possibilitava a
instauracéo da licdo, ou seja, a leitura inicial da sessédo, a primeira
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operagdo do trabalho didatico que articulava todas as operagfes
subsequentes, tanto as de natureza expositiva quanto as que
envolviam discussao;

3) e, quanto ao espaco em que se realizava, o ato educativo poderia
dar-se em jardins publicos e privados ou, também, em algum ambiente
propicio da residéncia do discipulo ou do preceptor e, mais tarde, na
“escola” do monastério ou da catedral (ALVES, 2005b, p. 19, grifos do
autor).

O autor em referéncia expde que, como resultado das transformagdes sociais
ocorridas ao longo desse periodo, no que se refere a educacdo intelectual, as
variagdes incorreram de forma mais efetiva sobre o contetdo do trabalho didatico.
“Sempre foi 0 conteudo didatico que sofreu, mais diretamente, as consequéncias dos
embates ideoldgicos que se processaram entre classes e fragcbes de classes no
interior das diferentes formas histéricas de sociedade” (ALVES, 2005b, p. 20).

Com a ascensao da igreja catdlica, ja na fase de transicdo da escravista para
a sociedade feudal'’, no trabalho didatico, as obras de pensadores pagdos foram
substituidas por textos dominados pela ética cristd: o catecismo, as Sagradas
Escrituras e os escritos de autoridades da patristica. Santo Agostinho, por exemplo,
um dos representantes contrarios a utilizagdo dos textos pagdos como conteudos
didaticos, postulou a reorganizagcdo do trabalho didatico como sendo uma
necessidade histérica. “A hegemonia da patristica, portanto, determinou a mudanca
das fontes dos conteudos utilizados no trabalho didatico” (ALVES, 2005b, p. 21). O
autor ressalta que sete séculos depois, com a proeminéncia da escolastica e pelo
enfraquecimento da patristica retiraram da educacgdo as obras dos primeiros padres

catélicos, sendo estas substituidas pelas obras dos luminares da escolastica.

Sob o influxo de uma nova politica desencadeada pela igreja catdlica,
a escolastica comecou a reincorporar, também, os classicos greco-
latinos ao trabalho didatico, porém expurgados de seus aspectos
conflitantes com a doutrina catélica. Essa recuperacao dos classicos

17 O feudalismo ocidental nasceu na decadéncia de Roma. Depois de dois séculos de decadéncia, na
periferia do império, comecaram a instaurar-se novas relagfes de producgédo: a servidao. Os antigos
senhores romanos libertaram seus escravos que entdo puderam cultivar um pedaco de terra e
possuirem seus meios de producéo em contrapartida de uma fracdo de sua colheita. Foi preciso entre
quatro e seis séculos para que essas relacdes se desenvolvessem e generalizassem. Depois de uma
transicao de sete séculos, do ano 300 até o ano 1000, durante a qual a nova classe feudal e as novas
relacdes de producao da servidao instalaram-se, desenvolveu-se a fase ascendente, do ano 1000 até
o século XIII.
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greco-latinos foi uma decorréncia da ascensdo burguesa,
interpretacdo atestada por outros historiadores da educacao. [...] num
mundo que via a burguesia se fortalecer por forca de seus negécios,
o triunfo da escoléstica representou ndo s6 a superagao da patristica,
cujo enrijecimento a tornara uma ideologia sectaria, mas sobre tudo, o
reascender da razdo, agora vivificada pela forma de existéncia
burguesa. Esse movimento envolveu a recuperacdo dos classicos
greco-latinos cuja realizacdo plena, j& como manifestacdo erudita
burguesa, receberia, no futuro, a expressiva designacdo de
Renascimento (ALVES, 2005b, p. 20, grifos do autor).

O estudioso esclarece, ainda, que, independentemente das alteracfes dos
conteudos didaticos, por forca da superacdo de um modo de producao por outro, por
forcas sociais ou da conciliagdo dos interesses de classes distintas e por correntes
doutrinarias, “o ensino continuava sendo uma relagao individual entre o discipulo, cuja
matriz era o artesanato” (ALVES, 2005b, p. 22).

O autor destaca que 0s mestres de maior renome conseguiam reunir um
numero maior de discipulos, mas, desenvolvendo uma atividade itinerante, acabavam
por utilizar espacos improvisados, como pracas e jardins publicos. Quando o
guantitativo de discipulos aumentou, o mestre passou a atender um conjunto, porém,
sem as subdivisdes por niveis de conhecimento. Nessa nova configuracéo de ensino,
guem atendia as dificuldades dos discipulos era um auxiliar do mestre, que
normalmente era um instrutor ou estudantes mais avancados. O ensino era ministrado
em latim e privilegiava a memorizagdo das licdbes, como passo essencial da
aprendizagem.

Com a invencédo de Gutemberg (da imprensa de caracteres moveis), pode-se
observar uma sensivel mudanca no trabalho didatico. Alves (2005b, p. 26) sinaliza
gue essas alteracdes nao afetaram a “organizagao técnica do trabalho” do mestre,
mas essa nova tecnologia que barateava a producéao de livros, com a possibilidade de
reprodugdo em grande quantidade “determinou a multiplicacdo e a difusdo das
antologias constituidas por obras classicas”, patrocinada em alta escala pelo
Humanismo.

No rastro dessas transformacdes, a Reforma Protestante surgiu hasteando a
bandeira que defendia “ensinar tudo a todos”. Com a insurgéncia desse movimento,
pensadores universalmente reconhecidos centraram suas reflexdes sobre educacéo.
Entre eles, citam-se os pioneiros: Lutero e Melanchton e os filésofos Kant, Ficht e

Hegel e o0 poeta Goethe.
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Alves (2005a) ressalta que a Reforma produziu, também, um conjunto muito
expressivo de pedagogos, que se tornaram referenciais na histéria da educacao,

como, por exemplo, Comenius e Ratke.

Comenius esta na origem da escola moderna. A ele, mais do que a
nenhum outro, coube o mérito de concebé-la nessa empreita, foi
impregnado pela clareza de que o estabelecimento escolar deveria ser
pensado como uma oficina de homens; foi tomado pela convic¢do de
gue a escola deveria fundar a sua organizacéao tendo como parametro
as artes (ALVES, 2005a, p. 71, grifo do autor).

Cabe destacar que, segundo a acepcao dominante a época de Comenius, as
artes abrangiam, também, as manufaturas. Logo, a superacdo do artesanato pela
manufatura ja desenhava a “emergéncia de uma nova forga produtiva, imanente ao
carater social assumido pelo trabalho, que, ao elevar sua produtividade, redundou
num salto qualitativo, pois, sobretudo, fundou as bases da produgado capitalista”
(ibidem, p. 72). Em sua obra maior, a Didactica Magna, fica caracteristica sua adesao
a divisdo do trabalho, elemento distintivo da manufatura, como Alves (2005a) explicita:

Logo, o educador moravio pressupunha uma organizacdo para
atividade de ensino, no interior da escola, que visava equipara-la a
ordem vigente nas manufaturas, onde a divisdo do trabalho permitia
gue diferentes operacdes, realizadas por trabalhadores distintos, se
desenvolvessem de forma rigorosamente controlada, segundo um
plano prévio e intencional que as articulava, para produzir mais
resultados com a economia de tempos, de fadigas e recursos.
Confirmam esses entendimentos as constantes analogias
empregadas por Comenius com a finalidade de ilustrar a aproximagéo
entre os resultados da atividade de ensino, tal como ele a prescrevia,
e os referentes as atividades das artes (p. 73).

A questdo econdmica da escola é posta em destaque, também, na obra de
Comenius. A possibilidade da expansdo da escola para todos repousava no
barateamento dos custos do ensino. Nesse contexto, surgia um novo instrumento de
trabalho do professor: o manual didatico.

Alves (2005a) contextualiza que, ao realizar um certo grau de simplificagcéo e
de objetivacao do trabalho didatico, o manual didatico possibilitou a queda dos custos

da instrucao publica.

O manual didatico surgiu com a pretensdo de consubstanciar uma
sintese dos conhecimentos humanos de uma forma mais adequada



60

ao desenvolvimento e a assimilagdo da criangca e do jovem.
Especializou-se, também, em funcédo dos niveis de escolarizagéo e
das areas de conhecimento, multiplicando-se da mesma forma que os
instrumentos de trabalho, dentro da oficina, que por forca da divisdo
do trabalho, ganharam as configuracbes mais adequadas as
operagdes que realizavam. Desde entdo, o manual didatico passou a
servir em tempo integral ao aluno e ao professor. [...] importa
reconhecer que o manual didatico, pela sua autossuficiéncia enquanto
instrumento organizador do trabalho de ensino, dispensou da escola o
livro classico (ALVES, 2005a, p. 76-77).

Para Comenius, a imposi¢cao do novo tempo tratava-se de simplificar e objetivar
o trabalho didatico, de tal forma que qualguer homem mediano pudesse ensinar. O
artifice primoroso, expressdo usada pelo humanista Erasmo para designar o mestre,
na condicao de preceptor, cujo conhecimento ia muito além da média dos homens,
agora representava um impedimento a expansao da educacédo, pois 0S Seus Servicos
eram muito caros. “Portanto quando a escola propds a atender a todos, precisou
desvencilhar-se desse mestre sabio” (ALVES, 2005a, p. 78-79).

Assim, em decorréncia da simplificacao do trabalho didatico e do barateamento
dos servicos prestados pelo professor, comecava-se a tornar viavel a universalizacéo
da educacéo.

Conforme Alves (2005a), os manuais como instrumento do trabalho didatico
universalizaram-se com o escolanovismo?®, atingindo significativa amplitude de sua
utilizacdo, sendo que, no ultimo terco do século XIX, sua difusédo ja atingira escala
mundial. Ampliando a compreenséo do que isso significaria para o desenvolvimento

do trabalho didatico, o autor acrescenta que:

[...] o mestre, fruto de uma nova relagdo com os instrumentos de
trabalho, estava comecando a submeter-se a um processo que,

18 Segundo Saviani (1999), em sua obra Escola e Democracia, as criticas a pedagogia tradicional
formuladas a partir do final do século XIX foram, aos poucos, dando origem a uma outra teoria da
educacédo. Essa teoria mantinha a crenca no poder da escola e em sua fun¢éo de equalizaco social.
Se a escola ndo vinha cumprindo essa funcéo, tal fato devia-se ao tipo de escola implantado - a escola
tradicional — que se revelara inadequado. Dessa concepc¢éo, tomou corpo um amplo movimento de
reforma, cuja expressdo mais tipica ficou conhecida sob 0 nome de "escolanovismo". A pedagogia nova
comecou, pois, por efetuar a critica da pedagogia tradicional, esbo¢gando uma nova maneira de
interpretar a educacédo e ensaiando implanta-la, primeiro, através de experiéncias restritas; depois,
advogando sua generalizacdo no ambito dos sistemas escolares. No Brasil, o movimento de 30, através
da ascensao do escolanovismo, correspondeu a um refluxo e até a um desaparecimento daqueles
movimentos populares que advogavam uma escola mais adequada aos seus interesses. E por que
isso? A partir de 1930, ser progressista passou a significar ser escolanovista. E aqueles movimentos
sociais, de origem, por exemplo, anarquista, socialista, marxista, que conclamavam o povo a organizar-
se e reivindicar a criacdo de escolas para os trabalhadores, perderam a vez, e todos os progressistas
em educacgédo tenderam a endossar o credo escolanovista.
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tendencial e gradativamente, iria restringir o seu dominio tedrico, as
suas habilidades técnicas e, portanto, a sua autonomia em face do
trabalho didatico. Os instrumentos de trabalho, encarnados sobre tudo
nos manuais, comegcavam a domina-lo e a dar a tdnica aos exercicios
de suas atividades dentro de sala de aula (p. 162).

Como vimos nessa breve digresséao histérica, Comenius dedicou-se a tarefa de
“transformar a atividade de ensino numa arte e o professor artesdo em professor
manufatureiro”. Mas, quando a organizacdo escolar concebida por Comenius
generalizou-se, ja ao final do século XIX, a fabrica moderna ja havia superado a
producdo manufatureira, estabelecendo, assim, a sua hegemonia.

Nesse novo estagio da histdria, o trabalhador manufatureiro foi substituido pelo
trabalhador fabril, ou seja, “o trabalhador produtivo ja fora reduzido a mero apéndice
da maquina” e a criatividade deu lugar a movimentos continuos e uniformes. Essa
nova configuracdo de producéo reverberou no trabalho didatico do professor, isto €,
“o processo de especializagdo do professor, expresso na sua relagcdo com o manual
didatico”, tornou-se “muito distante do grau de agucamento observado dentro da
fabrica moderna” (ALVES, 2005a, p. 163, grifos do autor). Com isso, deu-se inicio ao

processo de esterilizacdo do conhecimento no interior do trabalho didatico:

[...] qguando a escola publica chegou aos trabalhadores, realizando a
incorporagdo do qualificativo universal, seus contetdos, expressos
nos manuais didaticos, sofreram ao mesmo tempo uma acao que 0s
privou de vitalidade cientifica e cultural. Assim, foi inviabilizada a
possibilidade de, por meio deles, os trabalhadores terem acesso ao
dominio da totalidade. Isto €, os conhecimentos difundidos dentro da
escola ndo alimentavam a sua formacao enquanto cidadaos, pois néo
colocavam em questdo a compreensdo da sociedade. Pela
impossibilidade de acesso a totalidade, viram-se os trabalhadores
tangidos, igualmente, ao ndo entendimento de sua condicéo de forca
de trabalho, no interior das rela¢des sociais de producao (p. 164, grifo
do autor).

Agregado a obrigatoriedade do ensino e a questao da longa jornada de trabalho
nas fabricas, surgiu um grande impasse: como conciliar o tempo de trabalho da
crianga com o tempo que deveria ser aplicado ao ensino? Assim, como solucdo ao
problema, instauraram-se as escolas noturnas e escolas dominicais.

Alves (2005a) descreve que essas escolas, especificamente destinadas as
criancas trabalhadoras das fabricas, com pouca jornada escolar, eram pouco eficazes

para realizar a transmissao dos conteudos dos programas de ensino e, ainda, somou-
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se ao agravante da subversdo de outros propésitos, quais sejam: associado a
simplificacdo do trabalho didatico, ja preconizada por Comenius, e ao controle da
Igreja Anglicana, “as escolas noturnas e dominicais passaram a exercer, pura e
simplesmente, uma ac¢do catequética, que se sobrepunha ao compromisso de
desenvolver as habilidades de ler, escrever e contar” (ALVES, 2005a, p. 165).

Assim, ao final do século XIX e ao longo do século XX, seguindo a l6gica do
capital, as evidéncias ja apontavam que a escola publica ndo necessitaria cumprir as

suas proclamadas func¢des especificas.

O anacronismo da escola publica e o aviltamento de seu contetdo, em
nossos dias, ndo sdo postos em discussdo pelo Estado.
Reiterativamente, politicas de treinamento de pessoal e de
melhoramento do livro didatico sao insinuadas como solugdes para as
deficiéncias existentes. [...]. Isso ndo quer dizer que a instituicdo
escolar deixou de cumprir a sua funcdo primordial. Paradoxalmente, a
escola cumpre com rigor a fungéo essencial que Ihe foi atribuida pelo
capital quando assegura oportunidades de emprego a trabalhadores
excluidos das atividades produtivas. Sob essa mesma 6tica, o aviltado
conteudo da escola é um produtivo necessariamente decorrente do
instrumento de trabalho bésico do professor, o superado manual
didatico (ALVES, 2005a, p. 186).

O fragmento busca sintetizar a gravidade que se encerra no ambito dessa
escola, onde o trabalho didatico encontra-se desancorado da sua funcao social, qual
seja a disseminacdo do conhecimento humano culturalmente significativo,
carateristicas que ainda se reconhecem presentes nos processos educacionais do
século XXI. Intrinsecamente a essa logica, estrutura-se, também, a formacdo do
professor, que, nos anos finais do século XX, passou a ter espaco na agenda
educacional.

Podemos afirmar que, nas ultimas duas décadas e meia, mais precisamente,
com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 2016), os debates e acBes em torno da formacdo de
professores, tanto nas instancias politicas como educacionais, intensificaram-se.
Temos uma gama de estudiosos, pesquisadores e politicas publicas abordando a
guestao e apontando para a comunidade educativa possiveis caminhos, com vistas a
equacionar a problematica dessa formacdo (ANDRE, 1997, 1999; GATTI, 2009;
GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011).
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Nesse movimento, as pesquisas brasileiras que tratam da formacdo de
professores trazem um forte apelo as tendéncias didatico-pedagogicas expostas na
literatura mundial (NOVOA, 1997, PONTE, 1998, 2004; SCHON, 2000; ZEICHNER,
1993; COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1990; CONTRERAS, 1997, entre outros),
configurando um novo ideério pedagdogico no Brasil.

Esse novo ideério tem exposto um cenario centrado na pessoa do professor,
ao gue se refere a sua identidade, autonomia, desenvolvimento pessoal (produzir a
vida do professor) e desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente), o
paradigma do professor reflexivo aliado a importancia da reflexado e investigacdo da
propria pratica, da subjetividade do professor e ao papel de sua expressao tanto na
formacéo inicial e continuada, quanto no exercicio profissional.

Nessa conjuncao, Martins (2015, p. 7) aponta que:

Afirmam-se novos pressupostos para a formacdo de professores
fundados na promoc¢do dos meios para o desenvolvimento do
pensamento autdnomo e no incentivo as estratégias de autoformacao,
onde grande énfase € concedida ao desenvolvimento pessoal (p. 7).

Nessa nova ordem, a experiéncia pessoal e a histéria de vida do professor
tornam-se centrais, ocupando um espago, outrora, concedido a formacao teorica,
metodoldgica e técnica. Destaca-se o surgimento de estratégias educacionais que
sugerem “a formagao do professor centrada na atividade cotidiana da sala de aula, na
sua maneira de ser professor’ (MARTINS, 2015, p. 9) e na sua prépria pratica. Nessa
orientacdo, o professor assume “a responsabilidade de seu proprio desenvolvimento
profissional a ser promovido em unidade com o seu desenvolvimento pessoal”
(MARTINS, 2015, p.10).

Em que pese a importancia dessas abordagens na configuracédo dos elementos
necessarios a atividade profissional dos professores, cabe ressaltar a relevancia, em
maior medida, de uma base tetrica que possibilite a apreensao da realidade objetiva
e 0 objeto da atividade do professor de modo que, ao assumir essas concepcoes
formativas centrada na pessoa do professor, ndo se afaste do seu itinerario
pedagogico, qual seja os processos de ensino, que é o objeto de sua pratica. Tal
afastamento poderia incorrer num esvaziamento da atividade profissional do
professor, agravando ainda mais a sugestdo de culpabilidade do professor no

insucesso da aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.
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No entanto, por outro lado, consciente da complexidade que envolve essa
formacdo, temos visto, ainda que a curtos passos, um insistente e resistente
crescimento de tedricos e de pesquisas que se aliam a perspectiva historico-cultural,
cuja bases tedrico-praticas fundamentam uma teoria desenvolvimental para a
formag&do humana e profissional dos professores.

Uma gama de pesquisadores voltada tanto para a area da Educacdo como para
a area da Educacdo Matematica (LIBANEO, 2004; LOPES, MARCO, 2015; MOURA,
2010; CEDRO, MOURA, 2017; ESTEVES,; SOUZA, 2017; LONGAREZZI; SILVA,
2018, entre outros) indica que os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural oferecem
elementos tedrico-metodoldgicos capazes de orientar principios didaticos gerais e
especificos para o enfrentamento das questdes — no ambito dos processos formativos
educacionais e humanos —, haja vista que esta teoria prioriza uma pratica educativa
intencional e organizadamente voltada para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Nessa direcao, corroboramos Longarezi e Silva (2018) quando apontam que,
para uma formacéao voltada ao ensino desenvolvedor, identifica-se “a necessidade de
se somar, ao conjunto de conteudos do processo formativo, além dos fundamentos
psicologicos e didaticos e dos conteudos disciplinares e suas bases epistemoldgicas:
os fundamentos do método materialista historico-dialético” (p. 580). Se o professor
estiver alienado a essa compreensdo, sua formagcdo e acdo serdo meramente

técnicas.

2.2 A Dialética Materialistacomo base epistemoldgica para aformacgéao historico-

cultural do professor

Nio podemos banhar-nos duas vezes no mesmo rio,
porque as dguas nunca sao as mesmas e
nos numnca somos 0s Mmesmos.

Herdclito de Efeso

A epigrafe em destaque remete-nos aos primeiros filosofos, nos quais ja se

denotava a preocupac¢ao com o conhecimento.
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A temética sobre o conhecimento €, desde os primordios e permanece em
nossos dias, instigante e ao mesmo tempo intrigante. Por isso, vale a pena rememorar
0 caminho ao encontro da historia dos grandes pensadores.

Chaui (2000, p. 110) afirma que Heraclito considerava a Natureza,
compreendida por ele como o mundo e a realidade, como um fluxo perpétuo. Para
esse fildsofo, a realidade era “a harmonia dos contrarios, que ndo cessam de se
transformar uns nos outros”. Mediante essa concepcao questionava-se: “Se tudo néo
cessa de se transformar perenemente, como explicar que nossa percepgado nos
oferega as coisas como se fossem estaveis, duradoras e permanentes?” A questao
em curso indicava haver diferencas entre o conhecimento que nossos sentidos
oferecem-nos e o conhecimento que 0 nosso pensamento alcanca, pois compreendia
que “nossos sentidos nos oferecem a imagem da estabilidade e o nosso pensamento
alcanca a verdade como mudanga continua”.

Contrariamente a Heraclito, Parménides de Eléia concebia a questdo do
conhecimento da seguinte forma: “Conhecer é alcancar o idéntico, imutavel”’. Assim
como Heraclito, Parménides, também, partilhava a concep¢ao que perceber e pensar
sdo diferentes, porém opostamente a concepcao do primeiro fildsofo, Parménides
afirmava que “percebemos mudangas impensaveis e devemos pensar identidades
imutaveis” (CHAUI, 2000, p. 111).

Por sua vez, Demdcrito de Abdera, que desenvolveu a teoria do atomismo,
concebia que a realidade (Ser e Natureza) € constituida por atomos. O filésofo
afirmava que somente o pensamento pode conhecer 0s atomos, que sao invisiveis
para nossa percepcdo. Chaui (2000) pondera que, dessa forma, Democrito
concordava com Heréclito e Parménides sobre a diferenca entre o que conhecemos
por meio da nossa percepcdo e o que conhecemos apenas pelo pensamento. No
entanto, divergentemente dos dois fildsofos, Demadcrito ndo considerava a percepgao
iluséria, mas um efeito da realidade sobre nos.

Partindo desses trés exemplos, Chaui (2000) mostra-nos que, desde o0s
primordios, a Filosofia preocupava-se com o problema do conhecimento, pois estava

voltada para a questao do verdadeiro.

Desde o inicio, os fildsofos se deram conta de que nosso pensamento
parece seguir certas leis ou regras para conhecer as coisas e que ha
diferenca entre perceber e pensar. Pensamos a partir do que
percebemos ou pensamos negando o0 que percebemos? O
pensamento continua, nega ou corrige a percep¢ao? O modo como 0s
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seres nos aparecem é o modo como o0s seres realmente sao? (CHAUI,
2000, p. 111).

Segundo a autora, esses questionamentos levaram a Grécia classica a dois
caminhos filoséficos: o dos sofistas e o de Socrates, com 0s quais 0s problemas do
conhecimento tornaram-se centrais.

Os sofistas, valendo-se da pluralidade e do antagonismo das filosofias
existentes e do conflito entre as varias ontologias, “concluiram que nés ndo podemos
conhecer o Ser, mas s6 podemos ter opinides subjetivas sobre a realidade” (CHAUI,
2000, p. 111, grifos da autora).

Distanciando-se dos primeiros fildsofos e opondo-se aos sofistas, Socrates
afirmava que a verdade pode ser conhecida, mas primeiro devemos afastar as ilusées
dos sentidos e as das palavras ou das opinides e alcancar a verdade apenas pelo
pensamento. Ele afirmava que: “Os sentidos nos ddo as aparéncias das coisas e as
palavras, meras opinides sobre elas. Conhecer é passar da aparéncia a esséncia, da
opinido ao conceito, do ponto de vista individual a ideia universal de cada um dos
seres e de cada um dos valores da vida moral e politica” (CHAUI, 2000, p. 112).

A autora complementa que, a partir de Sécrates, a filosofia passou a preocupar-
se com a nossa possibilidade de conhecer e indagar quais as causas das ilusdes, dos

erros e das mentiras.

No esforgo para definir as formas de conhecer e as diferengas entre o
conhecimento verdadeiro e a ilusdo, Platdo e Aristételes introduziram
na Filosofia a ideia de que existem diferentes maneiras de conhecer
ou graus de conhecimento e que esses graus se distinguem pela
auséncia ou presenca do verdadeiro, pela auséncia ou presenca do
falso (CHAUI, 2000, p. 112).

Platdo distinguiu radicalmente as duas formas de conhecimento: o
conhecimento sensivel, que compreende a crenca e a opinido, e o conhecimento
intelectual, advindo do raciocinio e da intuicdo. Para o filosofo, somente o
conhecimento intelectual poderia alcancar o Ser e a verdade: o “conhecimento
sensivel alcanca a mera aparéncia das coisas, o conhecimento intelectual alcanca a
esséncia das coisas, as ideias” (CHAUI, 2000, p. 112).

Contrariamente a Platdo, Aristételes ndo coaduna com a ruptura entre o
conhecimento sensivel e o intelectual, mas estabelece uma continuidade entre eles,

pois, para ele, o nosso conhecimento vai sendo formado e enriquecido por
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acumulagdes das informagOes trazidas pelas formas ou graus de conhecimento
distinguidos por ele em: sensacao, percep¢ao, imaginacdo, memaria, raciocinio e
intuicao.

Chaui (2000) ressalta que, quando se aponta que a teoria do conhecimento
tornou-se uma disciplina especifica da Filosofia somente a partir dos filésofos
modernos (século XVII), ndo significa que, antes deles, o problema do conhecimento
nao havia sido discutido por outros filésofos, mas que, “para os modernos, a questao
do conhecimento foi considerada anterior a ontologia e pré-condicdo ou pré-requisito
para a Filosofia e as ciéncias” (CHAUI, 2000, p. 112).

Nesse contexto, Saviani ilustra o modo como 0s gregos consideravam a

guestao do conhecimento:

[...] a lingua grega contém vérios termos que designam, de uma ou
outra maneira, o0 conhecimento. Assim, encontramos “doxa’ que
significa opinido, portanto, o conhecimento ao nivel do senso comum,;
“sofia”, que traduzimos por sabedoria, corresponde ao conhecimento
decorrente de grande experiéncia de vida; “gnosis”, cujo sentido
remete ao conhecimento em seu significado geral; e o termo
“‘episteme” que, especialmente a partir de Platdo, se refere ao
conhecimento metddico e sistematico, portanto, ao conhecimento
cientifico (SAVIANI, 2007, p. 16, grifo do original).

Dessa ultima forma, episteme, originou-se, mais tarde, o termo epistemologia
gue é composto por dois termos gregos, a episteme que significa ciéncia, e logia vindo
de logos, significando conhecimento.

Com esse entendimento, podemos concluir que a “Epistemologia € o
conhecimento filoséfico das ciéncias” (CHAUI, 2000, p. 257), e que, segundo Saviani
(2007),

[...] indaga, de modo geral, sobre as condi¢cbes de possibilidade, valor
e limites do conhecimento cientifico e, em termos especificos, sobre
as condi¢cbes que determinada atividade cognitiva deveria preencher
para integrar a esfera do conhecimento cientifico (p. 16).

No que diz respeito ao conhecimento cientifico, Sanchez Gamboa (1998)
destaca que, no Neo-Positivismo (Circulo de Viena) e no Empirismo Logico que o
sucedeu, o conhecimento cientifico recebeu o nome de conhecimento, sendo tudo o
mais considerado como especulacdo, metafisica ou jogo verbal sem significacao

cognitiva. A exemplo, vale pontuar a "Nova Teoria do Conhecimento” proposta por
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Roogier, para a qual ndo existia outro conhecimento a néo ser o cientifico (Tratado
sobre o Conhecimento).

Sanchez Gamboa (1998) afirma que esse tratado tornou-se, assim, uma
posicao filosofica ou ideoldgica que excluia a possibilidade de fazer uma reflexdo
epistemoldgica sobre o sentido do conhecimento cientifico com base na Teoria do
Conhecimento, isto €, desde um contexto mais amplo. Logo, esse comprometimento
filoséfico que inviabilizava estabelecer uma equivaléncia entre a Teoria da Ciéncia e
a Epistemologia recebeu criticas de varios fildsofos como Bachelard, Piaget e
Habermas, entre outros, que propuseram uma recuperac¢ao do sentido e do conteudo
da Epistemologia. O Quadro a seguir apresenta uma sintese dessas criticas e

proposicoes:

Quadro 5: A busca pela recuperacao do sentido e do contetdo da Epistemologia

Fil6sofos Criticas e Proposicoes

-Ao contrario do empirismo l6gico que pretende uma separacdo entre a ciéncia e a
Filosofia, propde o caminho da reflexdo sobre as Filosofias implicitas nas praticas
explicitas dos cientistas, isto &, "dar as ciéncias a Filosofia que elas merecem" e coloca
como funcgéo essencial da Filosofia a constru¢cdo de uma epistemologia aberta que
vise a producdo dos conhecimentos cientificos sob todos os seus aspectos, logico,
ideolégico, histérico etc.

-As ciéncias nascem e evoluem em circunstancias historicas bem determinadas. Essa
epistemologia que prop8e deve interrogar as relagdes entre ciéncia e sociedade, entre
as ciéncias e as diversas instituicbes cientificas, bem como as relacdes entre as
diversas ciéncias entre si e deve superar a doutrina positivista das verdades dos
enunciados -Teoria pura- pretendida pelos enunciados das ciéncias experimentais e
tida como verdade clara, universal e imutavel.

-Epistemologia e Teoria do Conhecimento séo sindbnimos.

-Considera que a ciéncia, tanto no que respeita a evolu¢do dos conhecimentos como
ao desenvolvimento do individuo, constitui-se progressivamente sem atingir um
estado definitivo.

-Define a Epistemologia como o estudo da constituicdo dos conhecimentos validos,
entendido o conhecimento ndo como um estado, mas constituindo sempre um
processo; tal processo é essencialmente a passagem de uma validade menor a uma
validade superior. Neste sentido, Epistemologia seria o estudo das passagens dos
estados de menor conhecimento aos estados de conhecimentos mais desenvolvidos.
Essa definicdo contém o conceito de método genético que supde que toda ciéncia
esta em desenvolvimento progressivo e indefinido de estados sucessivos.

-A Epistemologia Genética recebeu objecdes do empirismo logico, que considera 0s
estudos da Epistemologia Genética importantes dentro do dominio da Psicologia, mas
ndo da Epistemologia. Dai a reacao de Piaget em considerar a Epistemologia como
um dominio mais amplo, que abrange o conhecimento em geral.

-Analisa em forma mais aprofundada a reducao da Teoria do Conhecimento a Teoria
da Ciéncia. Nas suas pesquisas sobre a reconstrucdo da génese do positivismo
(Conhecimento e Interesse), Habermas pretende detectar, ao longo das etapas
tedricas daquela reducéo, os rastros perdidos de uma reflexdo sobre as ciéncias que
esqueceu seu entrelacamento com o processo histdrico da sociedade. Essas etapas
passam pelo conceito normativo de ciéncia e de sujeito e pela distingdo abstrata entre
razao tedrica e razdo pratica, proposta por Kant. Passam também pela critica de Hegel
a Kant e pela critica de Marx a Hegel.

Bachelard

Piaget
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Habermas | -O esquecimento desse entrelacamento entre a reflexdo sobre as ciéncias e o
processo de desenvolvimento do género humano foi a base para a reducao da Teoria
do Conhecimento a Teoria da Ciéncia e para a posterior formulagdo desta como mera
metodologia da pesquisa cientifica (Popper).

-Propbe, para superar esse reducionismo, duas teses programaticas: A Teoria do
Conhecimento como Teoria da Sociedade e da Evolugdo e a Teoria Dialética da
Sociedade como reintroducdo dos fundamentos epistemolégicos do Materialismo
Histdrico.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Sanchez Gamboa (1998, p. 13-14).

Sanchez Gamboa (1998; 2012) destaca que sao as teses, propostas por
Habermas, que permitirdo reconquistar e reavaliar as dimensfes da Teoria do
Conhecimento, escamoteadas pelos positivismos para devolver as ciéncias a
capacidade de autorreflexdo e a capacidade de pensar sua insercao na totalidade

social. O autor ressalta que:

Segundo as teses programaticas propostas por Habermas, a
reconstrucdo da Teoria do Conhecimento como Teoria da Sociedade
e da Evolugao e a reintroducdo dos fundamentos epistemoldgicos do
Materialismo Histérico na Teoria Dialética da Sociedade propiciam o
reencontro entre a Filosofia e a Ciéncia; reencontro que permite que a
ciéncia reconquiste sua dimenséo de autorreflexdo e de capacidade
de pensar sua insercédo na sociedade (SANCHEZ GAMBOA, 1998, p.
16).

Assim, com a reintroducéo dos fundamentos epistemologicos do Materialismo
Historico na reflexdo sobre a ciéncia, a Epistemologia torna-se Teoria Critica do
Conhecimento e a dialética materialista, na medida em que apresenta importantes

subsidios para a analise da producdo cientifica em um contexto social amplo,

apresenta-se como um método fundamental da epistemologia moderna?®.

A Teoria Critica do Conhecimento que tem como fundamento o
Materialismo Histérico e Dialético, concebe a ciéncia como uma

19 Sobre a concepcao de Epistemologia Moderna, Sdnchez Gamboa (1998) destaca o entendimento de
Ursua (1981), que considera a Teoria Materialista (marxista) da Ciéncia e a Teoria Critica (Escola de
Frankfurt) como uma das varias posicdes dentro da Teoria da Ciéncia atual. Outras posi¢des sdo: 0
Empirismo Logico (Circulo de Viena), o Racionalismo Critico (Popper, Kuhn, Feyerabend), a Teoria
Hermenéutica da Ciéncia (Ortiz-Osés, Gadamer H., Ricoeur P.), a Epistemologia Genética (Piaget) e a
Teoria Construtivista da Ciéncia (Escola de Erlangen), assim como o entendimento de Piaget (1967),
que considera entre as correntes da epistemologia moderna, as epistemologias internas de cada
ciéncia (fisica, matematica, economia, psicologia etc.) e as epistemologias derivadas, ou epistemologia
das ciéncias em geral, que conduzem ao levantamento de questdes epistemoldgicas gerais. Essas
epistemologias derivadas sdo classificadas em trés grupos: anti-reducionismo (estrutura sem génese:
Fenomenologia), reducionismo (génese sem estrutura: Empirismo LAgico) e construtivismo (estrutura
e génese: Dialética).



70

producdo social determinada pelas condi¢cbes histéricas do
desenvolvimento do género humano. Uma reflex@o sobre esta préaxis
social-histérica implica procurar as ligacdes que esta praxis tem com
a vida, as necessidades e atividades do homem. E por isso que o
conceito de "interesse" tem um significado importante no estudo sobre
o conhecimento. Neste sentido, o conceito de "interesse", como
categoria gnoseoldgica, tem por funcdo explicitar a ligacdo entre
processos de pesquisa e as etapas do desenvolvimento do género
humano (SANCHEZ GAMBOA, 1998, p. 16, grifo do original).

Dessa forma, como Teoria do Conhecimento, a epistemologia dialética
desenvolve-se na relacédo critico-operativa entre Filosofia e Ciéncia, nédo se fechando
no campo da Ciéncia tal como ocorre na perspectiva do positivismo. Ela torna-se
Teoria Critica do Conhecimento na medida em que utiliza as leis e categorias da
dialética materialista como instrumental critico-reflexivo, para estudar os processos da
producdo cientifica, entendidos como processos de conhecimento humano,
apresentando uma via de acesso para o estudo da problematica atual da logica e da
metodologia do conhecimento cientifico (SANCHEZ GAMBOA, 1998).

Portanto, na perspectiva epistemoldgica da dialética materialista, defendemos
a constituicao da formacédo do professor que ensina matematica.

Em Afanasiev (1968), vemos que a dialética materialista fundamenta-se na
filosofia marxista, a qual concebe o mundo em constante movimento, mudanca e
desenvolvimento. A experiéncia diaria e o desenvolvimento da ciéncia e da pratica
histérico-social mostram-nos que os objetos e fendmenos do mundo sdo mutaveis.

Baseando-se nos escritos de Engels, Afanasiev (1968) explica que a dialética
“é a doutrina das leis gerais que regem o movimento e desenvolvimento da natureza,
da sociedade humana e do pensamento” (p. 98) As leis fundamentais da dialética
materialista caracterizam um quadro geral do desenvolvimento do mundo, de seu
conhecimento e transformacéo, operando nas contradicfes inerentes aos proprios
objetos e fenébmenos, fonte do desenvolvimento da dialética, quais sejam: a Lei da
unidade e da luta dos contrarios, a Lei da passagem dos cambios quantitativos e

gualitativos e a Lei da negacédo da negacéao.
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Quadro 6: Leis fundamentais da dialética materialista

Lei daunidade e da luta da a conhecer as fontes e forgas motrizes
dos contréarios do desenvolvimento

expressa a transformagéo revolucionaria,
em forma de saltos, no mundo, e a troca
incessante das transformacdes radicais
gualitativas.

Lei da passagem dos
cambios quantitativos e
gualitativos

determina o carater ascendente, em

Lei da negacdo da negacgéao espiral, do movimento

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Afanasiev (1968, p. 98).

N&o obstante, para o estudo de qualquer que seja a esfera da realidade
material, ndo sdo somente leis que se formam no desenvolvimento de qualquer
ciéncia e constituem suas bases, mas temos, também, as categorias. Logo, a Filosofia
elaborou seu proprio sistema de categorias: as categorias filosoéficas, que podem ser
definidas como “conceitos que refletem os tragos e nexos, aspectos e propriedades
gerais da realidade” (AFANASIEV, 1968, p. 147), sendo, portanto, de fundamental
importancia para o estudo do materialismo filosofico.

Neste sentido, referindo-se as categorias da Dialética Materialista, Afanasiev
(1968) pontua que, para além das categorias como a contradicdo, a quantidade, o
salto e a negacéo, presentes no sistema de leis fundamentais da dialética, tem-se um
outro grupo de categorias que complementam as nocdes de desenvolvimento e
concatenagao universais do mundo material, como: o singular e o universal; o
conteudo e a forma; a esséncia e o fenbmeno (aparéncia); a causa e o efeito; a
necessidade e a casualidade; a possibilidade e a realidade.

Essas categorias resultam da prética e do conhecimento, tendo, assim, grande
importancia para a atividade pratica e cognoscitiva do homem, servindo de degraus
para o conhecimento do mundo circundante.

Além disso, é importante destacar aqui a concepcdo de Afanasiev (1968),
guando pontua que as leis e categorias da dialética vinculam-se mutuamente. Isso

porque as leis fundamentais da dialética “representam em esséncia uma relacdo, uma
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concatenacgao de categorias” (p. 148). Mediante essa prerrogativa, afirma que “sem
compreender as categorias, € impossivel conhecer as leis” (ibidem), e que, por sua
vez, “conhecer as leis permite compreender a esséncia das categorias da dialética”
(ibidem).

Assim, parte dessa compreensado que “a lei da unidade e luta de contrarios
permite esclarecer o verdadeiro sentido de categorias opostas como o contelddo e a
forma, a necessidade e a casualidade, a possibilidade e a realidade, etc.” (p. 148, grifo
N0SSO0).

Embora saibamos que o sistema de leis e 0 sistema de categorias da dialética
estdo em um todo concatenadas, guardadas as devidas propor¢cdes, queremos
acentuar, neste estudo, a Lei da unidade e luta dos contrarios e a categoria contetdo
e forma, por dar-nos o suporte necesséario para compreender a estrutura e/ou
organizagdo do conjunto de elementos e processos do objeto/fen6meno que
objetivamos investigar.

Para tracar um caminho de entendimento, cabe ressaltar, primeiramente, o que
a dialética materialista apreende por contrarios e suas unidades.

Vejamos o exemplo dado por Afanasiev (1968). A principal caracteristica de um
imad qualquer é possuir extremos que se repelem mutuamente, mas que
indissoluvelmente estdo ligados entre si. Nao importa se partimos o ima em varias
partes, as suas partes continuardo tendo os mesmos polos, constituindo, desse modo,

uma interdependéncia. Assim também, sdo os contrarios:

Os contrarios sdo precisamente 0s aspectos, tendéncias ou forcas
internas do objeto que se excluem mutuamente e, a0 mesmo tempo,
se pressupdem um ao outro. A relagdo de indestrutivel
interdependéncia destes aspectos constitui a unidade de contrarios.
Todos os objetos e fenbmenos tem aspectos contraditérios. Todos
eles constituem uma conexao organica, uma unidade indestrutivel de
contrarios (AFANASIEV, 1968, p. 107, grifos do original).

Esse comportamento, também, segue a atividade psiquica do homem. O autor
enfatiza que a atividade psiquica do homem caracteriza-se por “processos
contraditérios de excitacao e inibicdo, concentracao e irradiacdo das excitacdes na
correnteza dos hemisférios cerebrais”. No processo do conhecimento, 0os aspectos
contraditorios, também, estdo presentes. “O homem aplica métodos tao contraditérios

e mutuamente entrelagcados como a indugao e deducédo, a analise e a sintese, etc.”
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(AFANASIEV, 1968, p. 108). Dessa forma, assim como a inseparabilidade dos polos
opostos de um ima, os contrarios ndo sé se excluem, como também, pressupbem-se
forcosamente um ao outro, de modo que se tem uma coexisténcia: um é
absolutamente inconcebivel sem o outro.

Aprendido nessa perspectiva, o carater dessa unidade expressa que:

O desenvolvimento dos objetos e fenbmenos mais diversos da
humanidade é prova de que o0s extremos contrarios ndo podem
coexistir pacificamente num mesmo objeto: o carater contraditério das
tendéncias opostas, que se excluem mutuamente, provoca, por
necessidade, a luta entre elas (AFANASIEV, 1968, p. 109, grifo
Nosso).

Destacamos dessas proposi¢cdes que, na contradicdo, da luta de contrarios,
constitui precisamente a fonte essencial do desenvolvimento da matéria e da
consciéncia. O autor, recorrendo aos apontamentos de Lénin, confirma que o
desenvolvimento “é a luta entre tendéncias opostas, e que essa luta é absoluta assim
como absolutos sdo o desenvolvimento e o movimento” (AFANASIEV, 1968, p. 109).
Neste sentido, compartihamos o entendimento que: “Toda a experiéncia do
desenvolvimento da ciéncia e da pratica histérico-social dos homens atesta, sem a
menor contradicdo, que a fonte do desenvolvimento € a luta de contrarios” (ibidem, p.
110).

Parte dessa concepcao que a vida ndo é sendo interacdo e contradi¢céo, logo,
se essa contradicdo cessa, a vida, também, cessa e chega a morte. Isso acontece
porque o progresso do desenvolvimento social, igualmente, surge da base da unidade
e luta de contrarios, como é o caso das relacbes contraditérias entre desenvolvimento
social e a producdo material; desenvolvimento social e as forgcas produtivas;
desenvolvimento social e as relagcdes de producdo (AFANASIEV, 1968). Assim, no
interior da rigueza e complexidade que a lei da unidade e luta dos contrarios encerra,

concebe-se, na sintese a seguir, a sua esséncia:

[...] os objetos e fenbmenos se desdobram em tendéncias opostas e
constituem uma unidade de contrarios. As tendéncias opostas nao
existem simplesmente, mas encontram-se em estado de contradi¢éo
e luta permanente. A luta de contrarios constitui o conteddo interno e
a fonte do desenvolvimento da realidade. (AFANASIEV, 1968, p.
112, grifo n0sso0).
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Apreendidas nessa perspectiva, podemos reafirmar que a lei da unidade e luta
dos contrarios permite-nos compreender o real sentido de categorias opostas como
conteudo e a forma.

Vejamos, primeiramente, o que estamos entendendo por conteudo e por forma
(Figura 7):

Figura 7: Contetdo e Forma

CONTEUDO

€ 0 conjunto de
elementos e processos

gue constitui um )
/ € a estrutura ou

determinado objeto ou o
ATOITEING, “ organizacao do
conteldo, ndo uma
J coisa externa a ele, mas
intrinsecamente

inerente. J

FORMA

Unidade
contetudo-forma

Fonte: Elaborado com base em Afanasiev (1968, p. 155).

Consideradas as definicbes de conteudo e forma, tomamos o exemplo dado
por Afanasiev (1968) sobre o atomo. O conteudo do atomo de um elemento quimico
€ constituido pelas particulas elementares e 0s processos ligados ao seu movimento.
Assim, a forma é representada pela organizacdo dessas particulas e a ordem de sua
disposicédo no atomo. No ambito dos fenbmenos sociais, podemos citar que as forcas
produtivas constituem o conteddo de uma forma de producdo historicamente
determinada. Logo, as relagcdes de producdo constituem sua forma (AFANASIEV,
1968). E possivel enumerar muitos outros exemplos, no entanto, em consonancia com

0 autor, podemos sintetiza-los na seguinte premissa:

O materialismo dialético se inicia na unido do contetdo com a forma e
na inseparabilidade destas categorias. Tanto a forma como o contetdo
sdo intrinsecamente inerentes ao objeto dado e, por isso, ndo se
podem separar. Nao existe conteddo geral, mas conteldo com uma
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forma determinada. Também ndo existe uma forma pura. A forma
possui sempre um conteudo, pressupde a existéncia de um contetdo
Cuja estrutura e organizacao ela representa (AFANASIEV, 1968, p.
156).

Parte dessa orientacdo, que cada objeto representa uma unidade inseparavel
de conteudo e forma. Neste sentido, Afanasiev (1968) explica-nos que o contetdo
diferencia-se por uma grande atividade que, em virtude das contradi¢cdes que Ihe sao
inerentes, desenvolve-se, movimenta-se continuamente e transforma-se,
modificando, assim, a sua forma. Assim sendo, por essa perspectiva, temos a
seguinte maxima: O conteudo determina a forma. E somente sobre a base da
mudanca do conteudo, a forma pode ser modificada.

Outro aspecto importante da relacdo dialética entre essas duas categorias €
gue, embora o contetdo dé origem a forma, a forma influi ativamente, também, sobre
0 conteudo, favorecendo ou freando seu desenvolvimento. “Uma forma nova,
adequada ao conteudo, favorece-lhe o desenvolvimento e o avangco. Uma forma
antiquada impede-os” (AFANASIEV, 1968, p. 157).

Vale relembrar que, no processo de aprender a ser, 0 homem produz a
sociedade. Sob tal compreensdo, s6 mudamos a sociedade se, simultaneamente,
também, mudarmos as circunstancias sob as quais nos a produzimos (LONGAREZI,
SILVA, 2018), ou seja, o conteudo originando a forma e a forma processando o
conteudo.

Em decorréncia desse entendimento, podemos afirmar que estamos nos
constituindo enquanto humanos e enquanto profissionais, independente da profissao
gue nos propomos habilitar. Assim, voltando-nos para o contexto da docéncia,
podemos considerar que o professor ndo nasce professor, mas se constitui como tal
por meio dos processos formativos que vivencia.

De acordo com Esteves e Sousa (2017), a forma € a organizacdo, a
estruturacdo do contetdo, o que possibilita a compreensdo de que a forma é a
expressdo do contetdo. No entanto, ponderam que “por ser a forma a expressao do
conteudo isso nao significa que ela é superficial ou externa a ele, imposta de fora do
objeto e/ou fendbmeno” (p. 68). Isso claramente explica-se mediante o fato que a “forma
ndo se limita a manifestacdo externa, pois internamente, também, esta unida ao

conteudo” (ibidem, p. 68).
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Assim, ao contextualizar a indissociabilidade dessas duas categorias na
formacéao de professores, devemos ter em consideracdo o0 seu carater dialético: ndo
h&a forma sem conteddo e nem conteido sem forma. O que nos autoriza descrever
essas duas categorias como uma unidade, qual seja a unidade contetudo-forma.

A unidade conteudo-forma configura-se como “uma dimensao central da
formacdo didatica do professor, sem a qual entende-se absolutamente in6cua
gualquer tentativa de formacgéo para uma obutchénie que se pretenda desenvolvedora
dos estudantes” (LONGAREZI, 2017, p. 206). A autora descreve que 0 termo
obutchénie é a transliteragdo da palavra russa Oby4yeHue, que, segundo Vigotski,
expressa a unidade entre o ensino e a aprendizagem.

Com vista a desencadear processos didaticos que favorecam o
desenvolvimento, a unidade conteudo-forma aponta para a formacao do professor que
ensina matemética, a necessidade de apreender os modos investigativos, nos quais
a ciéncia da disciplina em estudo, a matematica, neste caso, produz seus conteudos,

como apontados por Esteves e Souza (2017):

Ao serem estruturadas, as propostas de formacéo [de professores]
precisam, portanto, estar respaldadas no conhecimento cientifico,
possibilitando ao professor o desenvolvimento de seu pensamento
tedrico, 0 que ndo é feito quando se propde a eles cursos centrados
somente em sugestdes de novas abordagens para o ensinam em sala
de aula. As formagcbes que tem como foco apenas aspectos
metodolégicos contribuem pouco para mudangas na forma de
organizar o ensino [...] (ESTEVES; SOUZA, 2017, p. 75, grifo nosso).

Sob esse contexto, educadores e educadores matematicos de base historico-
cultural desafiam-nos a refletir criticamente sobre as propostas e 0S processos
formativos que se organizam sob formas ja consolidadas, dirigidos por uma ordem e
l6gica de reproducdo do conhecimento, tdo presentes na realidade objetiva do nosso
universo educacional.

Nessa direcdo, Longarezi e Silva (2018) ressaltam que esses processos
formativos “quando muito, reproduzirdo praticas ja estabelecidas e produzirdo tipos
de pensamento alicercados num modo categorico de se apropriar da ciéncia e de se
desenvolver um pensamento sobre ela” (p. 572). As autoras contextualizam, ainda
gue uma proposta alicercada na logica da reproducao, provavelmente, desenvolvera
um pensamento formal, mesmo que seu conteldo supostamente possa estar

alicercado sobre outra ldgica, pois, como enfatizam, € insuficiente mudar o contetdo
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da educacéo, se a forma sob a qual tal conteudo for apreendido, também, ndo mudar
(LONGAREZI; SILVA, 2018).

Nessas condi¢des, temos claramente o carater contraditorio da relacéo entre a
unidade conteudo-forma, posto que “[...] ao contrario do conteudo, a forma é mais
estavel e menos moével, indo, por isso, na retaguarda do desenvolvimento do
conteudo” (AFANASIEV, 1968, p. 157) e, ao envelhecer, ou seja, ao tornar-se
antiquada, entra em contradicdo com o conteudo. No entanto, o autor em referéncia,
também, alerta-nos a n&o subestimar o importante papel da forma no
desenvolvimento. Neste sentido, vale ressaltar o que j& pontuamos anteriormente,
pois, assim como uma forma inadequada pode inviabilizar o desenvolvimento do
conteudo, uma forma adequada pode favorecer o seu desenvolvimento e o0 seu
avanco.

Partindo dessa otica, compreendemos a formacdao inicial de professores de
matematica sob a perspectiva dialética, considerando que a formacdo didatica do
professor pela via de unidades (LONGAREZI, 2017) tem, como pressuposto
fundamental, a centralidade da obutchénie no processo educativo em um duplo
sentido: o primeiro, “a obutchénie precede o desenvolvimento do professor
impulsionado pela obutchénie da docéncia”; o segundo, a “formacéo docente precisa
se constituir a partir da atividade principal do professor, a obutchénie” (LONGAREZI,
2017, p. 200).

Apreendida na perspectiva desenvolvimental, a formacéo de professores passa

a ser

[...] mediada pela atividade pedagdgica que, como visto, tem como sua
esséncia a obutchénie. Contudo, para que a atividade supere uma
dimensao empirica e seja espaco de objetivacdo de uma prética social
tedrica e cientifica é preciso a mediacdo do conhecimento cientifico
produzido sobre a docéncia. O desenvolvimento de novas formas de
pensamento Ao € um processo espontaneo, depende de elementos
novos a serem confrontados aos ja estabelecidos no campo da
vivéncia, depende da mediagéo teodrica (LONGAREZI, 2017, p. 200,
grifo da autora).

A atividade pedagodgica evocada é aquela constituida na unidade das acdes
docente e discente, cuja esséncia é a obutchénie, compreendida como sintese e que,
portanto, tem, no contexto formativo, 0 seu espaco propicio para sua efetivacao
(LONGAREZI; FRANCO, 2017).
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Conforme Prestes (2010), a palavra oby4eHune [obutchénie] é um substantivo
com os significados em portugués: ensino, instrucdo e alfabetizacdo. Entretanto, a
autora e tradutora aponta que na maioria das traducOes brasileiras, as palavras
obutchenie e obutchatsia aparecem como aprendizagem e aprender. No entanto,
acentua que, apés examinar o emprego dessas palavras, concluiu que, dificilmente,

Vigotski estava se referindo ao aprender, como nos explica:

[...] o préprio idioma russo ndo permite essa interpretacao, pois a Unica
palavra russa que recebe um significado mais préximo de aprender é
viutchit que, no entanto, tem o sentido de memorizar ou decorar.
Outra defesa que pode ser feita € que o verbo aprender, no portugués,
é transitivo e ndo pode ser reflexivo, portanto, ndo atende a nenhum
critério do verbo russo obutchatsia, que é intransitivo e reflexivo. Por
isso, a tradugdo mais correta para as palavras obutchenie e
obutchatsia € instrucéo e intruir-se, respectivamente (PRESTES,
2010, p. 85, grifos da autora).

Desse modo, Prestes (2010) conclui que, para Vigotski, a atividade de
obutchenie, ou seja, de instrucdo, € a unidade entre 0 ensino e a aprendizagem. Cabe
destacar que, nessa perspectiva, a instrucdo é a forma de organizacdo do processo
de apropriacdo, na qual estd implicado o ensino (0o que o professor faz) e a
aprendizagem (o que o aluno faz), ou seja, 0 ensinar por meio da atuacédo de outra
pessoa no processo de aprendizagem.

Em sentido proximo ao de Prestes (2010), esta o entendimento de Longarezi
(2017), Longarezi e Puentes (2017), Longarezi e Franco (2017).

Longarezi e Puentes (2017) descrevem que a transliteracdo da palavra russa
O6y4eHune, a obutchénie, expressa a unidade constitutiva da atividade docente, que
encerra em seu significado tanto a atividade didatica do professor quanto a atividade

de autotransformacao dos alunos.

Na literatura disponivel, de acesso a lingua portuguesa, é possivel
observar como a palavra obutchénie aparece traduzida, pelo menos,
de quatro formas diferentes: como ensino, como aprendizagem, como
instrucdo ou mesmo como educacédo; quando na realidade nenhuma
delas é capaz de expressar seu verdadeiro sentido e significado. [...];
a obutchénie ndo é nem uma coisa, nem outra, refere-se a uma
concepgao-acdo ndo cultural para nés, mas em que ambas dimensfes
e processos encontram-se em unidade. [...] a obutchénie é um tipo
especial de atividade docente que contempla, a0 mesmo tempo, o
trabalho ativo, colaborativo, intencional, comunicativo, motivado e
emocional, tanto do professor quanto dos alunos, portanto do ensino
e da aprendizagem, com vista ao desenvolvimento pleno das
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gualidades humanas dos sujeitos (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p.
10-12).

Em conex&o com essas compreensoes, Longarezi e Franco (2017) especificam
a diferenca posta pela perspectiva historico-cultural entre as dimensdes: da Educacéao
e as dimensdes da Educacao Escolar.

Segundo as autoras, a Educacéao, originalmente no russo Bocnutanue, em sua
forma transliterada, vospitanie, aparece na obra original de Vigotski como um tipo mais
amplo de educacao do sujeito, inclui a formacéo de valores éticos que constituem seu
carater e sua personalidade, cujo processo da-se nos diversos contextos
socioculturais nos quais se esta inserido (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 265);
diferentemente de obutchénie (o6y4yeHune), que se refere aos processos educativos
gue ocorrem especificamente em instituicdes de ensino.

A esse respeito, elas complementam que a obutchénie, diferentemente de
vospitanie, consiste nos processos educativos que ocorrem no interior da escola e nédo
se restringem a acéo do educador ou a do aprendiz, consiste no processo como um
todo, tomando o ensino e a aprendizagem numa unidade. Logo, por ndo existir na
Lingua Portuguesa uma traducdo que, de fato, represente o real significado, as
autoras recomendam a utilizacdo o termo em russo, em sua forma transliterada:
obutchénie (LONGAREZI, 2017).

Podemos dizer que um ponto em comum nesses estudos € a compreensao da
obutchénie como unidade: ensino-aprendizagem.

Assim, emerge dessas consideracdes o entendimento de que a formacao do
professor insere-se na centralidade da obutchénie. Neste sentido, o pensamento
vigotskiano constitui-se um referencial para essa formacéo, enredando um processo
que mobiliza a personalidade integral dos entes envolvidos, professor e aluno, em sua

formac&o como sujeitos sociais e historicos.

2.3 Concepcdo histérico-cultural da Formacgdo Inicial de Professores de

Matematica

Segundo Silva e Cedro (2013), a formacéao de professores de matematica tem

conquistado espaco privilegiado de preocupacéo, tendo em vista que se estabelece
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como “fundamental na preparacéo de sujeitos capazes de intervir na intencionalmente
no trato direto com a formacao das novas geracoes” (p. 104).

Os autores destacam que essa orientagdo perpassa pela compreensao
histérico-cultural que tem o professor como sujeito de intervencgéo direta no ambiente
educacional, além de ser detentor de uma funcionalidade autbnoma de organizacao
das acdes que compdem o ensino. Nessa perspectiva, o professor, em sua identidade
coletiva, “adquire a possibilidade de realizagcao deliberativa de agdes que visem o
pleno desenvolvimento das fungdes psiquicas dos individuos” (SILVA; CEDRO, 2013,
p. 104). Desse modo, os autores concebem que a formacédo de professores de

matematica

[...] comporta-se do &mbito social para o individual, por meio de agdes
colaborativas de construcdo e sistematizacdo do conhecimento.
Assim, ao se aproximar de uma perspectiva humanizadora de
educacdo e, consequentemente de formacdo, concebem a
organizacao do ensino como estratégia fundamental de efetivagéo do
trabalho docente (SILVA; CEDRO, 2013, p. 106).

Moura, Sforni e Lopes (2017), fundamentados nos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, entendem a formacao do professor como
“um processo continuo no qual esses dois polos [tedrico e pratico] constituem uma
unidade, o que s6 se efetiva quando se concebe o ‘tedrico’ como uma sistematizacao
objetiva do real cujo critério de validade reside, justamente, na ‘pratica social’ ” (p. 71,
grifos dos autores).

Ao seguir essa orientacdo, os autores abrem a possibilidade de uma terceira
via de formacéo de professores, de modo a distanciar-se dos modelos das formacdes
vigentes, cujas criticas oscilam em dois polos, “ora considerada superficial por ser
meramente pratica, instrumental, ora ineficaz por ser excessivamente tedrica, sem
foco na acédo docente” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 71).

Essa nova via de formagéao tem, como primazia, “a necessidade de conhecer a
dindmica entre o ensinar e o aprender como fonte de desenvolvimento dos sujeitos
que sao parte dessas atividades” (ibidem, p. 72), para atingir um objetivo em comum:
“a humanizacdo no processo de ensinar e aprender que acontece na Atividade
Pedagogica” (ibidem, p. 73).

Neste sentido, os autores acordam que, na dimenséo da Atividade Pedagdgica,

€ a atividade de ensino que
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[...] possibilita a reconstituicdo historica da significagéo, isto é, do
processo que reificou em linguagem a sintese das atividades humanas
significativas nos processos interativos para as solu¢des de problemas
advindos do convivio entre os homens ao satisfazerem as suas
necessidades (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 74).

Nessa mesma dire¢do, Dias e Souza (2017) explicitam que a formacédo de
professores, nessa perspectiva teérica

[...] busca parametros que possibilitem apreender os fendmenos no
processo formativo, a partir da dimensdo humana de formacédo dos
individuos que, como seres socialmente determinados, estruturam sua
atividade nas relagbes subjetivas e objetivas presentes nas acoes
humanas (p. 183).

Neste sentido, as autoras propdem que “os processos de formacédo docente
devam disponibilizar aos sujeitos contetdos culturais referenciados no ato de ensinar
e condicdes especificas a sua internalizacao” (DIAS; SOUZA, 2017, p. 187), uma vez
gue, na perspectiva histérico-cultural, “os processos de apropriacdo dos
conhecimentos historicamente acumulados se ddo mediados por instrumentos do
meio externo” (ibidem, p. 187).

Com base nesses principios, Esteves e Souza (2017) concebem que “os
processos formativos devem possibilitar que o professor entre em atividade de
formacao, para que possa apropriar-se tanto dos conhecimentos relativos ao conteudo
a ser ensinados como das formas de organizacéo de ensino” (p. 62). Para tanto, as

autoras ressaltam a necessidade premente de

[...] tomar o conhecimento cientifico como conteudo da atividade de
formagdo do professor, objetivando o desenvolvimento de seu
pensamento tedrico, de modo que as acdes realizadas — visando a
apropriacdo de novas significacées acerca da organizacéo do ensino
de matematica — propiciem mudancas na forma e no contetdo da
atividade de ensino dos professores (ESTEVES; SOUZA, 2017, p. 81).

Ademais, Panossian, Silva, Pallu e Oliveira (2018) consideram que “a formacéao
de professores contempla a apropriacéo de conceitos historicamente acumulados e o
modo de ensino, sendo necessariamente continua e vinculada a atuacao pratica do
professor” (p.16). Ao encontro desse entendimento, Souza e Esteves (2018) postulam

a impossibilidade de pensarmos os processos de formagdo de professores
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descolados dos condicionantes impostos pela realidade objetiva na qual realizam o
seu trabalho”, face a concepc¢ao histérico-cultural de que “todo processo individual
possui raizes socio histéricas, tendo, no coletivo, o referencial de seu
desenvolvimento” (p. 671).

Em sentido préximo a esse entendimento, temos os apontamentos de Cedro e
Moura (2017) que trazem para o debate sobre a formacédo de professores a questéao
da compreensdo do objeto da atividade do professor baseado na perspectiva
leontieviana, na qual "o motivo é o objeto que responde a uma necessidade
determinada e que incita e dirige a atividade do individuo” (p. 91). Nessa ética, a
compreensao do objeto da atividade do professor esta relacionada ao problema das
necessidades dos individuos envolvidos na atividade educativa. Dessa forma, “a
atividade do professor € permeada pela relacao entre sentido e significado, uma vez
gue os sujeitos para realizarem uma atividade, precisam compreendé-la como aquilo
que vai satisfazer as suas necessidades” (CEDRO; MOURA, 2017, p. 91).

Brito e Araujo (2018) compreendem a formacao docente vinculada ao conceito
de trabalho — entendido pelas autoras como “atividade adequada a um fim” —, como
pratica social que possibilita o desenvolvimento humanizador do professor em seu
aspecto pessoal e profissional. Para as autoras, partir dessa concepgéo significa
considerar a formacao docente “como um processo em desenvolvimento, marcado
pelas relacdes pessoais e coletivas e pela intencionalidade pedagdgica”. Expresso em
outros termos, significa “compreendé-la como um processo que articula e possibilita o
desenvolvimento coletivo, do individuo (personalidade e consciéncia) e do curriculo”.
(BRITO; ARAUJO, 2018, p. 594).

Moraes, Lazaretti e Arrais (2018) propdéem uma formacdo que valorize o
movimento de aprendizagem docente e o desenvolvimento do pensamento tedrico do
professor. Segundo as autoras, para compreender o movimento de aprendizagem
docente, € necessario ater-se “na atividade principal do professor, o trabalho, em
especial a atividade de ensino, que exige, dialeticamente, acdes de estudo do
professor’ (645). Nessa perspectiva, para a objetivacdo da atividade de ensino, &
imprescindivel que se invista “em acdes de estudo do professor, o qual tem como
contetdo fundamental a apropriagdo de fundamentos e de procedimentos
generalizados” (ibidem). Em outras palavras, deve haver uma imbricacdo clara da

unidade dialética contetudo-forma, na qual o professor “precisa apropriar-se tanto
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daquilo que ensinard quanto dos meios para realizar tal tarefa” (MORAES,

LAZARETTI, ARRAIS, 2018, p. 645).
Dessa forma, no intuito de destacar o teor desses apontamentos, formulamos

a seguinte sintese:

Quadro 7: Concepcao historico-cultural sobre Formacgéo a dos Professores que
ensinam Matematica

ESTEVES e SOUZA (2017)
“0s processos formativos devem
possibilitar que o professor entre
em atividade de formagdo, para
que possa apropriar-se tanto dos

conhecimentos relativos ao
conteddo a ser ensinados como

das formas de organizagdo de

ensina” (p. 62).

MOURA, SFORNI e LOPES (2017)

“[...] um processo continuo no qual esses dois
polos [tedrico e pratico] constituem uma unidade,
0 que s0 se efetiva quando se concebe o “tedrico’

como uma sistematizagdo objetiva do real cujo
critério de validade reside, justamente, na “pratica

social” (p. 71, grifos dos autores).

MORAES, LAZARETTl e
ARRAIS (2018)
Consideramos que o professor
€ 0 Sujeito do processo
formativo; o seu objetivo é
formar o pensamento tedrico
dos seus alunos por meio do
ensino dos conteddos. Se essa
€ a motivacéo docente, para

DIAS e SQUZA (2017) ) organizar o ensino, & preciso que
‘Entendemos que os processos de BRITO e ARAUJO (2018) o professor esteja em acdes de
formacéo docente devam disponibilizar aos A formagéo continua do professor, “passa estudo, que desenvolvem,
sujeitos contedidos culturais referenciados obrigatoriamente pelo objeto e objetivos como linha acesséria,
no ato de ensinar e condigbes especificas 2 dessa formagéo”, mediante “clara e concomitantemente, o préprio
sua internalizagéo”, uma vez que na definida intencionalidade pedagdgica nas pensamento e os conceitos
perspectiva histdrico-cultural, “os processos formagdes, centrada na relacdo dialética tedricos do professor na
de apropriagio dos conhecimentos entre o que 0s professores precisam elaborago e na execugdo das
historicamente acumulados se déo aprender para que as criancas aprendam  tarefas de estudo, como uma
mediados por instrumentos do meio € para que ambos desenvolvam-s€” (0. acfo necesséria e fundamental
externg” (p. 187). 592). da atividade de ensino (p. 651).
PANOSSIAN, SILVA, PALLU e OLIVEIRA (2018) CEDRO e MOURA (2017)

“[...] & formac&o de professores contempla a apropriagéo
de conceitos historicamente acumulados e 0 modo de
ensino, sendo necessariamente continua e vinculada &
atuacdo pratica do professor” (p. 16).

“Um dos aspectos essenciais do processo formativo
do professor que ensina matemdtica refere-se ao
conhecimento matematico” (p. 87).

Fonte: Elaborado pela autora, com dados da pesquisa.

Assim, mediante o exposto, a formacdo do professor que ensina matematica
deve compreender um processo continuo que Ihe possibilite entrar em atividade de
formacao, de modo a apropriar-se tanto dos conhecimentos relativos ao contetdo a
ser ensinado (os conhecimentos mateméticos), como das formas de organizacao de
ensino. Destacamos, ainda, que, para organizar o ensino € preciso que o professor

esteja em atividade de estudo, que propicie o desenvolvimento do préprio pensamento
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e 0S conceitos tedricos, como uma agado necessaria e fundamental da atividade de
ensino.

Para tanto, devemos reconhecer o objeto e objetivos dessa formacgéo, de modo
gue seja clara e bem definida a intencionalidade pedagdgica dessas formagdes.
Ademais, devemos disponibilizar aos professores contetdos culturais referenciados
no ato de ensinar e condi¢des especificas a sua internalizacéo, centrados na relagcéao
dialética entre o que os professores precisam aprender (conteddo) e 0 como promover
a organizagao do processo de ensino (forma) de modo que ambos (professor e alunos)
desenvolvam-se.

Assim, compreendendo a relevancia de propor caminhos para a formacéo do
professor de matematica a luz da Teoria Histérico-Cultural, encontramo-nos com a
perspectiva da Didatica Desenvolvimental ou Ensino Desenvolvimental.

Segundo a perspectiva tedrica da Didatica Desenvolvimental, no processo
educativo, ocorre a atividade pedagdgica que, pela sua natureza, tem como esséncia
a obutchénie.

Longarezi (2017) afirma que essa perspectiva constitui-se na proposicao de
uma didética da formacdo docente, “dialética e desenvolvedora, com marcos para
unidades possiveis e orientadoras de atividades formativas” (p. 190). A autora pontua
gue a origem da Didatica Desenvolvimental da-se no interior da Teoria da Atividade

gue foi assim constituida:

Sob a base da teoria histérico-cultural, Alexis N. Leontiev (1903-1979)
e seus colaborares e/ou sucessores, D. B. Elkonin (1904-1984), V. V.
Davidov (1930-1998), A. V. Zaporozhets (1905-1981), P. Ya. Galperin
(1902-1988), P. I. Zinchenko (1903-1969), L. A. Venguer (1925-1992),
L.V. Zankov (1901-1977), entre outros, desenvolvem a Teoria da
Atividade, que se consolida, na psicologia soviética e internacional,
nas décadas de 1930 a 1970 (LONGAREZI, 2017, p. 191).

Assim, face as caracteristicas e formas de organizacdo desses estudiosos em
grupos e trabalhando de forma simultanea, a pesquisadora real¢ca que ha uma certa
dificuldade de se reconhecer a paternidade da Didatica Desenvolvimental. N&o
obstante, o que se tem definido € que o trabalho desses grupos deu origem a um
movimento educacional, que, finalmente, consolidou-se na década de 1980, quando
se assumiu a Didética Desenvolvimental como orientacdo oficial na rede publica de

ensino em varias republicas soviéticas.
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Desde entdo, psicélogos, filésofos, fildlogos e didatas russos
trabalharam insistentemente na organizacdo de diferentes sistemas
didaticos que atendessem aos principios e finalidades de um ensino
para o desenvolvimento. O sistema Elkonin-Davidov, o sistema
Galperin-Talizina e o sistema Zankov sdo os trés mais difundidos e
gue, ainda hoje, permanecem vigentes em pelo menos 20% das
escolas de ensino publico na Russia (LONGAREZI, 2017, p. 192).

Neste sentido, a autora complementa que os diferentes sistemas didaticos, com
0s principios e tarefas propostos por Davidov e seu grupo, com a Teoria das Ac¢des
Mentais desenvolvida por Galperin e seus colaboradores, e com 0s principios
didaticos propostos por Zankov e seu grupo, fundamentaram-se na compreensao
vigotskiana sobre a formacé&o e o desenvolvimento dos conceitos.

A esse respeito, encontramos, nos estudos de Longarezi e Puentes (2013),
importantes argumentos para pensarmos a formacéo do professor de matematica na

direcdo de um ensino formativo e conceitual:

A teoria marxista, a psicologia histérico-cultural e a didatica
desenvolvimental afirmam que o verdadeiro papel da escola é o de
criar um tipo especifico de orientagdo pedagogica que permita
desenvolver no aluno aquilo que fora dela n&o teria condi¢cdes de
desenvolver: o pensamento tedrico. De modo que a funcado da escola
é desenvolver no aluno as fun¢des mentais superiores que o tornam
humano tendo como foco o pensamento tedrico, pela via da formacao
dos conceitos cientificos e das agfes mentais. Dai a necessidade de
intensificar ainda mais o estudo da obra dos principais representantes
dessa teoria de base marxista, mas néo apenas de L. S. Vigotski, A.
R. Luria, A. N. Leontiev, V. V. Davydov e D. B. Elkonin, como tem sido
feito de maneira geral até hoje, salvo poucas excec¢des, mas também
de outros autores , sobretudo dos psicologos didatas, que tém
enriquecido essa teoria no campo desenvolvimental e experimental
desde a década de trinta do século XX até nos dias atuais, por
exemplo, A. V. Zaporozhets, L. V. Zankov, A. V. Petrovsky, L.
Bozhovic, N. Morozova, N. F. Talizina, P. Ya. Galperin, T. V.
Dragunova, M. A. Danilov, M. N. Skatkin, M. I. Majmutov, N. G.
Salmina, L. A. Venguer, chegando até Tatiana Akhutina e Yulia
Solovieva (LONGAREZI; PUENTES, 2013, p. 10-11).

Assim, tendo em vista que a psicologia pedagdgica desenvolvida por esses
tedricos russos tem em destaque “a importancia de uma obutchénie que promova o
desenvolvimento do pensamento tedrico do estudante, pela via da formacdo de
conceitos e acdes mentais” (LONGAREZI, 2017, p. 193), no Capitulo Ill, a seguir,
discutiremos sobre os principios didaticos propostos por Piotr Ya. Galperin, um dos
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expoentes da perspectiva desenvolvimental, que, ao investigar como se produz o
processo da formacao das a¢des psiquicas, formulou a Teoria da Formacao Planejada
das AcbOes Mentais e dos Conceitos, buscando apreender a forma mais efetiva de

conducéo do processo de ensino e de desenvolvimento.
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CAPITULO III

OS PRINCIPIOS DIDATICOS DERIVADOS DA TEORIA DE GALPERIN:
CONTRIBUICOES A ORGANIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO

Neste capitulo, discutiremos a perspectiva da Teoria da Formacédo Planejada
das Acdes Mentais e dos Conceitos. A origem e a funcdo social dos Sistemas de
Principios Didaticos caracterizados por um sistema que permite a reunido de teorias
e métodos de ensino e de aprendizagem potencializadores do desenvolvimento
(obutchénie), com especial destaque aos principios derivados da Teoria de Galperin.
Baseados nesses principios, abordaremos, da mesma forma, os elementos de
organizacdo do processo de ensino, indo na direcdo do modelo formativo-conceitual

fundamentado nessa perspectiva tedrica.

3.1 A formacdo dos conceitos cientificos na perspectiva da Teoria de Galperin

Para discutir sobre a formagdo dos conceitos cientificos na perspectiva
galperiana faz-se necessario evidenciar pontos historicos elementares partindo do
Periodo Revolucionario de 19172% em que as ideias de V. I. Lenin, M. I. Kalinin, M. N.
Petrovski, N. K. Krupskaia, A. S. Makéarenko influenciaram o processo de formacéo e
desenvolvimento da pedagogia e da ciéncia psicoldgica na Russia.

Posteriormente, ao longo do Periodo Pés-Revolucionario?!, que vai de 1922 a
1991, os membros da primeira, segunda e terceira geracdo da Teoria Psicologica
Histérico-Cultural de L. S. Vigotski, tais como A. N. Leontiev, A. R. Luria, D. B. Elkonin,
A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, V. V. Davidov, L. V. Zankov, N. F. Talizina, V. S.

20 periodo em que se estabelece o Governo Provisério com a vitéria da revolugdo democratica
burguesa de fevereiro em 1917, até a sua derrubada com a assuncéo do partido bolchevique ao poder,
efetivando a revolugdo socialista na Russia e a Proclamacdo do Comité militar-revolucionario de
Petrogrado aos cidaddos da Russia, em 25 de outubro de 1917 (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p.
70, nota de rodapeé 7).

2! periodo em que ¢ oficialmente criada a Uni&o das Republicas Socialistas Soviéticas, com a adogéo
do calendério gregoriano (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 71, nota de rodapé 8).
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Mujina, L. I. Bozhovich, A. Petrovski, P. I. Zinchenko, entre outros, destacam-se dando
continuidade a essa base tedrica (LONGAREZI; FRANCO, 2013).

Como descrito por Cole e Scribner (1998), Vigotski foi o primeiro psicélogo
moderno a sugerir oS mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de
cada pessoa e que as funcgbes psicoldgicas sdo um produto da atividade cerebral,
tornando-se, assim, um dos primeiros defensores da associacdo da psicologia
cognitiva experimental com a neurologia e a fisiologia, sendo que tudo deveria ser

entendido a luz da teoria marxista.

Vygotsky viu nos métodos e principios do materialismo dialético a
solugdo dos paradoxos cientificos fundamentais com que se
defrontavam seus contemporaneos. Um ponto central desse método
€ que todos os fendmenos sejam estudados como processos em
movimento e em mudanca. Em termos do objeto da psicologia, a
tarefa do cientista seria a de reconstruir a origem e 0 curso do
desenvolvimento do comportamento e da consciéncia (COLE;
SCRIBNER, 1998, p. 6-7).

Impulsionadas pelos estudos da chamada “Troika” — formada por L. S. Vigotski,
A. R. Luria e A. N. Leontiev —, instauraram-se, no campo da psicologia, sob as bases
da filosofia marxista, novas discussdes e investigacoes.

Dessa forma, o grupo de Vigotski, também, conhecido como o grupo de
Moscou, consolidou-se e ampliou suas atividades de pesquisa, sendo composto por

varios pesquisadores, cada um com suas especialidades:

Leontiev - Psicologia Geral, Teoria da Atividade, personalidade,
sentido pessoal; Luria - Neuropsicologia, processos psicolégicos
superiores, cérebro e psiquismo; Galperin - Teoria da Atividade mental
por etapas; Elkonin- Psicologia do jogo; Zaporojets - Periodizacdo no
psiquismo humano, psicologia evolutiva; Bojovich - Psicologia da
personalidade, em especial do adolescente; Morozova - Metodologia
e fundamentos da educacéo especial (GOLDER, 2004, p. 22-23).

Esses estudos abriram caminhos para a investigacdo de campos tedricos que
se referem a psicologia da linguagem e linguistica, ao estudo experimental dos
conceitos e a teoria psicoldgica da educacdo. Um dos relevantes resultados desses
estudos foi a descoberta da via original de desenvolvimento de conceitos cientificos
na criangca em comparacao aos conceitos espontaneos e a elucidacéo das leis basicas

desse desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009), postulando, assim, uma importante



89

contribuicdo aos processos educativos escolares, incidindo qualitativamente na
organizacdo de um ensino que visa ao desenvolvimento.

Portanto, é neste movimento histérico que encontramos a personalidade ilustre
de Piotr Yakovlevich Galperin. De familia judaica, nasceu em 02 de outubro de 1902,
em Tambov, na Ucrania, falecendo em 1988. Foi membro da escola de Jarkov,
fundada pelo grupo de Vigotski, Luria e Leontiev.

Psicologo russo, Doutor em Ciéncias Psicologicas, professor da Universidade
Estadual M. Lomonosov de Moscou e personalidade Emérita das Ciéncias da Antiga
Republica Federativa Soviética Russa, exerceu a catedra de Psicologia Evolutiva e
Pedagogica na Faculdade de Psicologia da Universidade Estatal de Moscou. Dedicou
0s seus estudos em aprofundar os conceitos oriundos da teoria soOcio-historica,
especialmente, no que se refere as implicacdes educacionais.

Galperin é apresentado por Haenen (2000) como o membro mais proeminente
da ultima geracéo de psicélogos que tiveram contato pessoal com Vigotski, sendo que
Nufez e Oliveira (2013) descrevem-no como “uma referéncia nao soé profissional, por
suas qualidades de investigador, como também pessoal, por sua forma de pensar a
psicologia na sua época” (p. 283).

Esses autores ressaltam que, como pouco psicologos de sua época, Galperin
representa o seu tempo histoérico pelo fato de se empenhar, de forma extraordinaria,
na tarefa de transformar a educacéo no periodo de construcéo do socialismo soviético
com base na Psicologia Pedagdgica e nos pressupostos tedricos do marxismo
leninismo. Afirmam que: “A ele deve-se agradecer por ter conseguido levar as ideias
de Vygotsky e de Leontiev ao status de investigacdo experimental intensiva,
recriando-as (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 283).

Reconhecidamente como um dos importantes continuadores dos estudos de
Vigotski e colaborador de Leontiev, Galperin desenvolveu um Programa de Pesquisa
com foco na aprendizagem e no desenvolvimento, buscando responder a seguinte
guestdo: como se assimilam as ferramentas culturais externas, durante o processo de
desenvolvimento, para a formacao de acdes mentais e dos conceitos?

Em sua pesquisa, Galperin contou com a participacao e colabora¢éo de outros
pesquisadores, entre 0s quais estao os seus orientandos que mais se destacaram: V.
V. Davidov e N. F. Talizina.

Dessa forma, investiu seus esfor¢os para investigar como se produz o processo

da formacdo das acdes psiquicas, buscando apreender a forma mais efetiva de
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conducdo do processo de ensino e de desenvolvimento. Para tanto, “formulou os
momentos funcionais da atividade e explicitou as etapas pelas quais passa a acdo no
processo de sua internalizacdo” (NUNEZ; RAMALHO, 2016, p. 9).

Juntamente com seus colaboradores, Galperin retomou o principio de
internalizacdo de Vigotski e foi além, ao desenvolver as etapas que explicam a
transformagdo do interpsiquico em intrapsiquico, evidenciando que o “ensino é,
consequentemente, 0 aspecto internamente necessario e universal no processo do
desenvolvimento na crianca, ndo das peculiaridades naturais, mas as histéricas da
humanidade” (NUNEZ; RAMALHO, 2016, p. 10).

Segue dessa concepgao que o “desenvolvimento psiquico da crianga, desde o
inicio, esta mediatizado por sua educagdo e ensino” (p. 10), incidindo no
desdobramento de que uma correta organizacdo do processo de ensino pode
contribuir com o processo de desenvolvimento, o qual, sem a mediacdo do ensino,
poderia ser, no geral, impossibilitado de se efetivar.

Consideramos que, com a proposi¢ao dos fundamentos da Teoria de Formacgao
das Acbes Mentais e dos Conceitos (1952), Galperin fundou uma nova etapa na
Psicologia, liderando, durante trés décadas (1960, 1970 e 1980), estudos nos quais
atuaram Elkonin, Davidov e Talizina, entre outros colaboradores, o que lhe permitiu
elaborar programas e métodos de ensino em diferentes disciplinas escolares.

Nufiez e Ramalho (2016) pontuam que, embora Galperin ndo tenha elaborado
intencionalmente uma teoria de ensino, mas, — uma teoria que explica a assimilagao
pelo homem da experiéncia histérico-social e cultural — seus pressupostos “introduz
uma teoria psicologica de alto nivel na pratica educativa para sua transformagcéo como
atividade social. Essa situagdo o coloca como um psicologo comprometido com a
inovacéo e a educacgéo no contexto escolar” (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 312).

Contudo, mesmo que, notadamente, a Teoria de Galperin seja, em sua
esséncia, uma teoria psicoldgica, os autores em referéncia explicitam que seus
pressupostos tém um valor importante e estratégico para a Didatica e a Pedagogia ao
apresentar contribuicbes tedrica, metodologica e pratica para a organizacdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, tendo em vista que, em sua teoria, Galperin
considera esses dois ultimos como uma unidade dialética. Expresso em outros
termos, ao tempo que explica como se formam o0s processos mentais e as leis de sua

formacéao voltada para a aprendizagem e o desenvolvimento, mostra, igualmente, 0s
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principios metodolbgicos para organizar os processos de ensino que visam a essa
aprendizagem de forma efetiva. Um ensino formativo e conceitual.

Nufez e Ramalho (2017) afirmam que Galperin e seus colaboradores
desenvolveram suas investigacbes baseados em contextos escolares, por mais de
trinta anos, possibilitando estabelecer as condi¢cées que permitem a formacéo de

acOes por meio de determinados indicadores de parametros de qualidades.

Galperin e seus colaboradores tem como pressuposto a natureza
social da atividade psiquica do homem, que ¢é transmitida e
enriguecida pelas diferentes geracdes, ndo apenas mediante heranca
biolégica, mas pela aprendizagem, que engendra a assimilacdo dos
produtos, meios e tipos de atividade elaborados socialmente em um
processo de interacdo social (NUNEZ, 2009, p. 96).

Galperin observou que a internalizacdo do conhecimento € um processo que
depende da assimilacdo de determinadas acdes relacionadas ao proprio
conhecimento.

Segundo Talizina (1988), a elaboracdo da Teoria da formacéo planejada das
acOes mentais e dos conceitos por Galperin foi a contribuicdo mais relevante para a
psicologia e para a pratica pedagogica nas escolas, visto que sua teoria expressa 0s
principios fundamentais da psicologia soviética: o carater ativo da personalidade, a
natureza social do desenvolvimento psiquico humano e a unidade da psique e da
atividade.

Desse modo, podemos afirmar que a Teoria da formacéo planejada das agdes
mentais nasceu da explicacdo sobre como se da a assimilacdo do conhecimento — as
etapas fundamentais de sua formacdo — como passagem do plano da experiéncia

social para o plano da experiéncia individual.

Mas o que sao as “agcdes mentais”?
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Para Galperin (2013b)?* no estudo cientifico da vida psiquica, as agdes mentais
ocupam um lugar especial: sdo as “portas de entrada” a tal estudo. Sua definicao
encerra que:

Toda acédo se caracteriza antes de tudo pelas variagdes que produz
em seu objeto e pelo resultado a que conduz. Igualmente, a acdo
mental se caracteriza por sua variacao determinada e por seu carater
dirigido e um fim de seu objeto. Porém aqui o objeto é “mental”. Por
isso a acdo mental pode ser determinada como a habilidade de realizar
“‘mentalmente” uma transformagéo determinada do objeto. Assim por
exemplo, dividir 10 entre 2, diferenciar palavras nos sons que as
compde, ler uma palavra escrita, determinar o estilo de uma obra ou
sua arquitetura, o carater de um sucesso historico, etc. todas estas
acOes realizadas mentalmente constituem diferentes a¢cdes mentais.
Claro que todas estas habilidades devem ser aprendidas (adquiridas)
e nossa primeira pergunta € como se adquirem no processo de ensino
(GALPERIN, 2013b, p. 440-441, grifos do autor).

O pesquisador informa que, com a realizacdo de uma séria de investigacoes,
feitas por ele em colaboracdo com varios outros pesquisadores, dos quais destacam-
se V. V. Davidov, N. I. Nepomniash, N. S. Pantina, |. E. Golomshilok, A. G. Jrustaliev,
entre outros, chegou-se ao denominador comum, dando base para as leis

fundamentais da formacédo das acbes mentais:

As agdes que depois se convertem em “mentais” primeiro foram externas,
materiais. As a¢cdes mentais séo os reflexos, derivados destas agdes

materiais externas.

Vale ressaltar que o reconhecimento que a atividade interna ou mental é
decorrente da atividade material ou externa, que ja havia sido demonstrado por
Vigotski e retomado por Leontiev (1988), ao reconhecerem a natureza social da
atividade psiquica do homem, considerando que o0 seu processo de assimilacao

ocorre por meio da experiéncia social. No entanto, esses pesquisadores néao

22 A obra aqui referenciada trata-se de uma produgéo original do autor. Traduzida por: Suely Aparecida
do Nascimento Mascarenhas- Universidade Federal do Amazonas-Brasil. Com base em Soloviova e
Quintanar, 2011, revisao final Isauro Beltran Nifiez, UFRN-Brasil e Gloria Farifias Ledn, Universidade
de Havana- Cuba. A obra é apresentada sob o titulo “A formagédo dos conceitos e das agdes mentais.
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avancaram no esclarecimento dos mecanisSmos Ou processos em que ocorre essa
transformacéo, ou seja, a questédo da explicacdo dos processos de internalizacdo da
atividade externa em processos mentais do pensamento. Portanto, cabendo aos
estudos de Galperin essa explicacdo (NUNEZ, 2009).

Dessa forma, importa destacar que essa concepgao constitui uma aplicacao e
continuidade dialética dos principios metodolégicos que se originaram nas ideias de
Vigotski, Leontiev, Rubinstein e colaboradores, particularmente, aquelas que se
reportam ao papel da atividade de pesquisa em relagcdo ao plano da imagem, da
representacdo mental da atividade, como orientagéo de sua definicdo como objeto da
psicologia e das transformacfes qualitativas que a acao experimenta no processo de
sua conversao em atividade psiquica interna.

Neste sentido, na formulacéo de sua teoria, Galperin desenvolveu o “principio
da unidade da atividade psiquica e pratica (atividade interna e externa) e 0s
mecanismos de transformacdo de uma em outra, como processo dindmico e
complexo” (NUNEZ; RAMALHO, 2016, p. 9).

Nessa concepcao, a assimilacdo de conceitos abstratos ndo se configura no
ponto final da aquisicdo do conhecimento. N&o obstante, a sua aplica¢cédo na solugéo
de tarefas especificas assume, segundo Nufez (2009), “extraordinaria importancia
para passar do plano abstrato ao concreto, e vice-versa, de forma que 0s conceitos
sejam moveis e ativos e possam contribuir para o desenvolvimento das fungbes
psicoldgicas superiores e a personalidade integral dos sujeitos” (p. 92).

Em sintese, o que Galperin descobriu no desenvolvimento de suas pesquisas
€ que, para aprender novos conceitos, novas generalizacdes, novos conhecimentos e
novas habilidades, o aluno deve, primeiramente, assimilar acbes mentais adequadas.
Nufiez (2009) destaca que, nesse processo, conhecido como internalizacao, supde-
se que tais acdes se organizem ativamente, assumindo, inicialmente, forma de acdes
externas, que se formam em colaboracéo e, sé depois, transformando-se em acdes
mentais internas.

Assim, antes de prosseguirmos na compreensdo de alguns dos principais
pressupostos da Teoria da formacg&o por etapas das agcdes mentais e dos conceitos,
desenvolvida por Galperin e seus colaboradores, vamos pontuar o que essa teoria
considera a respeito da “aprendizagem”, “assimilacdo” e “habilidade”, pontos que

consideramos essenciais para o entendimento de seus pressupostos teoricos.
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Figura 8 Aprendizagem, Assimilacéo e Habilidade

A aprendizagem é um tipo especifico de atividade cujo
cumprimento conduz o aluno a novos conhecimentos,
habitos e ao desenvolvimento da sua personalidade.
Cada tipo de atividade implica um sistema de acdes
unidas por um motivo que em conjunto, assegura o
alcance do objetivo da atividade que se assimila.

Aprendizagem

Assimilar significa aproporiar-se do objeto do
conhecimento. O processo de assimilacdo do conceito
€ também o processo de sua aplicagdo em forma de
atividade. A qualidade dos conhecimentos é
determimado pelo tipo de atividade que se utiliza para
sua assimilagéo.

Assimilacao

A habilidade implica o dominio das formas da
atividade cognoscitiva, pratica e valorativa, ou seja, 0
conhecimento em acao, os conhecimentos tedricos
sempre existem relacionados com umas ou outras
acoes (habilidades). As habilidades tem consigo os
conceitos.

Habilidade

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Nufiez (2009).

Para Galperin (2013c, p. 478)* a aprendizagem compreende “toda atividade
cujo resultado é a formacdo de novos conhecimentos e habilidades em que se
executa, a incorporacao de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades ja se
possuiam”. As habilidades formam-se no processo da atividade, na qual o estudante
apropria-se dos contetdos. Nao obstante, cabe ao professor garantir que os alunos
assimilem as formas de elabora¢édo, os modos de agir, as técnicas para aprender, as
formas de pensar, de modo que, em estreita relacdo com a realidade objetiva, os
conhecimentos e as experiéncias sejam formadas e desenvolvidas habilidades
fundamentais que determinem capacidades cognoscitivas (GALPERIN, 2013c).

Os pressupostos galperianos pontuam que o termo assimilagao “caracteriza o
processo somente por seu resultado final (em comparacdo com o resultado inicial)”
(GALPERIN, 2013c, p. 483).

Mas o que acontece durante o trajeto que se encaminha a assimilacdo de um
conceito? A esse proposito, a teoria da formacao por etapas vem revelar o contetdo

desse processo.

2 Tradugéo livre: Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas- Universidade Federal do Amazonas-
Brasil, com base em SOLOVIOVA & QUINTANAR, 2011, revisao final Isauro Beltran Nufiez, UFRN,
Brasil e Gloria Farifias Ledn, Universidade de Havana- Cuba
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3.2 A Teoria da Formagédo Planejada das A¢bOes Mentais e dos Conceitos de

Galperin

Com base na concepg¢ao vigotskiana, assumimos que 0s conceitos cientificos
séo produzidos pelas diferentes ciéncias e sdo apropriados nas instituicdes de ensino,
num processo orientado e organizado, em gque a assimilacao do conceito comega com
a conscientizacdo das suas caracteristicas essenciais. Nessa perspectiva, as
condi¢fes nas quais os conceitos cientificos formam-se podem ser diversas, sendo
de fundamental importancia a forma de organizacéo do processo de assimilagéo, sob
a qual se determina o seu desenvolvimento.

Dessa forma, a esséncia da Teoria da Formacao Planejada das A¢cdes Mentais
e dos Conceitos, desenvolvida por Galperin e seus colaboradores, considera,
primeiramente, encontrar a forma adequada da acéo para a assimilacdo do conceito,
considerando a unidade do conceito com a acdo. Num segundo momento, encontrar
a forma material de representacdo da acdo e, no terceiro, consiste em transformar
essa acao externa em interna, segundo um parametro que caracteriza a qualidade do
processo (NUNEZ, RAMALHO, ALBINO, 2013).

Figura 9: A esséncia da Teoria de Galperin

.. *Encontrar a forma adequada da
Primeiro

acao
*Encontrar a forma material de representacéo
da acgéo
Segundo
Terceiro *Transformar essa acéo

externa em interna

Fonte: Elaborado pela Autora, baseado em Nufiez (2009, p. 94).
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Na transformacao que transita por esses trés momentos, vao sendo produzidas

mudancas na forma da acédo. Nufiez (2009) explica que essa transformacao

[...] realiza-se conforme o sistema de caracteristicas qualitativas das
acles (grau de generalizacdo, de consciéncia, de independéncia,
forma da acdo etc.). As mudangas qualitativas acontecem em uma
série de momentos cuja substituicdo l6gica constitui 0 processo de
transformacao da atividade exterior, material, em atividade psiquica,
interna (p. 95).

Nessa orientagdo, as acdes mentais, por sua natureza, sdo acoes objetivas
que, inicialmente, realizam-se com o apoio de objetos externos na medida em que
estes sdo manipulados, passando-se por uma série de etapas que transitam por esses
trés momentos bem definidos.

Dessa forma, a Teoria da Formacédo Planejada das Ac¢des Mentais e dos
Conceitos sustenta-se em trés ideias béasicas: a) a definicdo de um sistema de
orientacao; b) o estabelecimento de um sistema de parametros ou caracteristicas que
definem os niveis de desenvolvimento da acao; c) as etapas da formacdo da acéo

mental e dos conceitos.

a) a definicdo de um sistema de orientacdo

Nufiez e Ramalho (2017) descrevem que diferentemente do behaviorismo que
privilegia a parte executora da atividade, a Teoria de Galperin enfatiza a importancia
da orientacdo que o sujeito constroi para a atividade. Segundo seus pressupostos, o
sistema de orientagdo determina, entre outros fatores, a qualidade da aprendizagem.

Do desenvolvimento de suas pesquisas, Galperin (2013a)* relata que ao
estudar a formagéo das acdes mentais e, sobre a sua base, a formagao dos conceitos,
ele e seus colaboradores foram convencidos de que esse processo esta determinado
pelo carater da parte orientadora da ac&do. Tal descoberta mudou o enfoque da
investigacao e eles passaram a questionar ndo como se forma a nova a¢ao durante a

solucéo de problemas de um mesmo tipo, mas “quais as condigbes necessarias para

24 Texto traduzido por Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas, Universidade Federal do
Amazonas, Reviséo final Isauro Beltran Nufiez, UFRN e Gloria Farifias Ledn, Universidade de Havana,
Cuba.



97

gue a nova acgao possa ser executada rapida e corretamente” (p. 434). Portanto, indo

nessa direcdo, Galperin e seus colaboradores evidenciaram que:

O fato mais importante consiste em que a cada tipo de orientacdo
corresponde um determinado processo de formacdo da acdo e uma
determinada qualidade de seu produto final. O tipo de orientacéo
determina o tipo de formac¢éo da acao e o tipo de produto final, ja que
eles formam um tipo Unico de aprendizagem (GALPERIN, 2013a, p.
435).

Dessa forma, o resultado geral dessas investigacbes mostrou que as
numerosas formas de orientagdo poderiam ser reduzidas em trés tipos fundamentais,

como exemplifica a Figura 10:

Figura 10: Formas de Orientagéo

\

Se o sujeito ndo pode formar uma imagem orientadora completa
| TiPﬂ ' da nova acéo e o investigador ndo pode ajuda-lo, essa imagem
1 fica incompleta e se obtém o primeiro tipo de orientacao.
Se 0 mesmo investigador mostra ao sujeito a base
| Tipu I ~ orientadora completa da agdo e lhe exige uma intensa
investigacdo da mesma, entao se obtém o segundo tipo de
2 orientagao.
Ti Se 0 sujeito constréi uma imagem orientadora completa de
| po ' maneira individual, entéo se obtém o terceiro tipo de orientagcéo
3 na tarefa.

Fonte: Galperin (2013, p. 435).
Para Galperin (2013b), desde o inicio da aprendizagem, a nova acao assinala-

se e explica-se. Dessa maneira, 0 aluno constrdi uma representacdo ndo somente do

conteudo da acéo e de seu produto, mas também do que pode servir de apoio para



98

sua correta execugado. Com isso, a “representacao antecipada da tarefa, assim como
o sistema de orientadores que sado necessarios para o seu cumprimento, formam o
plano da futura agao”, ou seja, “a base para dirigir a acao” (p. 442).

Portanto, a esse plano deu-se o nome de Base Orientadora da Acdo (BOA),
considerada, nesta teoria, uma importante etapa no processo da formacgédo do

conceito.

b) o estabelecimento de um sistema de parametros ou caracteristicas que

definem os niveis de desenvolvimento da agéo

Tendo como premissa que “o processo de formacgéo de atividades no ensino é
um processo de direcao”, a teoria de Galperin propde que “para avaliar a qualidade
da atividade € necesséario que se definam indicadores qualitativos que caracteriza a
acdo” (NUNEZ, 2009, p. 117).

Desse modo, um dos méritos de Galperin na constru¢cdo de sua teoria,
apontado por Nufez (2009), foi ter delimitado um conjunto de indicadores
(parametros) qualitativos para caracterizar a qualidade das habilidades formadas.

Algumas das carateristicas da acao que foram estudadas por essa teoria séo:
a forma pela qual se realiza acéo, o grau de generalizacdo, o grau de detalhamento,
o grau de consciéncia, o grau de independéncia, o grau de retencéo ou grau de solidez

e o carater racional. Essas caracteristicas foram chamadas de “parédmetros da agao”.

Cc) as etapas da formacao da acdo mental e dos conceitos

Partindo dos pressupostos pedagdgicos da Teoria de Galperin, o planejamento
para o processo de assimilacdo do conceito e da agdo mental organiza-se de acordo
com trés momentos da atividade: orientacédo, execucédo e controle.

No tocante a esses trés momentos, tidos como 0os momentos funcionais da

acao, Nufiez, Ramalho e Albino (2013) explicam que:

A parte orientadora permite o conhecimento das condicfes objetivas
necessarias para a realizagédo da agdo com sucesso, a parte executora
permite as transformac¢des do objeto do conhecimento e a parte do
controle se dirige ao acompanhamento da agdo, a comparagao e a
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correcao de acordo com o modelo da orientagéo (NUNEZ; RAMALHO;
ALBINO, 2013, p. 400, grifos nosso).

Nos momentos funcionais da acdo, integram-se as etapas da Teoria de
Galperin, sendo que, segundo o que préprio tedrico explicita, a formacédo da acéo
mental passa por cinco etapas:

[...] a primeira se pode denominar como a criagdo de um “projeto da
acéo”, a base orientadora com a que depois o aluno se guia para
realizar a acdo. Na segunda etapa se cria a forma material (ou
materializada) desta agéo, a primeira forma real no aluno. Na terceira
etapa, a acao se separa das coisas (ou de suas imagens materiais) e
passa ao plano da linguagem em voz alta. Na quarta etapa a acdo se
realiza mediante a conversa “para se”, mas é imprecisa em seus
componentes verbais e conceituais. Esta acdo no plano da linguagem
“para se” na seguinte etapa se transforma num processo automatico
e, como consequéncia disso, precisamente na sua parte verbal, se
destaca da consciéncia; assim, o processo verbal se transforma num
processo oculto e, em seu sentido, mais completo, num processo
interno (GALPERIN, 2001, p. 60-61).

Neste sentido, Galperin (2013b) pontua que as a¢cdes que depois convertem-
se em “mentais”, uma vez que, primeiro, foram externas, materiais. Parte dessa
compreensao, que as acOes mentais sdo os reflexos, derivados dessas acdes

materiais, externas. Dessa formulacéo teorica, Nufiez e Oliveira (2013) anotam que:

O esquema da formacéao por etapas da acdo mental e dos conceitos
permite formar (educar), em todos os estudantes, acdes mentais
adequadas aos conceitos e estes, por sua vez, segundo as qualidades
definidas, funcionam como um mecanismo heuristico para dirigir um
mesmo processo, respeitando as diferencas individuais (NUNEZ;
OLIVEIRA, 2013, p. 299).

Assim, baseando-nos nos apontamentos de Galperin (2013b) e em estudos de
Nufiez (2009), sistematizamos essas etapas da seguinte forma:
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Figura 11: Etapas de assimilagdo do conceito — Galperin

Dados da Realidade Situagdes Problemas

- 1

ETAPA ETAPA MATERIAL ETAPA DA
BOA ou LINGUAGEM ETAPA MENTAL
MATERIALIZADA EXTERNA

ntagho | ¥ | Execucio

:

Fonte: Elaborado pela autora com base em Galperin (2013b) e em Nufiez (2009, p. 98).

Projeto da acao

2

Formacao da agao |

Como o esquema exemplifica, as etapas de assimilacdo projeto e formacao
estdo imbricadas com os momentos funcionais da acdo: orientacdo execucao e
controle. N&o obstante, Galperin chamou a atencao para a nao linearidade das etapas
de sua teoria, assinalando que nem toda acao deve, obrigatoriamente, passar por
essas etapas, sendo a parte nova. Expresso em outros termos, as partes da agao que
ja foram assimiladas numa experiéncia anterior podem executar-se ao nivel das
habilidades ja adquiridas.

Vejamos, a seguir, algumas particularidades de cada uma dessas etapas.

a) Etapa motivacional?®®

A etapa motivacional € considerada por Talizina (1987) a etapa zero. Isso

porque, nessa etapa, ainda ndo se iniciou henhum tipo de acdo e o aluno ndo esta

% Nufiez e Ramalho (2017, p. 85) contextualizam que, embora Galperin, em seu Programa de
Pesquisa, tenha considerado a motivagdo como uma das condi¢cdes para a formacdo das acdes
mentais e dos conceitos, ela nao foi incluida por ele, de forma explicita, como uma das etapas do
processo de internalizagdo. Foi Talizina, orientanda e colaboradora, que definiu a motivagdo como sendo

a etapa zero na teoria de Galperin.
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envolvido no desenvolvimento de tarefas relacionadas a um conceito especifico a ser
assimilado.

Sendo assim, a funcéo dessa etapa é preparar 0os alunos para assimilarem os
novos conhecimentos. E criar nos alunos uma disposicdo positiva para o estudo,
nesse primeiro momento do processo de formacgao da atividade, como descrito por
Nufiez, Ramalho e Albino (2013):

O estudante deve estar motivado, ter necessidade e desejo de
aprender, como uma condi¢do para seu desenvolvimento. De acordo
com Talizina (2009), a motivagéo, por sua vez, relaciona-se com as
situacBes-problema que a disciplina pode ajudar a resolver e a
explicar, ou seja, relacionando o conteido com questdes do cotidiano,
da cultura geral, entre elas, a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o
mundo do trabalho dentre outros. O desenvolvimento e a
aprendizagem sao estimulados através de situacoes de conflitos entre
0s conhecimentos e os meios das acdes que se exigem para a solucao
das situacdes problemas e os que pode realizar o estudante (NUNEZ;
RAMALHO; ALBINO, 2013, p. 401).

Dessa forma, vale destacar que, na etapa motivacional, o papel do professor €
fundamental.

Nufez (2009) assinala que o professor deve ter em conta a lei psicologica da
disposicéo, a qual enuncia que o aluno, para estudar efetivamente, tem que estar
preparado tanto no plano psicolégico como no plano fisiologico. Neste aspecto, a

teoria sugere que:

Um dos meios que suscita a motivacdo interna nos alunos € a
aprendizagem por problemas ou situagbes problemas, nas quais, a
formacgao de conceito se vincula diretamente a sua experiéncia, a seu
dia-a-dia, a contextos da criagdo cientifica, tecnolégica e social. Os
alunos ficam mais motivados ao constatarem a utilidade pratica de
seus novos conhecimentos na atividade produtiva ou criativa (NUNEZ,
2009, p. 99).

Neste sentido, concordamos com Nufiez e Ramalho (2017) quando enfatizam
gue a motivacao deve dispor os alunos para aprendizagem, possibilitando, assim, uma
“atitude consciente que vise a assimilacdo dos conteudos culturais, dentre eles, os
conceitos cientificos, a linguagem, as estratégias de aprendizagem, assim como
valores e atitudes” (p. 86).

Tendo em vista que, no processo de estudo, o aluno atua como personalidade
integral, a teoria postula que, entre os motivos que impulsionam a atividade de estudo,
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participam todas as circunstancias vinculadas a vida real, em especial, o lugar que ele
ocupa no coletivo, no microgrupo etc., de modo que, sem interesse, necessidade e
motivo, ndo se produz a aprendizagem (NUNEZ, 2009; NUNEZ; RAMALHO; ALBINO,
2013).

Dessa forma, a “satisfacdo, o desejo, a espontaneidade, a criatividade, os
sentidos pessoais dos estudantes sao fatores que nédo podem ser desconsiderados
quando se organiza o sistema de tarefas de aprendizagem” (NUNEZ; RAMALHO;

ALBINO, 2013, p. 401), ou seja, quando se organiza o ensino.

b) Etapa de estabelecimento da base orientadora da acdo (BOA)

Nufiez (2009) informa-nos que, inicialmente, Galperin chamou essa etapa de
etapa de formacdo da representacdo prévia da tarefa e, sé posteriormente,

denominou-a “base orientadora da acao”. Assim, parte dessa teoria que:

A Base Orientadora da Ac¢éo constitui o modelo da atividade, um
projeto da acdo e, assim sendo, deve refletir todas as partes
estruturais e funcionais da atividade (orientacdo, execucéo e controle).
Ensinar uma atividade préatica sup@e dirigir a atencdo ndo sé a parte
externa, a execugdo préatica, mas também, e fundamentalmente, a
parte interior, intelectual (p. 100).

A Teoria de Galperin explica-nos que € nessa base que se estabelece a relacdo
entre a parte material e a parte mental da acéo, direcionando o aluno para a realizacéo
de uma acao consciente, referenciada em conceitos que buscam uma solucéao ideal
da situacdo-problema. Como expressam Nufiez e Ramalho (2017, p. 77): “A
orientacdo € a base sobre a qual o funcionamento mental é estruturado”. Nessa
perspectiva, a Base Orientadora da Acdo (BOA) expressa o sistema de condi¢cdes no
qual o homem realmente apoia-se ao exercer a atividade. E a base onde aluno pode
construir o sistema de conhecimentos e estabelecer os modelos das acdes a serem
executadas, tendo em vista a realizacdo da atividade, assim como a ordem de

realizacdo dos componentes da acado: orientacdo, execucao e controle.

Como qualquer instrumento, a base orientadora da acdo situa-se entre
0 sujeito e o0 objeto da acédo, tendo como principal funcéo fazer a
mediacéo entre a acdo e a solugdo da situacdo-problema (contexto de
ocorréncia da acao), fornecendo-lhe uma orientacéo acerca dos meios



103

necessarios para obter o éxito da agdo (GALPERIN, 1989, apud,
REZENDE; VALDES, 2006, p. 1221).

Dessa maneira, Nufiez (2009) pontua que essa etapa deve ser estabelecida
num processo de elaboragdo do conhecimento, de tal modo que os alunos possam
construir, junto com o professor, num processo de elaboragao conjunta, 0 modelo de
atividade que realizardo (a habilidade em formag&o). Nesse momento, o aluno deve
dispor de todos os conhecimentos necessarios sobre o objeto da acéo, as condi¢des,
as acdes que compreendem a atividade a ser realizada, os meios de controle, assim
como deve conhecer, nessa etapa, os limites de aplicacédo de tal atividade.

Para Galperin, dado o papel que desempenha na a¢éo, a orientacao é sinbnimo
de compreensdo. Neste sentido, Talizina (1988) explica que a etapa de
estabelecimento da BOA “supbe a construcao correta e racional da execugao das
tarefas de forma que venha a garantir a compreensdo das formas possiveis de
resolvé-las” (p. 101).

E importante destacar que, nessa etapa, devem ser garantidas a compreensio
e a motivacao dos alunos para a construcao do objeto de aprendizagem. Deve, ainda,
ser promovida a reflexdo consciente pelo aluno do processo de construcdo da BOA,
tendo em vista que esse processo de construcao “deve permitir aos alunos determinar
seu conteudo, em termo dos conceitos e das a¢des que deve executar para resolver
as situacdes problemas (orientadas pelo objetivo) e a satisfazer suas necessidades
como personalidade” (NUNEZ, 2009, p. 101).

Como vimos anteriormente, Galperin evidenciou Vvarios tipos de orientagdes,
definindo trés tipos como sendo fundamentais. Seguindo essa mesma concepc¢ao,
Talizina (1988) classificou os tipos de BOA utilizando os seguintes critérios: o grau de
generalizacdo, o carater detalhado ou plenitude e o0 modo de elaboracéo.

Sobre esses critérios estabelecidos, temos que: a plenitude expressa a
presenca na orientacao das condi¢cOes para a construgéo do objeto da aprendizagem.
A generalidade expressa como a orientacao reflete as condi¢cdes essenciais para a
construcdo dos objetos de estudo, o método de elaboracdo da BOA, de forma

independente ou quando € dada pelo professor.
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Tabela 5: Tipo de Base Orientadora da Acéo (BOA)

MODO DE
TIPOS DE BOA GENERALIDADE PLENITUDE .
OBTENCAO
I Particular Incompleta Independente
Il Particular Completa Elaborada (dada)
[ Geral (orientada ao Completa Independente
essencial)

Fonte: Adaptado de Nufiez (2009, p. 105).

Nufez (2009) descreve que o primeiro tipo, chamada de BOA |, caracteriza-se
por uma composicdo incompleta da orientacdo do sujeito. E uma aprendizagem casual
inconstante, por tentativas e erros, suscetivel de esquecimento. Ela transcorre por
meio de indicadores isolados e incoerentes, visto que as orientacdes para a solugao
das tarefas estdo representadas de forma particular, como descrito no relatorio de
Galperin (2013a):

A orientagdo do sujeito transcorre por meio de indicadores isolados, é
fragil e incoerente. [...] O processo de formacdo da acdo transcorre
lentamente, pela via da diferenciacdo desordenada (com frequentes
perdas e buscas repetidas) dos indicadores orientadores e dos
movimentos reforcadores. [...]. A andlise que se realiza da situacao é
superficial e sumaria e a execucao da acao é impulsiva e imprecisa.
Finalmente, a acdo adquire uma precisdo significativa e com uma
facilidade de execucdo (porém somente em condicdes invariaveis).
Em condi¢des varidveis, a acdo € muito sensivel e, portanto, com
resultados diferentes nos ensaios sucessivos. A transferéncia da acao
formada é muito limitada (GALPERIN, 2013a, p. 435-436).

Dessa forma, nesse tipo de orientacéo, o processo de assimilacéo caracteriza-
se por ser lento e por conter um grande nimero de erros na solucdo das tarefas; é
uma aprendizagem casual inconstante, por tentativas e erros, suscetivel de
esquecimento facil e a transferéncia dos conhecimentos é limitada (NUNEZ, 2009;
NUNEZ; RAMALHO, 2017).

Ja o segundo tipo de orientacédo, BOA I, tipica do ensino tradicional, sdo dadas
aos alunos, de forma elaborada, todas as condi¢cdes necessarias para 0 cumprimento

correto da agdo, mas tais condi¢cdes sdo particulares e sé servem para a orientacéo
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em um caso determinado. Isso significa que cada nova tarefa implica uma nova
orientacao e, assim, sucessivamente.
Segundo Galperin (2013a):

Para realizar o segundo tipo de orienta¢@o é necessario, com a ajuda
de uma organizacao externa rigorosa, proporcionar ao sujeito a correta
execucédo da acdo. No inicio possui a seguinte caracteristica: o sujeito
compara cada elemento da tarefa com a parte correspondente do
material e depois faz a operacédo. A acdo é fracionada em blocos
isolados; depois em geral, € realizada sem erros. [...]. O processo de
formacdo da acao transcorre significativamente mais rapido que na
orientagcdo de primeiro tipo e, o principal, totalmente de outra maneira:
0S erros sao causais e nao significativos [...]. A transferéncia a novas
tarefas entendidas como novas situagcdes esta condicionada em
grande medida (porém, ndo totalmente) pela presenca de elementos
idénticos aos assimilados anteriormente. Simultaneamente a
formacdo das acGes e dos conceitos se forma uma tendéncia geral: a
aproximacdo a cada nova tarefa com a exigéncia dos indicadores
orientadores precisos. Porém a habilidade para diferencia-los
individualmente (0 que é novo na nova tarefa) ndo existe no sujeito, ja
gue na busca dos pontos de apoio, ele passa novamente pelo primeiro
tipo de orientacdo (GALPERIN, 2013a, p. 436-437).

Por esses e outros motivos, Nufiez e Ramalho (2013; 2017) apontam que esse
tipo de orientacdo é caracterizado por sua fragmentagdo e embora a formacéo da
acao, nesse caso, avance rapidamente e com poucos erros, ndo obstante, é limitado
seu potencial de transferéncia a situacdes novas.

O terceiro tipo, a BOA I, tem uma composicdo completa e generalizada,
aplicando-se a um conjunto de fendbmenos e tarefas de uma mesma classe. Segundo
Nufiez e Ramalho (2013), a BOA do tipo Ill tem sido a mais estudada dentro da teoria,
em estreito vinculo com o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.

Galperin (2013a, p. 438) relata que o terceiro tipo de orientacdo diferencia-se,
em primeiro lugar, pela habilidade do sujeito para formar individualmente a imagem
orientadora completa da agéo. A aprendizagem do terceiro tipo consta de trés partes:
“a formacéo da analise geral; sua aplicacdo a uma tarefa particular (com tracado da
imagem e do material) e a formacdo da acédo especial através da execucdo dessa
tarefa particular”.

Nessa perspectiva, Nufiez (2009) aponta que nesse tipo de orientacdo, esta

contida a esséncia invariante da atividade® por se tratar de uma orientacao teorica, o

% A invariante refere-se a esséncia que justifica um conjunto de situagBes-problemas e os
procedimentos gerais de sua solucdo: invariante conceitual e invariante procedimental. A Invariante
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gue implica dizer que o estudante pode construi-la de forma independente, com ajuda
de métodos gerais que Ihe séo fornecidos pelo professor. O autor complementa ainda
gue, de acordo com esse tipo, a atividade “forma-se rapidamente com poucos erros e
se caracteriza por sua estabilidade, alto nivel de generalizacdo e, portanto, por uma
maior transferéncia a situagcdes novas, com potencial para o desenvolvimento da
criatividade” (p. 103).

Nufiez e Ramalho (2017), em consonancia com Davidov (1998), afirmam que:

A aprendizagem tipo Il é estimulada por um ensino
desenvolvimentista na medida em que pode promover 0 pensamento
teérico dos estudantes, pois permite-lhes pensar com conceitos
teoricos, orientar-se na esséncia dos fendmenos e processos assim
como aplicar, de forma criativa, as aprendizagens a situagdes novas
(NUNEZ; RAMALHO, 2017, p. 80).

Os autores ressaltam a relevante tarefa do professor nesse processo, visto que,
de modo geral, os estudantes tém dificuldades para encontrar a BOA por si mesmos.
Por isso, na aprendizagem dirigida pela BOA do tipo Ill, o professor tem um papel
essencial na orientacdo e na direcdo da aprendizagem e deve ajudar o aluno a
explicitar os esquemas de orientagdao que usam, ou seja: “N&ao se trata de o estudante
descobrir por si s6 a invariante da atividade, e sim de elabora-la com a ajuda e a
colaboracdo do professor e dos colegas no contexto de dada Zona de
Desenvolvimento Proximo” (NUNEZ; RAMALHO, 2017, p. 81).

Consoante essa perspectiva, 0s autores supracitados acrescentam, ainda, que,
apesar da Base Orientadora da acdo possibilitar um primeiro nivel de compreenséao
da acdo na construcdo do seu plano, faz-se necessario executar a acao, a fim de que
Se usem 0s conceitos para a sua assimilacao. Nisso se justificam as outras etapas da

Teoria de Galperin para efetivar a formacgéo de conceitos cientificos.

c) Etapa da formacéo da acdo no plano material ou materializagcao?’

Esta é a etapa em que o aluno comeca a realizar a agdo no plano externo.

relaciona-se com o conjunto de situagdes, segundo o par de categorias dialéticas: esséncia-fendmeno.
Essas invariantes constituem o contetido da BOA 1Il (NUNEZ, 2009, p. 103).

27 Na forma material, serve como objeto de estudo o proprio objeto. Na forma materializada, serve o
seu substituto, modelo ou representacao, que contém os aspectos essenciais do objeto de assimilacao.
(NUNEZ, 2009, p. 106).
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Na etapa material ou materializada, temos um trabalho mais coletivo, pois se
permite o auxilio do professor e dos colegas para a realizacdo da atividade, que, nesse
momento, acontece de forma externa, executada no plano pratico (concreto) e de
forma detalhada, onde o aluno relaciona-se com os proprios objetos e fendmenos e
realiza agdfes manipulativas com eles, que sao externas. Isso permite trabalhar os
indicadores qualitativos da acdo (NUNEZ, 2009).

Nessa etapa da-se o inicio do processo de assimilacdo do contetdo. Segundo

Nufiez, Ramalho e Albino (2013, p. 404), nesse momento,

[...] a acdo de orientacdo ndo se realiza no plano mental, como
tampouco aparece subordinada a tarefas a serem resolvidas
verbalmente, mas se exige da manipulacdo dos objetos ou de suas
representagbes, assim como a representagdo materializada da
orientacdo (NUNEZ; RAMALHO; ALBINO, 2013, p. 404),

Os autores complementam, ainda, que a assimilacdo neste momento, implica
a solucdo de problemas de um mesmo tipo, usando o sistema de operacdes que
compde a habilidade e o conceito a ser assimilado. Para tanto, as tarefas devem
respeitar o ensino que desenvolve, ou seja, “0 conteudo das tarefas deve estar
orientado n&do so6 ao nivel atual de desenvolvimento, mas também a ZPD” (p. 405).

Nufez (2009) explicita que os meios de materializacdo a serem utilizados nessa
etapa podem ser diversos. O autor exemplifica, entre eles, o mapa da atividade ou
fichas de estudo, que consiste nas informacdes necessarias a execuc¢ao da atividade,
seguindo um plano definido. Vejamos um modelo de mapa da atividade para a tarefa

de identificar linhas perpendiculares (Quadro 8):
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Quadro 8: Modelo de Mapa da atividade

CONCEITO
Carateristicas necessarias e AGOES
suficientes
e Verificar se o objeto dado tem ou nao as
caracteristicas da definicéo.
e Assinalar o resultado da verificacdo de cada
caracteristica: + = presente; - = ausente; ? = ndo sabe.
e Avaliar o resultado obtido de acordo com a regra
I6gica.
e Duas linhas retas Regra Légica

e Se cruzam [n&o poderia ser . . .
[ P e O objeto relaciona-se com o conceito dado, quando

cruzam-se?] possui todas as caracteristicas da definicdo (resposta

A ositiva).

e Formam um angulo de 90° P )

e Se 0 objeto ndo possui pelo menos uma
caracteristica, ndo se relaciona com o conceito
(resposta negativa).

e Se ndo sabe nada da presenca ou auséncia de, pelo
menos, uma caracteristica, entdo, embora a presenca
das outras caracteristicas, ndo se sabe se o objeto
relaciona-se ou ndo com o conceito dado (resposta
indeterminada).

Fonte: Nafiez (2009, p. 110).

O referido mapa (fichas) é apresentado como sendo uma ferramenta essencial
para a atividade na etapa materializada, por ser um apoio externo tanto para a
organizacdo do processo de assimilacdo dos conceitos como para a regulacdo e
controle desse processo. Ele funciona como um mediador nesse processo — a BOA
materializada —, situando-se entre o objeto e o sujeito.

Dessa maneira, conforme pontuado por Nufiez (2009), a acédo € assimilada no
plano material ou materializado, de forma detalhada, ndo generalizada e executada
de modo consciente, com toda a composi¢éo das operacodes. Isso facilita a preparacéo
do aluno para o inicio da acdo que conduz a préxima etapa, a etapa verbal,
considerando que a etapa material ou materializada é combinada com a etapa verbal,
uma vez que os alunos formulam, na linguagem externa, tudo o que realizam

materialmente.

d) Etapa da formacgédo da acdo na linguagem externa
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Primeiramente, é importante ressaltar o papel da linguagem no processo de
aprendizagem, como condi¢do fundamental para o desenvolvimento mental, tendo em
vista que “o conteudo da experiéncia historica do homem, a experiéncia historico-
social, ndo esta consolidado somente nas coisas materiais, mas estad também
distribuido e refletido na forma verbal da linguagem” (NUNEZ, 2009, p.111). Nessa
concepcao, a linguagem € condicdo necessaria na mediacdo homem-mundo, pois se
trata de um sistema de signos, de constituicdo biolodgica e social, mais completo e
complexo:

Os signos tém por principio uma forma externa, material, e ao se
interiorizarem, tornam-se internos, ideias. O principal sistema de
signos que funciona como mediador para atividade psiquica do
homem é a linguagem: esta também percorre o caminho da
interiorizacdo; em principio, a linguagem é utilizada na comunicacao
com as outras pessoas e depois, individualmente, no plano interior
(NUNEZ, 2009, p. 113).

Parte dessa orientacdo tedrica que a linguagem é elemento fundamental no
processo de assimilacdo de qualquer forma de conhecimento, sendo, inicialmente, de
forma externa, dada nas relacdes sociais e, posteriormente, torna-se individual.

Neste sentido, o autor destaca que uma das contribuicdes da Teoria Histérico-
Cultural relaciona-se com o processo de assimilagdo do conteudo, no qual se
estabelecem relacdes comunicativas e de interacdo entre alunos e professor,
indicando, assim, que “o foco do ensino estara nos tipos de atividades organizadas,
gue promovera as interacdes e a comunicacado, na qual se usam diferentes tipos de
linguagem” (NUNEZ, 2009, p. 111). Por meio da expresséo verbal, seja oral, escrita e
imagética, o sujeito evidencia as suas limitacfes sensoriais e a sua analise é realizada
de forma consciente e independente do objeto de estudo.

Nufiez, Ramalho e Albino (2013) pontuam sobre a importancia da linguagem

na Teoria de Galperin.

A questdo da linguagem, como via de comunicacdo, € de vital
importancia na Teoria de Galperin. A acdo e a comunicacdo formam
uma unidade. Quando se exige gradualmente que argumente, durante
a solucado do problema, se desenvolve a capacidade do aluno para ter
consciéncia sobre o que faz e, ao contrastar com o modelo da
atividade, toma consciéncia se a solu¢do é correta ou ndo. Dessa
forma o estudante pode ter outro ponto de vista e avaliar sua propria
atividade. Essa habilidade de se ter consciéncia sobre o que se faz,
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argumentar e explicar, Talizina (2000) denomina de reflexdo (NUNEZ;
RAMALHO; ALBINO, 2013, p. 406).

Dessa forma, na etapa verbal, o processo de assimilacdo desenvolve-se no
plano da linguagem externa e a atividade realiza-se no nivel intelectual por meio da
utilizacdo de regras e simbolos, aliados ao didlogo?® como uma forma especial de
comunicacdo. Os elementos da agao séo representados de forma verbal (oral ou
escrita). Nessa etapa de assimilacao, os apoios externos, materiais ou materializados,
ja ndo sdo mais necessarios e os alunos devem resolver a tarefa de forma oral ou
escrita.

Torna-se bastante relevante, nessa etapa, a exigéncia da argumentacédo, da
justificacdo e da explicacdo, pois, como explicam Nufiez, Ramalho e Albino (2013), “a
expressao oral ou escrita do raciocinio que o aluno realiza na solucéo das tarefas,
permite, que a acdo se traduza a logica dos conceitos e, portanto, seja iniciado o
processo de generalizagao” (p. 404).

A esse respeito, Nufiez (2009) esclarece que a linguagem converte-se em
portadora de todo o processo: “tanto da tarefa como da acgéo, pelo que o aluno deve
orientar-se ndo somente para o conteudo do objeto, mas, também, para a expressao
verbal, evitando o formalismo das agdes verbais” (p. 112). O autor ressalta que até o
ato de falar pode ser considerado uma via de compreensao da atividade, pois, quando
0 aluno consegue explicitar a sua compreensado sobre a tarefa que esta a executar,
“pode verbalizar o curso da agéo, tomando consciéncia dos acertos e erros” (p. 112).
Desse modo, a linguagem torna-se uma via de compreensdo na aprendizagem,
possibilitando que seja trabalhada a significacdo do conteudo.

No estégio final da etapa da formacao da acdo na linguagem externa, a acao
ja se apresenta com a omissao de algumas operacdes, ou seja, tem inicio a reducao.
Conforme Nufiez (2009) explicita, isso acontece porque a acao vai se transformando
até atingir a légica dos conceitos, comeca a generalizar-se. Neste sentido, Nufiez,

28 Segundo Nufiez, Ramalho e Albino (2013, p. 406): O didlogo possibilita a apropriacéo de significados
cada vez mais enriquecidos e aplicaveis a uma pluralidade de tarefas diversas dentre os limites de
generalizacdo. Por sua vez, a comunicacao no trabalho colaborativo entre iguais, sem a presenca
imediata do professor, tem um valor formativo importante para o desenvolvimento de atitudes. Os
estudantes se sentem livres para verbalizar e expressar suas ideias, reconhecendo que estdo
aprendendo, pois sentem apoio nesse processo, no qual ha relacdes de simetria, colaboragdo e
complementaridade. Isso faz aumentar o protagonismo dos estudantes na gestdo de sua propria
aprendizagem.
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Ramalho e Albino (2013) complementam que se, durante a etapa materializada com
a solucdo das tarefas, o estudante vai liberando-se do apoio externo, na etapa da
linguagem externa, o conteudo da acdo, também, vai se reduzindo (abreviando) nessa
outra forma até que ele possa reproduzi-lo mentalmente, passando, assim, a etapa

mental.

e) Etapa da acdo no plano mental.

Segundo Galperin (2013b), a etapa mental inicia-se a partir do momento em
gue a agao, nessa forma verbal abreviada, comecga a ser executada “para si”.

Em siléncio e sem a linguagem escrita, a acdo é executada como uma
interpretacao para si. No que se refere ao carater detalhado, de grande consciéncia e
de generalizacdo, a etapa mental nao difere da anterior. No entanto, como apontado
pelo pesquisador em referéncia, suas condicbes modificam-se no essencial: “A tarefa
de comunicacao é substituida pela tarefa de reflexao e “falar para si” se converte em
um meio ndo de transmissdo de pensamento ao outro, mas da transformacao do
mesmo em um objeto para melhor analise” (GALPERIN, 2013b, p. 445, grifos do
autor).

Traduzindo as ideias de Galperin, Nufiez, Ramalho e Albino (2013) explicam

esse processo da seguinte forma:

Na forma verbal externa da a¢éo - chamada de forma verbal em voz
alta, - [...] o objeto da acao se representa na forma verbal externa (oral
ou escrita), e o processo de transformacédo do objeto, ou solugédo das
tarefas se realiza na forma verbal externa, na forma de raciocinio em
voz alta, tomando forma tedrica. Na outra etapa (acdo no plano
mental), [...] a acdo se reduz (ndo é mais detalhada em todo o sistema
de operacgOes), transformando-se em fala interna sui generis, que
resulta desse processo e na qual se formam as imagens ou as
representacdes mentais do modelo da atividade que dirige a execucdo
e o controle da atividade, assim como a representacdo do conceito
assimilado. Essa etapa permite organizar o trabalho dos alunos no
plano mental, ou seja, € uma etapa de trabalho independente sem
nenhum tipo de ajuda. As tarefas nessa etapa se dirigem a solugéo de
situacdes de forma independente, o que exige do dominio da acéo de
orientagcdo no plano mental (p. 407).

Dessa forma, na etapa do plano mental, a linguagem interna configura uma

nova estrutura psicoldgica e transforma-se em fungdo interna, possibilitando aos
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sujeitos novos meios para o pensamento. Segundo Nufiez (2009), isso acontece
porque a acdo, nesse momento, tem uma base interna, mas que se dirige ao exterior,
Ou seja, para Si mesmo ou para o outro.

Neste sentido, Nufiez, Ramalho e Albino, corroborando os apontamentos de
Galperin, ressaltam que, nessa etapa, a acdo mental ja se constitui numa habilidade
intelectual de orientac&o, uma vez que a comunicacao é substituida pela reflexdo para
a transformacéao do objeto em produto, segundo os objetivos e tarefas.

Mediante o exposto, cabe, ainda, salientar, que, embora o termo “etapa” possa
dar a ideia conotativa de uma sequéncia estanque, Galperin considera-as como um
ciclo cognoscitivo no qual se destacam momentos funcionais que ndo podem ser
considerados de forma linear. Admite-se a sua separacdo, apenas para fins
metodoldgicos para andlise. (NUNEZ; PACHECO, 1998).

Desse modo, os momentos funcionais, 0s quais estao estritamente ligados ao
conhecimento sobre as coisas, estabelecem-se mediados pelas acbes, pelas
interacdes dos sujeitos entre si e com o meio no qual estéo inseridos. Com isso, pode-
se dizer que séo regidos por principios que, pela sua natureza e funcdo social,

orientam e organizam o processo de formacéao.

3.3 Sistemas de Principios Didaticos: origem, natureza e funcao social

Conforme Longarezi e Silva (2018), a producéo de novas compreensdes sobre
o desenvolvimento humano e sobre o papel da obutchénie como seu impulsionador,
no periodo revolucionario da ex-Unido Soviética, gerou a necessidade de se produzir
modos didaticos que colocassem o sujeito em desenvolvimento psiquico. Desse
contexto, surgiram o que se denominou, indistintamente, de principios de ensino e
principios didaticos (AQUINO, 2016).

A esse respeito, Nufiez (2009) explicita que

[...] os principios didaticos sdo concebidos como postulados gerais
derivados das particularidades que regem o ensino apoiados em uma
concepcédo explicita da aprendizagem. Sao eles fundamentos para a
conducdo do processo e categorias que definem os métodos de
aplicacdo das regularidades do processo de ensino em
correspondéncia como tipo de educacdo definida. Assim, eles
constituem-se em guias para a acdo pedagdgica uma vez que a
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educacao e o ensino sao processos intencionais relacionados com as
finalidades educativa da escola (NUNEZ, 2009, p. 130).

Parte dessa orientagdo que os principios didaticos sdo fundamentos para a
organizacdo do processo de ensino e expressam um carater sistémico, razédo pela
gual devem ser considerados de forma integral, frente a complexidade dos processos
de ensino. Desse modo, a definicdo de um sistema didatico varia de acordo com 0s
objetivos que se pretende, com o desenvolvimento social das teorias e com a pratica
pedagdgica em cada momento historico da educacgdo. Esses principios apresentam

duas importantes caracteristicas: o carater geral e o carater de sistema.

a) o carater geral — Refere-se ao fato de se aplicarem as diferentes
disciplinas e niveis de ensino. Sao essenciais para determinar o
contetdo, os métodos e as formas de organizagcdo quando usados em
contextos especificos. Seu descumprimento converte o0 processo de
ensino em recesso espontaneista, de tentativa e erro. A sua
observancia, portanto, tem um carater orientador na acao cientifica
dos processos didatico-pedagbgicos;

b) o carater de sistema — Isto significa que o cumprimento de um deles
supde o cumprimento dos demais e que o ndo cumprimento de alguns
deles afeta todo o processo de ensino como sistema complexo, uma
vez que se trata de um todo inter-relacionado, no qual cada um tem
uma determinada funcdo. O sistema de principios € qualitativamente
superior a soma das contribuicbes de cada principio de forma
separada (NUNEZ, 2009, p. 131).

Em sentido préximo aos psicélogos e pedagogos russos, de orientacdo
marxista da época, o pedagogo aleméo Lothar Klingberg (1926-1999) destacou que
0s principios didaticos constituem expressdo das leis que regem o0 ensino,
conceituando-os da seguinte maneira: “Os principios didaticos sao aspectos gerais da
estruturacdo do contetdo organizativo-metodoldgico do ensino, que se originam dos
objetivos e das leis que os regem objetivamente” (KLINGBERG, 1978 p. 243).

Nessa perspectiva, 0s principios didaticos apresentam as seguintes

caracteristicas:

(i) constituem os fundamentos da dire¢cdo do ensino, convertendo-se
em exigéncias a acdo qualitativa dos professores; (ii) eles tém vigéncia
geral, ou seja, aplicam-se em todas as disciplinas, niveis e
modalidades da educacdao; (iii) séo categorias essenciais da Didatica,
no sentido de que sua influéncia perpassa todos o0s aspectos e tarefas
do trabalho do professor; e (iv) ao constituir orientacdes elementares
para o planejamento e a direcdo do ensino e responder as leis
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didaticas, tém certo carater obrigatério para os professores (AQUINO,
2016, p. 241).

Em consonéancia com as proposi¢ées dos principios didaticos e a busca por
modos intencionais de produzir desenvolvimento no contexto da educacéo escolar,
Longarezi e Silva (2018),descrevem que um movimento com base na Teoria da
Atividade resultou na construcdo de varios Sistemas Didaticos, dentre os quais
destacam-se, pelo menos, trés: 1) o sistema Zankov, 2) o sistema Galperin-Talizina e

3) o sistema Elkonin-Davidov-Repkin.

Figura 12: Sistemas de Principios Didaticos

SISTEMAS
DIDATICOS

( Zankov ] [Golperin-Tolizinq] l Elkonin-Davidov |

O método para uma

Obutchénie que Teoria da Formag.ao Teoria da Atividade
desenvolve o coragio, de AcBes Mentais de Estudo
a mente e as maos por Etapas

Fonte: Longarezi e Silva (2018, p. 575).

As autoras argumentam que esses Sistemas Didaticos constituiram um
“universo tedrico complexo, heterogéneo” (p. 575), originando uma abordagem de
educacdo desenvolvimental, alicercada com base em duas importantes teses

vigotskianas:

1) a da nado espontaneidade da constituicho humana: “néo
concordamos com o fato de deixar o processo educativo nas maos das
forcas espontdneas da vida. Nunca poderemos calcular
antecipadamente que elementos da vida predominardo em nosso
educando” (VIGOTSKI, 2003, p. 77)



115

2) a do carater desenvolvimental da obutchénie: “a Unica boa
obutchénie é a que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI,
2010a, p. 114).

(LONGAREZI; SILVA, 2018, p. 576, destaques das autoras).

No que se refere ao sistema didatico de Zankov, podemos encontrar em
estudos de Aquino (2013, 2016) importantes pontuacdes. Aquino (2016) descreve que
Leonid VIadimirovitch Zankov (1901-1977) conferiu aos principios didaticos importante
papel regulador e orientador do processo de ensino. Sistematizou um sistema de
guatro principios didaticos, elaborado como resultado de diversas pesquisas
experimentais desenvolvidas na antiga URSS entre 1957 e 1969: (i) Papel reitor dos
conhecimentos tedricos; (ii) Ensino a alto nivel de dificuldade; (iii) Avanco a grande
ritmo; (iv) Compreensao pelos escolares do processo de estudo?®.

Com referéncia ao sistema Elkonin-Davidov-Repkin, Puentes (2018) afirma que
seus principios foram desenvolvidos no interior do Ensino Desenvolvimental e teve
como teoria central a Atividade de Estudo, segundo a qual foram sendo concebidas
outras teorias auxiliares que lhe davam sustentacdo, como a teoria da generalizacéo
substantiva, do experimento didatico-formativo, da modelagem, do movimento de
ascensao do abstrato ao concreto, da transicdo de um nivel escolar para o outro, do
diagnéstico, da formacéao de professores, do pensamento teorico, da colaboracao, etc.

Aquino (2016) destaca a contribuicdo de Davidov na construcéo desse sistema,

descrevendo que:

A esséncia da proposta de Davidov tem como fundamento sua teoria
da atividade de estudo e da educacédo desenvolvimental, concepcdes
gue tiveram amplas oportunidades de serem aplicadas nas décadas
de 1970 e 1980 na entédo Unido Soviética. Consoante essas teorias, 0
seu sistema de principios didaticos visa ao direcionamento de um
sistema cientifico de ensino, cuja maxima aspiragéo é a formacao do
pensamento tedrico nos alunos e o desenvolvimento integral da
personalidade. Os principios didaticos de Davidov tém o valor de haver
passado satisfatoriamente o teste da pratica pedagdgica (AQUINO,
2016, p. 241).

Em relacdo ao Sistema Galperin-Talizina, seus principios concentram
pressupostos que visam promover transformagdes nas concepcdes referentes a
organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, por meio das seguintes

etapas: definicAo dos objetivos; o diagnéstico do grau de desenvolvimento da

29 Em Aquino (2013), tem-se a pormenorizacgio desses principios.
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habilidade a ser formada; a estruturacdo dos conteudos; a organiza¢cado do processo
de aprendizagem segundo as etapas de assimilacdo de Galperin; a escolha das
tarefas para formacao da atividade; e a escolha das tarefas de controle e o controle
do processo de aprendizagem.

Essas etapas correspondem as exigéncias da direcao cientifica do ensino, pois,
aliadas as teorias de aprendizagem, permitem uma analise cientifica dos processos e
dos resultados obtidos, ao reunirem, em seus principios, elementos para o
planejamento, o desenvolvimento e a reflexao critica da préatica educativa de forma
cientifica, requisitos basicos para a postura do professor profissional (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

Parte desse Sistema o0 entendimento de que os principios didaticos
proporcionam orientacdes adequadas a pratica pedagogica no contexto escolar,
baseados em concepc¢des explicitas sobre educacao, aprendizagem e ensino.

Outro aspecto que convém ressaltar sobre esse sistema € que a aplicacdo de
seus principios didaticos a pratica pedagogica “possibilitam que a dire¢cao do processo
de ensino e aprendizagem nao seja por tentativa e erro ou por um ativismo afastado
de uma teoria da aprendizagem. Eles articulam a didatica (0 ensino) com a
aprendizagem” (NUNEZ, 2009, p. 147).

O conhecimento e aplicacdo desses principios didaticos sdo uma
condicdo necesséria para a organizagdo do processo de
aprendizagem fundamentado nas ideias basicas da aprendizagem
como um tipo especifico de atividade mediada, com um carater
eminentemente social. Esses principios didaticos, embora seja guias
para a acdo, ndo constituem dogmas, pois sao o resultado de uma
pratica social na qual as teorias em questdo tomam sentido e se
ressignificam e, portanto, sdo suscetiveis de modificac6es por novas
experiéncias e investigacdes pedagdgicas (NUNEZ, 2009, p.147-148).

Todavia, para que esses principios didaticos sejam postos em pratica,
depreende-se dessa orientacdo a necessidade de que cada professor tenha um alto
grau de reflexao critica e de criatividade em seu trabalho profissional.

De acordo com Nufez (2009), a organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem, que se fundamenta nos pressupostos histérico-cultural da Teoria da
Atividade de Leontiev e da Teoria de Formacdo de Conceitos de Galperin, deve
observar uma série de principios que, na verdade, é consequéncia direta da aplicacao



117

dessas referidas teorias na pratica pedagdgica. Dentre esses principios, destacam-se
(Figura 13):

Figura 13: Principios Didaticos derivados da Teoria da Atividade e da Teoria de Formacéo
de Conceitos de Galperin

SISTEMA DE PRINCIPIOS DIDATICOS

cardter educativo do ensino

F/, *—x_(_‘_“‘_‘. [caréter objetal da atividade]

carater cientifico do eﬂsmo] EﬂSIﬂ que desenvolve

carater consciente da atwndade]/

BA OSE/

continuidade
dos

definicdo ou formulagdo claro dos ohjetwos

/ \\\\ ) N

f A

[carater seletivo da percepgao]

N

[caréter ativo da assimilagdo ]

[unidade ente o ilustrativo e 0 verbal]

[ilustratiwdade ea materializagéo} \
[caréter sistémico do objeto da assimilagéo]

[sistematizagéo do ensino]

Fonte: Elaborado pela autora com base em Nufiez (2009, p. 132).

Segundo esses principios, todo ensino deve ser educativo, pois instrucdo e

educacdo em um dado momento encontram-se, relacionando-se de forma dialética:

O ensino na escola tem como uma de suas finalidades a educacéo.
Instruindo-se os alunos, organizando atividades para a apropriacédo do
conteudo escolar, exercemos sobre eles uma acdo educativa, uma vez
gue, no decorrer do processo educativo, o aluno sempre assimila
determinados valores da experiéncia social (opinides, juizo de valores,
regras de comportamentos, etc.). Essa educac¢éo depende do vinculo
entre o cognitivo e o afetivo, potencializado em determinadas tarefas
educativas que a escola proporciona aos alunos para a sua solucao
(NUNEZ, 2009, p. 133, destaques do autor).
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Neste sentido, temos, em elevado patamar de importancia, o tipo de
organizacao do processo pedagogico. A esse respeito, o referido autor enfatiza que a
instituicdo de ensino que visa educar muda a concepc¢ao dos processos de ensino e
de aprendizagem. E, nessa concepc¢ao, a educacéo orienta-se ao desenvolvimento
da personalidade integral dos sujeitos, sendo o “[...] desenvolvimento ndo s6 um
processo natural e sim um produto do acesso social e pedagogicamente organizado
a cultura historicamente produzida” (NUNEZ, 2009, p. 133).

Segundo Talizina (1988), no ensino, o0 sujeito ndo se dedica a realizar acbes
por acOes. Por essa raz&do, a autora compreende a necessidade de uma base
orientadora, como a BOA Ill, que Ihe permita compreender e ter consciéncia do porqué
da execucdo desse sistema de operacdes e nao outro.

Ao tratar sobre os principios didaticos, nessa perspectiva, Nufiez (2009)
descreve que o principio do carater cientifico do ensino, por exemplo, concebe que o
processo educativo, que tem em suas metas a preocupacao com o desenvolvimento
do aluno, deve orientar-se para a educacao cientifica em correspondéncia com o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico da atualidade. O principio do ensino que
desenvolve fundamenta-se nas possibilidades que o ensino e a aprendizagem
fornecem ao desenvolvimento integral da personalidade. O autor ressalta o
pensamento de Vigotski (1981) quando aponta que ensino e aprendizagem sao
formas de desenvolvimento mental. “O primeiro propicia as ferramentas da cultura e
0 segundo o desenvolvimento do pensamento e da personalidade integral do aluno”
(NUNEZ, 2009, p. 136).

Para compreender o principio do carater consciente, Nufiez (2009) recorre a
explicacdo de Talizina (1988). Segundo seus pressupostos, o carater consciente das
atividades esté intrinsicamente vinculado a reflexdo, como forma de atividade de
pesquisa que possibilita a orientagédo e regulacdo consciente. Por sua vez, o principio
do carater objetal refere-se “a identificacao das agdes especificas que necessitam ser
realizadas com os objetos da assimilacdo para revelar o conteddo do conceito em
estudo e para representar o conteudo primario em forma de modelos conhecidos (tipo
material, gréafico ou verbal)” (NUNEZ, 2009, p. 139). Conforme o autor, isso permite
descobrir o contetdo geral de um determinado conceito, sendo que o geral é a
conexao geneticamente inicial que permite explicar o desenvolvimento do sistema de

conhecimentos.
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Desse modo, no rol dos principios didaticos relacionados, parte deles deriva
dos pressupostos da Teoria de Galperin, quais sejam: principio da definicdo ou
formulacao claro dos objetivos; principio do carater seletivo da percepc¢ao; principio
do caréter ativo da assimilacdo; principio da vinculacéo da aprendizagem com a vida;
principio da ilustratividade e a materializa¢ao; principio da unidade ente o ilustrativo e
o verbal; principio da retroalimentacao; principio do carater sistémico do objeto da
assimilacdo; principio da sistematizacdo do ensino; principio da aprendizagem
criativa.

Passamos, a seguir, a descrevé-los, a fim de compreender a sua natureza e
formas de contribuicdo a organizacdo dos processos de ensino.

O Principio da definicdo ou formulacéo clara dos objetivos encarrega-se
de definir, com clareza, os objetivos fundamentais, de carater geral, como parte
componente da atividade de aprendizagem, relacionados com as condicbes
existentes e os fins da educacéo.

Nufez (2009) explica-nos que, na definicAo desses objetivos, estdo o0s
indicadores qualitativos que devem caracterizar a atividade que se deseja formar nos
alunos durante o processo de aprendizagem. “Sem objetivos, o processo carece de
regulacéo e controle” (p. 140).

O referido principio acha-se fundamentado na Teoria da Atividade de Leontiev,
a qual considera que todo conhecimento tem sua origem e expressao na atividade,
Nufiez (2009) esclarece que os objetivos formulam-se como tipos especificos da
atividade objeto de ensino e da aprendizagem: “Eles permitem direcionar os
processos de ensino e de aprendizagem de forma explicita. A direcdo do ensino,
dessa forma, é influenciada pelo professor como forma de aproxima-la dos objetivos.
Para tanto, € necessario que seja estruturada corretamente” (p. 140, grifo nosso).

O Principio do carater seletivo da percepc¢éo esta fundamentado na teoria

marxista do reflexo e compreende que:

Quando uma mensagem do professor chega ao aluno (pelos 6rgaos
sensoriais), produz-se a percepcdo, que tem uma base fisica e é
influenciada por variados fatores psicoldgicos. Isso significa que o
aluno néo reflete automaticamente todas as coisas que incidem sobre
ele. O aluno tem uma atitude seletiva diante dos estimulos (NUNEZ,
2009, p. 140).
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Depreendemos dos pressupostos dessa teoria que as pessoas veem e
escutam aquilo que desejam ver e escutar, de modo que nessa orientacao € “errbneo
pensar que todas as mensagens dirigidas ao aluno tém um efeito positivo imediato”
(p. 140).

Assim, destaca-se desse principio a importancia de despertar no aluno o
interesse pelo objeto de assimilagdo, de se estabelecer relacdes afetivas positivas
com ele, pois, como postula Nufiez (2009): “Se o aluno esté interessado no conteudo
e tem uma imagem positiva do professor, a mensagem do professor, da
aprendizagem, da escola, sera melhor percebida” (p,140, grifo nosso).

O Principio do carater ativo da assimilacao, segundo Nufez (2009), vincula-
se a particularidade mais importante do processo de assimilacdo, qual seja, 0 seu
carater ativo. “O carater ativo da assimilagao se refere a aprendizagem como um tipo
especifico de atividade” (p. 140).

O autor explicita que, apreendido como uma consequéncia da teoria marxista

do reflexo e aliado ao principio seletivo da percepcéao, € possivel concluir que

[...] o aluno é incapaz de refletir conscientemente sobre o objeto de
assimilacdo quando nao interage ativamente com esse objeto, pois o
sujeito do conhecimento ndo tem uma atitude contemplativa diante da
realidade. O reflexo da realidade, por parte do homem, tem um caréater
ativo. Por isso, o processo de assimilagcdo deve ser um processo ativo.
As riquezas culturais da humanidade (por exemplo, 0 sistema de
conceitos e as leis cientificas), segundo o principio de carater ativo,
devem ser assimilados no processo proprio da atividade do aluno com
essa riqueza cultural. A atividade ndo acontece sem a percepcéo, a
atengdo, a memoria, o pensamento, as emocgdes (NUNEZ, 2009, p.
141, destaque do autor).

O autor em referéncia pontua que, apreendido nessa perspectiva, o principio
da atividade considera-se ndo por si s6, mas em uma unidade com o principio do
reflexo: “As propriedades intrinsecas e extrinsecas dos objetos se refletem nas
Imagens sensoriais e conceituais mediante as diversas formas de atividade e nao pela
via da contemplagao” (ibidem, p. 141).

A explicacéo desse fenbmeno € apresentada pelo autor nas palavras do proprio
Leontiev: “o reflexo consciente do mundo n&o surge no sujeito como resultado da
projecdo direta sobre seu cérebro de representacdes e conceitos elaborados pelas
geracdes antecessoras. Sua consciéncia € também o produto de sua atividade no
mundo dos objetos” (NUNEZ, 2009, p. 142).
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Tendo em vista essas considerac¢des, o autor assinala que o carater ativo do
processo de assimilacdo do contetdo exige do ensino a busca pelo tipo mais produtivo
de atividade para atingir os objetivos, determinando-se as a¢fes que devem ser

cumpridas para essa finalidade. Diante disso, devemos levar em conta que:

Os critérios para a busca do tipo de atividade de aprendizagem mais
produtiva exigem levar em conta as relacdes entre os trés parametros:
a) adequacao das acdes a realizar, aos objetivos e os conteudos; b)
ampliacdo da esfera de aplicacdo das acdes; c¢) incrementar a
generalizacdo dos conhecimentos (NUNEZ, 2009, p. 141).

Assim, esse tipo de atividade n&o se limita a atividade externa, mas € planejada
com o objetivo de alcancar a personalidade do estudante, mobilizando-a e motivando-
a para atingir as metas da aprendizagem e da formacao.

Conforme explicitado por Nufiez (2009), o Principio da vinculacdo da
aprendizagem com a vida apoia-se na seguinte proposicado: “A atividade deve
adequar-se ao conteudo que se assimila”.

O autor em referéncia explica-se que, segundo essa compreensao, o trabalho
ativo deve orientar-se naqueles aspectos essenciais que sao indispensaveis para a

assimilacao do novo contetdo para o desenvolvimento do aluno:

A prética constitui uma fonte de conhecimentos e € objeto de aplicacdo
e de validagdo dos contetdos de importancia social assimilados. E
uma via para dar “ vida o conteudo escolar”. Exige que a escola oriente
a educacédo dos alunos para os problemas vitais da sociedade atual.
E nela que a atividade tem lugar: na pratica social permeada pela
educacdo. E para ela que a escola se volta. Ndo para a préatica pela
pratica, em uma versao pragmatica e reducionista da esfera social dos
alunos (p.142).

Seguindo essa orientacdo tedrica, o aluno tem seus proprios conhecimentos,
sua maneira prépria de pensar sobre o mundo.

Nessa perspectiva, 0 autor reafirma que é uma obrigacdo da escola criar
condicdo para que o aluno vincule o que aprende com sua experiéncia e a sua propria
visdo de mundo, visto que, segundo ele, se “isso ndo ocorrer, ndo havera mudancas
em sua maneira de pensar e ele esquecera com relativa facilidade os conhecimentos”
(p. 142-143). Para tanto, € necessério efetivar a relagéo teoria-pratica, de modo que

permita aos alunos usar os conhecimentos para participar de forma consciente na
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apreensdo e transformacédo da pratica e de si mesmo, contribuindo para que a
aprendizagem adquira sentido para o aluno (NUNEZ, 2009).

Faz parte da compreensédo desse principio que apropriacdo dos conteudos
escolares, como parte da cultura sistematizada, deve possibilitar aos alunos inserirem-
se na historia e na sociedade da qual participam, ou seja, na pratica social. Para sua
efetivacdo, devemos ter em conta que esses contetudos, como potencializadores do
desenvolvimento, sdo ferramentas para leituras e compreensdo da realidade no
sentido da atividade como praxis.

Assim, é importante destacar que, ao organizar o ensino, o professor ndo deve
reduzir esse ensino ao vinculo do cotidiano, mas também deve oportunizar
experiéncias que ndo sao possiveis no dia a dia dos alunos, ampliando seus limites a
outros contextos de importancia para o desenvolvimento e a criatividade (NUNEZ,
20009).

O Principio da ilustratividade e a materializacdo é o principio da
representacao externa. Segundo Nufiez (2009), esse principio serve para orientar a

etapa da base orientadora da acao, tendo em vista que nessa fase,

[...] devem ser representados ndo sO 0s objetivos com 0s quais se
atua, mas também representar de forma externa o contetdo da
orientacdo para a execucdo da atividade (a estrutura da atividade).
Esta inclui o sistema de tracos essenciais do objeto e o conteudo
essencial da base orientadora da acdo. De forma externa, ilustrativa,
representa-se tudo o que tem a ver com a atividade do aluno na
formacdao dessa atividade (p. 143).

Em sintese, esse principio possibilita a combinacdo do objeto com sua
representacao de forma externa. J& na etapa material ou materializada, esse principio
€ substituido pelo principio da materializacéo.

Nufez (2009) explica-nos que, como o principio da ilustratividade relaciona-se
com a percepc¢dao; o aluno atua com a visao, ou seja, com os olhos. Mas como essas
acOes ndo sao suficientes para compreender a logica do novo objeto de assimilacao,
o aluno deve realizar a acdo mais complexa de forma externa, como ressalta: “Néo é
suficiente observar para aprender uma acao. Tem que se realizar a acdo como objeto
de forma externa; tem que se fazer sabendo o que se faz (com consciéncia) e de

forma fundamentada” (p. 144, destaque do autor).



123

J& o Principio da unidade ente o ilustrativo e o verbal deve ser garantido
nas trés primeiras etapas do ciclo de formacéo da atividade nova e ndo em todas as
etapas (NUNEZ, 2009).

O autor destaca a relevancia da unidade entre o ilustrativo e o verbal, pois esse
principio auxilia a passagem do plano ilustrativo para o plano verbal, ou seja, “nessa
relacdo, as palavras adquirem o sentido que se atribui aos objetos representados de
forma tal que se evite o verbalismo esvaziado do conteudo” (p. 144). Salienta, ainda,
gue, nas etapas posteriores, quais sejam, linguagem externa e mental, desenvolver-
se-a unicamente o plano verbal.

Segundo Nufez (2009), a aplicacdo do Principio da retroalimentacdo deve
possibilitar a concepcdo da aprendizagem como um processo continuo, necessario
de ser acompanhado por uma retroalimentacao, a fim de proporcionar informacgdes
sobre a marcha do processo, permitindo que o controle possa exercer suas diferentes
funcodes, especialmente a funcéo de ajuda.

O autor explicita que, nesse processo, o “erro”, compreendido tradicionalmente

como prejudicial a aprendizagem, € considerado como necessario a ela.

Nas etapas de assimilacéo, o erro parte da compreensao da atividade
e do contetdo conceitual. Os alunos trabalham com apoio externo e
em interagdo comunicativa com os colegas e o professor, de forma
gue se possa detectar a tempo as dificuldades e se possa fazer os
ajustes e correcbes necessarias (p. 144-145).

Com essa compreensao, podemos dizer que esse principio contribui para a
organizagdo do processo de ensino de forma continua, retomando sempre as lacunas
evidentes e possibilitando aos sujeitos a apreensdo necessaria.

O Principio do caréter sistémico do objeto da assimilagcéo refere-se a um
novo nivel de sistematizacdo do processo de aprendizagem: O conteudo da
aprendizagem nao deve ser estruturado casualmente, fragmentado, mas com uma
nova légica de estruturacdo, em correspondéncia com o terceiro tipo de orientagédo
(BOA 111).

Nufiez e Ramalho (2017) pontuam que, diferentemente do behaviorismo, que
privilegia a parte executora da atividade, Galperin coloca em evidéncia a importancia
da orientacao que o sujeito constrdi para a atividade, o que, segundo ele, determina,
entre outros fatores, a qualidade da aprendizagem. Os autores reafirmam, nessa

perspectiva, que “a orientagdo se institui numa das condigdes necessarias a ser
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planejada e desenvolvida para a aprendizagem que potencializa o desenvolvimento
dos estudantes” (p. 76).

Assim, como o terceiro tipo de orientacéo, a BOA lll, caracteriza-se por um alto
grau de generalizagdo, o conteddo deve estruturar-se sobre ndcleos invariantes de
conhecimentos (essenciais e gerais). A estruturacdo cuja base restringe-se a casos
particulares limita a generalizacdo e a solidez dos acontecimentos, assim como as
possibilidades de transferéncia a situacées novas (NUNEZ, 2009).

O Principio da sistematizacdo do ensino diz respeito a necessidade de se
compreender a aprendizagem como um processo no qual se sistematizam o0s
conteudos pela via de um nimero determinado de tarefas em um sistema especifico.

Nufez (2009) ressalta que para chegar-se a dominar uma atividade supfe-se
a sua realizacdo de um numero de vezes tal que se garanta sua assimilacdo segundo

os indicadores qualitativos.

A realizacdo das tarefas no percurso das etapas da assimilacédo deve
contribuir para a apropriagdo das habilidades que tributam para om
desenvolvimento integral da personalidade. S&o tarefas orientadas
ndo para a fixagcdo de condutas, como expressa a psicologia
behaviorista, mas que permitam a formagéo das habilidades e habitos
seguindo os parametros qualitativos das atividades definidas nos
objetivos (p.145).

Assim, esse principio apoia-se na premissa de que a aprendizagem é um
processo sistematizado. Essa condicdo € necessaria a sua solidez.

Nufez (2009) explica-nos que esse principio relaciona-se com a exigéncia de
gue os conhecimentos, as habilidades e os habitos formem-se em determinada ordem
no sistema: “de forma planejada e em uma sequéncia adequada ao processo de
aprendizagem. Cada elemento do conteudo escolar se articula de forma légica com
outros e cada um se apoia nas relagdes diversas que se estabelecem entre eles”
(p.146). Segundo o autor, essas relacdes sdo essenciais no processo de atribuicdo
de sentido ao conteldo em sua apropriacao.

A premissa que rege o Principio da aprendizagem criativa € que a “escola
nao pode deixar de formar a atividade criadora nos alunos como caracteristica de sua
personalidade integral” (NUNEZ, 2009, p.146). No entanto, é importante levar em

consideracao que:
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A assimilacao dos contetdos, a apropriacdo de habilidades e habitos,
segundo modelo da cultura estabelecido nos conteddos escolares,
nao garantem por si mesmos a assimilacdo da atividade criativa do
aluno, embora o professor o familiarize com esse tipo de atividade. A
informacédo e a compreensao por parte do aluno, nesse processo, ndo
garantem por si sO a apropriacdo da atividade criativa (p. 146).

Neste sentido, a teoria de Galperin evidencia que o processo de formagao da
atividade criadora exige novos contextos de transferéncias das aprendizagens para a
solucao de situacdes problemas, baseadas em estratégias e taticas elaboradas pelos
alunos com base nos contetdos assimilados. Nufiez (2009) refor¢a que essa situacao
€ necessaria, uma vez que a atividade criadora carece de sistemas de atividades

predefinidas. Dessa forma, ressaltamos que o

[...] processo de assimilagdo das habilidades deve nédo sé orientar-se
para a sua aplicacdo em situacdes para as quais a atividade é valida
(nos limites do grau, de generalizacdo), o que supde uma atividade
produtiva, como também para a necessidade de que o aluno trabalhe
na solucdo de novos problemas, de forma criativa (NUNEZ, 2009, p.
146).

Segundo esse aspecto, a formacdo da atividade criativa é uma tarefa

transversal, objeto de ensino em todas as disciplinas e esta possibilitada quando se:

a) trabalha a flexibilidade do pensamento;

b) promove a formulacéo de situacdes problemas;

C) processa uma outra solucdo para um problema do qual se conhece

uma solucao;

d) diversifica as solucdes da situagado problema com originalidade;

e) promove a realizacdo de perguntas e questionamentos sobre o

obvio;

f) promove a realizagdo de atividades vinculadas a situagbes

problemas reais novas, que exijam novos conhecimentos, formas

diferentes de se relacionar afetivamente com o desconhecido.
(NUNEZ, 2009, p. 147).

Assim, parte dessas proposicdes que a formacgéo de habilidades é um processo
‘gque se orienta ndo apenas para a capacitacdo dos sujeitos para explicarem,
compreenderem e fazerem novas leituras da realidade, mas também, para a
apropriacédo de novas vias de transformacao dessa realidade” (p. 147).

Neste sentido, os processos de aprendizagem em consonancia com o Sistema
de Principios Didaticos discutidos interferem diretamente no ensino, promovendo,

assim, transformacfes nas concepcdes referentes a organizacdo do processo
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pedagdgico (NUNEZ, 2009). Nessa perspectiva, a organizacio do processo de ensino

fundamentada nos Principios Didaticos, derivados da Teoria de Galperin, deve

considerar 0s seguintes elementos:

Quadro 9: Etapas da organizacdo do processo de Ensino

ETAPAS/PRINCIPIOS

ACOES/FINALIDADES

A definicéo dos objetivos

-Os objetivos, como categoria chave do processo pedagégico,
orientam a sele¢do dos contelddos, métodos de ensino e a avaliagéo;

- Ndo sdo enunciados fixos nem imutaveis;

- Sdo guias orientadores do processo pedagdgico.

O diagno6stico do grau de
desenvolvimento da
habilidade a ser formada

-E preciso reconhecer se o aluno possui um grau de
desenvolvimento necessario para assimilar os novos contelidos;

-Quando nédo existe um dominio adequado dos conteldos
anteriores, que estdo na base dos novos, é necessario assegurar
sua assimilacdo com antecedéncia;

-Esse diagndstico do grau de desenvolvimento da habilidade permite
situar os alunos nas Zonas de Desenvolvimento Proximal, em
relacdo ao objeto da assimilacéo.

A estruturacédo dos
contelidos

-Organizar o contetdo da disciplina de forma tal que, sem ampliar o
seu volume, ao mesmo tempo, ofereca ao aluno toda a bagagem de
conhecimentos necessarios para a sua formacéo;

-Garantir a formacao de habilidades e capacidades especificas
exigidas pela escola, dos métodos de pensamentos que permitem
aplicar de forma independente e criativa os conhecimentos em
situacg@es tipica e novas, além de obter novos conhecimentos.

A organizacéo do processo
de aprendizagem segundo
as etapas de assimilacéo

-Organizar o processo de assimilagdo de cada nova habilidade de
forma tal que se transite pelas etapas de assimilacdo segundo os
indicadores qualitativos definidos nos objetivos.

A escolha das tarefas para
formacéo da habilidade

-A escolha das tarefas deve ter como principio basico a selecao
daquelas que correspondem ao objeto de assimilacdo e aos
objetivos de ensino;

-Pelo sistema de tarefas, deve ser garantida a formacdo das
caracteristicas da acdo que possibilitam o desenvolvimento da
personalidade integral dos alunos.

A escolha das tarefas de
controle e o controle do
processo de aprendizagem

-Para o controle da aprendizagem, dependendo dos objetivos de
ensino, sdo utilizados os indicadores qualitativos: a forma da acéo;
o grau de generalizacdo; o grau de independéncia; o grau de
consciéncia; o grau de automatizagéo.

-O controle deve caracterizar-se por uma sequéncia de atividades
estruturadas, constituindo auténticas secdes de trabalho.

-O obijetivo central ndo é apenas comprovar se o aluno elaborou, de
forma adequada, os conhecimentos e se esta desenvolvendo as
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habilidades de acordo com as etapas da assimilacdo, mas também
contribuir para essa elaboracéo;

-Ser realizado a tempo de se constituir uma ajuda ao estudante.

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Nufiez (2009).

Partindo dessa orientacao, Nufiez (2009) assegura que essas etapas atendem

13

plenamente as exigéncias da direcdo cientifica do ensino. Segundo o autor, “a
aplicacdo desses principios e das ideias das teorias de ensino que delas se originam
impde uma transformag&o nas categorias didaticas fundamentais, utilizadas para a
organizacao e desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (p. 148).
Dessa maneira, todos esses pressupostos levam-nos na direcdo do modelo de

ensino formativo-conceitual que discutiremos a seguir.

3.4 A direcdo do ensino formativo-conceitual: uma proposta desafiadora a

organizacao do processo do ensino de Matematica

Assim como o ser social é histérico, o conhecimento matematico, da mesma
forma, € uma construcdo histérica e essencialmente humana. Neste sentido,

D’Ambrdsio (1999) afirma que:

As ideias mateméticas comparecem em toda a evolugdo da
humanidade, definindo estratégias de acao para lidar com o ambiente,
criando e desenhando instrumentos para esse fim, e buscando
explicacbes sobre os fatos e fendmenos da natureza e para a prépria
existéncia. Em todos os momentos da histéria e em todas as
civilizagBes, as ideias mateméticas estdo presentes em todas as
formas de fazer e de saber (p. 97).

Mas, apesar desse reconhecimento, 0s conhecimentos matematicos no
contexto escolar tém se tornado um “problema”, quando se trata do seu ensino e sua
aprendizagem.

Estudos como de Rodrigues e Sforni (2010) denunciam que, muito embora, 0s
conteldos de matemética sejam estudados na educacdo escolar desde os anos
iniciais, pesquisas tém demonstrado que a aprendizagem dos contetudos dessa area

de conhecimento constitui um obstaculo para grande numero de estudantes.
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Destacam, ainda, que os altos indices de evasdo e repeténcia, bem como 0s
resultados de processos avaliativos governamentais demonstram que os alunos nao
tém se apropriado adequadamente desse conteudo, colocando a Matematica no rol
das disciplinas que contribuem para o fracasso escolar.

As autoras postulam que as maiores preocupacoes relativas ao processo de
ensino de Matematica decorrem dos problemas que envolvem a sua aprendizagem,
sem ao menos tangenciar a questao da organizacdo dos processos de ensino que
tem, como objetivo, viabilizar os meios adequados para essa aprendizagem. Explicam
gue, no cotidiano escolar, normalmente, educadores e estudantes veem-se presos as
finalidades imediatas do ensino, que privilegiam a aprendizagem de determinados

conteudos que serdo objetos de avaliacdo, de modo que:

Tanto a preocupagdo exclusiva com a demanda imediata do ensino
como as solu¢cdes apontadas para a melhoria do rendimento escolar,
nao tocam na esséncia do conteldo ensinado. Essas discussoes, ao
naturalizarem os conteados, acabam por nos distanciar da
preocupagao com o contetdo escolar, como instrumento cognitivo no
sentido apontado pela abordagem Historico-Cultural e pela Teoria da
Atividade de Leontiev (RODRIGUES; SFORNI, 2010, p. 545).

Analisando o ensino atual de Matematica, no cenario educacional brasileiro,

baseando-se na perspectiva histérico-cultural, Sousa (2018) concluiu que,

[...] apesar de varias mudancas que vém sendo propostas pelos
pesquisadores da &area da Educacdo Matematica, nas Uultimas
décadas, especialmente, no campo da Didatica, a organizacdo da
maioria das aulas de Matematica, ministradas tanto na Educacéo
Bésica, quanto nos cursos de licenciatura de Matematica, tem
priorizado o treinamento (Lima, 1998), uma vez que: 1) Em um
primeiro momento, o professor mostra o conceito aos alunos; 2) Em
seguida, demonstra o funcionamento deste conceito; 3) Depois,
através de listas de exercicios, treina os alunos para que aprendam o
conceito e 4) Por udltimo, avalia através de provas se, os alunos
aprenderam o conceito (SOUSA, 2018, p. 41, grifos nosso).

A autora descreve que esse tipo de organizacao de ensino tem condicionado a
maioria dos alunos das escolas da Educacéo Basica e dos cursos de Licenciatura em
Matematica a ficar “sentados e enfileirados, durante horas, primeiramente, copiando
0 que os professores expdem na lousa e, em seguida, treinando o que copiaram para

serem avaliados” (p. 41). Como consequéncia, desse “ciclo vicioso”, os alunos entram
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e saem das aulas de Matemética sem a devida compreensdo dos conceitos, com a
sensacao de que os conceitos matematicos sdo fragmentados, ndo possuem historia.

Sousa (2018), corroborando Davidov, enfatiza que essa forma de organizar o
ensino de Matematica por meio de copias, treinos de longas listas de exercicios, da
memorizacao e da fragmentacao dos conceitos fundamenta-se nos pressupostos da

didatica tradicional®, tendo em vista que

[...] este tipo de organizagdo n&do considera 0S nexos conceituais
(internos e externos) que se apresentam nos conceitos matematicos,
porque prioriza 0 pensamento empirico, ou ainda, o estudo dos
elementos perceptiveis destes conceitos. Aqui, 0s nexos externos dos
conceitos matematicos estéo relacionados a linguagem formal porque
estdo limpos, despidos de contradi¢ces, de praticas culturais e sociais
presentes na historia dos conceitos (SOUSA, 2018, p. 41, grifo n0sso).

Neste sentido, fundamentados nos apontamentos de Galperin (1989), Rezende
e Valdes (2006) tecem importante critica a esse modelo de ensino, no qual os
conceitos tedricos sao apresentados pelo professor de forma abstrata dissociada da

realidade pratica, com o fim de serem memorizados. Os autores avaliam que:

Enquanto os exercicios seguirem o formato de tarefas, realizadas de
uma forma automética, e ndo de situagBes-problema, que exigem a
participacdo ativa do pensamento associado com a acdo, mantém-se
0 inconveniente do aprendiz, muitas vezes, estar completamente
alheio aos componentes de orientacdo implicitos a acao,
concentrando-se somente nos aspectos operacionais. Nessa
perspectiva, 0 processo de aprendizagem permanece lento,
desgastante e, geralmente, sem motivacdo (REZENDE; VALDES,
2006, p. 1208).

E, como nas instituicGes de ensino, segundo os autores, o0 modelo de ensino
tradicional adota uma forma de transmissao do conteudo, pautada no conceito em si
mesmo (teoria), segue-se a utilizagao de “um pequeno numero de acles praticas,

geralmente as do tipo mais simples, dirigidas apenas para aspectos materiais” (p.

30 Em estudos de Rosa e Damazio (2017), encontramos, com base na perspectiva historico-cultural,
uma relevante explicacédo do significado do termo tradicional nos contextos educativos. Considera-se
como “tradicional” os sistemas educativos que se formaram e constituiram em modelo oficial do modo
de producéo capitalista. O sistema “tradicional”’, assim organizado, expressa que, no papel social da
escola, esta a prioridade para a selecdo de conhecimentos e habilidades utilitario-empiricos, que se
projetam na fisionomia espiritual geral, no tipo de pensamento dos alunos. Sendo assim, cultiva e faz
permanecer somente as leis do pensamento empirico racionalista discursivo, que € indispensavel aos
afazeres pertinentes as acodes laborais rotineiras. Isso significa dizer que os principios da escola
tradicional desconsideram as possibilidades da crianca e o verdadeiro papel que a educacao
desempenha no desenvolvimento” (ROSA; DAMAZIO, 2017, p. 157). [ha aspas no final, € uma citagdo?]
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1208). Com isso, o restante da edificacdo do conhecimento é construido com aspectos
exclusivamente mentais e abstratos, totalmente dissociados das formas materiais

onde se aplicam, pois:

Mesmo que o professor recorra a diversos exemplos, que demonstrem
a aplicacao pratica dos conceitos, os alunos permanecem na condi¢ao
de observadores, apenas acompanhando a apresentacdo de um
raciocinio pronto e acabado. A rigor, até o momento, os alunos
permanecem passivos; ndo precisam pensar (resolver uma situacao-
problema), muito menos agir. Em seguida, o professor passa uma
série de exercicios, nos quais os alunos devem demonstrar que séo
capazes de realizar todo o processo de forma auténoma. Quais séo,
porém, as informacfes que os alunos dispem para direcionar sua
acéo? (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1208).

Essas caracteristicas sdo proprias do método de ensino que se baseia no
“principio da identidade puramente formal e abstrato”, apontado por Rosa, Moraes e
Cedro (2016), os quais descrevem que 0 ensino, que tem como base a formacéo do

pensamento empirico, materializa-se

[...] por meio de escolha de exemplos relativos a certa classe formal;
sdo elaborados mediante a comparacdo dos objetos as suas
representacdes, valorizando-se, assim, as propriedade comuns aos
objetos, sdo expressos por, um Unico termo; sdo fundamentos na
observacdo dos objetos; a propriedade formal comum € analoga as
propriedades dos objetos; a generalizacdo formadas propriedades dos
objetos permite situar os objetos especificos no interior de uma dada
classe formal; por, séo representaces concretas do objeto (ROSA,

MORAES; CEDRO, 2016, p. 84-85).

Segundo o0s autores, essa proposta opde-se ao conteudo do pensamento
tedrico, que € encontrado na propria existéncia mediatizada, refletida e essencial do
ser.

Coadunando-se com essa perspectiva teorica, as autoras Rodrigues e Sforni
(2010) ressaltam, em seus estudos, a necessidade de organizar praticas pedagdgicas
gue tenham, como meta, a aprendizagem de conceitos matematicos como
instrumentos cognitivos, de modo a possibilitar ao aluno desenvolver modos de pensar
e atuar proprios dessa area do conhecimento, contrapondo-se as formas abstratas e

mecanicistas que se tem ocupado o0 ensino de matematica.
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Apesar de muitas propostas curriculares reconhecerem gque o0 ensino
de Matematica possibilita 0 desenvolvimento psiquico do sujeito em
toda a sua dimenséao, encontramos, na grande maioria das escolas,
uma aprendizagem direcionada a manipulacao algoritmica e ao estudo
das regras operacionais, contemplando a transmissdo mecanica do
conhecimento. [...]. Dessa forma, mobilizam-se, no aluno, apenas
capacidades, como atencdo, percep¢do e memoéria, que Sao
capacidades necesséarias, porém ndo suficientes para o
desenvolvimento do pensamento tedrico (RODRIGUES; SFORNI

2010, p. 546).

As autoras explicitam que, tendo em vista o alto nivel de desenvolvimento

cientifico e tecnolégico que a sociedade tem alcangado, “somente o pensamento que

consegue analisar, refletir e planejar € que estaria em condi¢des de interagir com a

sociedade nos tempos atuais” (p. 545). Esse nivel de pensamento é denominado por

Davidov de pensamento tedrico.

Evidenciamos as diferencas primordiais entre esses dois

tipos de

pensamentos, o empirico e o tedrico, na sistematizacao elaborada por Rosa, Moraes
e Cedro (2016), conforme Quadro 10:

Quadro 10: Caracteristicas do pensamento empirico e 0 pensamento teérico

Caracteristicas

Conhecimento empirico

Conhecimento tedrico

Elaboragao

Mediante a comparacdo dos objetos
as suas representacdes, valorizando-
se, assim, as propriedades comuns
aos objetos.

Por meio de uma andlise do
papel e da funcédo de uma certa
relacdo entre as coisas no
interior de um sistema.

Tipos de generalizacéo

Generalizacdo formal das
propriedades dos objetos que permite
situar os objetos especificos no interior
de uma dada classe formal.

Forma universal que
caracteriza  simultaneamente
um representante de uma
classe e um objeto particular.

Fundamentacgéo

Observacao dos objetos.

Transformacdes dos objetos.

Tipo de representacao

Representacdes concretas do objeto.

Representa a relacdo entre as
propriedades do objeto e as
suas ligagbes internas.

Relacbes

A propriedade formal comum é
analoga as propriedades dos objetos.

Estabelece uma ligacao entre o
geral e o particular.

Concretizacéo

Por meio da escolha de exemplos
relativos a certa classe formal.

Mediante a transformacao do
saber em uma  teoria
desenvolvida por meio de uma
deducéo e uma explicagéao.
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Forma de expresséo Um termo. Diferentes sistemas semiéticos.

Fonte: Rosa, Moraes e Cedro (2016, p. 88).

Assim, pela elaboragéo apresentada. concluimos que o pensamento empirico
baseia-se na comparacdo de coisas semelhantes, nas representacfes externas do
objeto e ndo em suas relacdes. Forma-se unicamente sob a base do concreto, em
uma relacdo unidirecional, resultando em uma generalizagédo, também, empirica.

Nessa orientacdo, o pensamento tedrico ndo opera com representacdes gerais,
mas com 0s proprios conceitos3!, que “reproduzem o desenvolvimento, do concreto e
somente dentro desse processo revelam a peculiaridades e conexdes dos objetos
singulares” (ROSA, MORAES; CEDRO, 2016, p. 85).

Logo, do entendimento compartilhado, temos que o conhecimento teérico deve
constituir o objetivo principal da atividade de ensino de matematica, pois €, “por meio
de sua aquisicdo que se estrutura a formacdo do pensamento tedrico e,
consequentemente o desenvolvimento psiquico do aluno” (ROSA, MORAES;
CEDRO, 2016, p. 85).

Portanto, pensando em uma via que possibilite o atendimento a essas
proposi¢des fundamentadas na perspectiva histérico-cultural, a fim de promover um
ensino que prioriza o desenvolvimento das capacidades humanas consideramos
coerente a adesdo ao modelo de ensino formativo-conceitual — formulado com base
na teoria da formacéo das agdes mentais por etapas — o qual expressamos com uma
proposta desafiadora a organizacdo dos processos de ensino de matematica, tendo
em vista os modelos que regem esse ensino em nossas instituicdes de ensino.

Segundo a avaliagéo critica de Galperin, Rezende e Valdes (2006) apontam

que

[...] as dificuldades de aprendizagens, geralmente atribuidas ao
aprendiz, seja em funcdo da falta de prontiddo maturacional, de

31 Nessa perspectiva, 0s conceitos surgem ndo como simples representaces gerais, mas sim como
um modo da atividade psiquica do sujeito, que permite a ele a reproducédo do objeto idealizado e,
consequentemente, do seu sistema de rela¢do, o qual na sua unidade reflete a universalidade ou a
esséncia do movimento do objeto ou fenémeno. Portanto, o conceito constitui ao mesmo tempo a forma
do reflexo do objeto e 0 meio da sua reproducéo e estruturacdo mental (ROSA, MORAES; CEDRO,
2016, p. 85-86).
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lacunas no processo de desenvolvimento ou de diferencgas individuais
no nivel de habilidades, na verdade podem ser decorrentes de
limitacbes nos modelos de ensino adotados, que néo fornecem as
condi¢des necessérias para a aprendizagem (p. 1210-1211).

Assim, em oposicdo a esses modelos, quais sejam o0 modelo de ensino
tradicional, que oferece apenas uma descricdo geral (teérica) do melhor caminho a
ser seguido, e/ou o modelo de ensino aberto, que se propde a estimular o aprendiz a
descobrir por si s6 0 caminho a seguir (tentativa e erro), temos o modelo de ensino
formativo-conceitual proposto por Galperin desde 1975, também, reconhecido como
ensino ativo (REZENDE; VALDES, 2006).

Segundo Rezende e Valdes (2006), no modelo de ensino formativo-conceitual,
0 conhecimento é obtido por meio da acdo. No entanto, “ndo se trata de simplesmente
iniciar o processo de ensino pela aplicagdo préatica do conhecimento”, mas esse
processo da-se “na medida em que o sujeito, para resolver a situagao-problema, tem
gue aprender a empregar determinados conceitos e, paralelamente, a observar a
influéncia destes conceitos sobre o contexto em que a agéo esta inserida” (p. 1210).

Segundo esse pressuposto, esse ensino “deve seguir uma diretriz que
estabelece a progressao das formas externas de expressao — acao e linguagem —

para formas internas de pensamento” (p. 1211).

A proposta do modelo formativo-conceitual dedica-se a andlise do
conceito a ser ensinado, identificando um aspecto operacional geral,
comum a todas as situacbes — invariante —, que se constitui na
esséncia da situacado-problema, utilizando-o para direcionar a acao —
esse modelo de ensino esta centrado na consciéncia das propriedades
aplicativas dos conceitos operacionais para solucdo do problema. Os
conceitos referenciais que fazem parte dessa base orientadora da
acdo, em funcdo do uso frequente, tendem a ser diretamente
percebidos pelo sujeito (GALPERIN, 1989b, p. 54).

O modelo de ensino formativo-conceitual opera segundo 0s seguintes

principios:
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Figura 14: Principios relacionados ao modelo de ensino Formativo-Conceitual

O conhecimento a ser assimilado ou a habilidade a ser aprendida séo
considerados como ponto de partida para acdo, sendo apresentados
sob a forma de situa¢des-problema; logo, desde o inicio, ainda durante
a etapa de apresentacdo, o conhecimento é operacionalizado na
pratica; o que, para o modelo tradicional era a Ultima etapa, utilizada
mais com um carater de avaliacdo, passa a ser a primeira etapa,
assumindo uma dimensao formativa até entdo desprezada,;

A selecdo e organizacdo das atividades devem ser adequadas ao
potencial dos aprendizes, de forma que qualquer um, com um minimo
de conhecimentos e habilidades preliminares, seja capaz de ser bem
sucedido na descoberta da solucdo do problema; ao contrario do
modelo tradicional de ensino, que se dirige unicamente para o resultado
final, 0 novo modelo prevé etapas intermediarias correspondentes aos
diversos estégios do processo de formacao dos conceitos;

A sequéncia de apresentacdo das atividades deve seguir um
mapeamento que possibilite ao aprendiz alcancar éxito na solugéo do
problema imediatamente, antes que a aprendizagem do conhecimento
se processe completamente; isto se d& porque a atividade ndo assume
o carater de um exercicio em si mesmo, e sim de uma oportunidade
para vivenciar determinada situacdo-problema e aprender sobre a
I6gica operacional dos conceitos naquela situacéo em particular;

a)
|
| \
b)
1
c)
T
d)

As situagbes-problema estdo diretamente correlacionadas entre si,
direcionando o sujeito para a pesquisa dos aspetos gerais, comuns
todas as situagbes ou determinados grupos de situacdes, que se
caracterizam como invariantes da pratica (referenciais que direcionam
a acao).

/

Fonte: Elaborado pela autora com base em Rezende e Valdes (2006, p. 1211-1212).

Partindo desses principios, esse modelo de ensino apresenta outros

importantes aspectos 0s quais concebemos como pertinentes ao ensino de

matematica, foco do nosso estudo. Dentre esses aspectos, podemos citar o acesso

ao significado operacional do conceito e a oportunidade para experimentar sua

utilidade na solucédo dos problemas.

Rezende e Valdes (2006) expdem a importancia dessas caracteristicas, uma

vez que o aprendiz ndo precisa memorizar um conjunto de formulas e suas possiveis

aplicages, pois, no ensino formativo-conceitual, o “processo de internalizagéo dos

conceitos assume uma dimensao funcional e ndo apenas informativa, além de,
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progressivamente, tornar o aprendiz capaz de deduzir as formulas sempre que for
necessario” (p. 1212).

Outro aspecto € o nivel de compreenséo que garante a fixacdo do conteudo.
Nesse modelo de ensino, a assimilacdo da l6gica de formacg&o dos conceitos “permite
ao aprendiz desenvolver um método de estudo que lhe possibilita, a qualquer
momento, seguir novamente 0S mMesmos passos analiticos que conduziram a
formulacdo inicial dos conceitos” (p. 1212). Além disso, o0 aspecto favorece o

desenvolvimento de outras propriedades mentais, quais sejam:

a) a consciéncia, capacidade de interpretar as relagbes entre cada
uma das situacdes especificas e 0 seu contexto de ocorréncia, e

b) a aplicacdo automatica, capacidade de transferir a aprendizagem
para outras situacdes equivalentes, que respondem da mesma
maneira a aplicacdo dos conceitos referenciais fornecidos pela base
orientadora da acdo (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1212-1213, grifo
dos autores).

Assim, mediante as discussdes apresentadas, podemos dizer que o modelo de
ensino formativo-conceitual formulado por Galperin se apresentaria como uma

coerente proposta para direcionar o ensino de matematica, uma vez que:

Ao invés de aprender a repetir, como esta definido pela estrutura de
ensino proposta pelo modelo tradicional, o modelo de ensino
formativo-conceitual se propde a assegurar ao aprendiz a
oportunidade de aprender, por meio da pratica, ndo s6 a fazer, mas,
progressivamente, a entender e depois a explicar como e porgue age
desta ou daquela maneira. Posteriormente, o aprendiz deve também
ser capaz de corrigir tanto a prépria acdo como a dos demais,
assumindo, em tese, a posicdo que o modelo tradicional prescreve
para o professor (REZENDE; VALDEZ, 2006, p. 1212).

Dessa maneira, dado o seu carater ativo, temos, no modelo de ensino
formativo-conceitual, um meio para a aprendizagem, pois este torna o conhecimento
acessivel a uma “faixa etaria cada vez mais precoce, comportando um volume e uma
complexidade de informacg@es significativamente maiores, sem, contudo, perder a
qualidade do ensino” (REZENDE; VALDEZ, 2006, p. 1213).

Tendo em vista que toda acdo humana é orientada por um conjunto de
conceitos especificos que determinam a qualidade da acgéo realizada, € preciso
ressaltar que, no modelo de ensino formativo-conceitual, a formacado da acado nao

acontece de forma fragmentada, nem isolada do contexto em que ela acontece, mas
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por um esquema conceitual estabelecido com todas as caracteristicas da acéo:
orientacdo, execucdo, situacdo-problema e o contexto (GALPERIN, 2013a;
REZENDE; VALDEZ, 2006).

Partindo da concepcao galperiana, a qual afirma que a formacgao das acdes,
imagem e conceitos representam aspectos de um Unico processo, o modelo formativo-
conceitual vé, na acdo, um sistema completo de experimentacdo, que fornece
elementos essenciais para o direcionamento dos processos de ensino e da
aprendizagem. Assim, “por meio da acdo, o sujeito aplica e testa os esquemas
referenciais que fundamentam a tomada de decisdo, direcionam a execucao e
subsidiam a avaliacdo” (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1218).

Os autores descrevem que, para o modelo de ensino formativo-conceitual, o
gue estd em questao ndo é apenas a aprendizagem de um determinado conhecimento
ou o desenvolvimento de uma habilidade em particular, mas a qualidade dessa
aprendizagem e sua contribuicdo para a evolucdo do pensamento. O fragmento a

seguir sintetiza de modo claro essa concepcao:

Nesse sentido, é também possivel a utilizacdo do modelo formativo-
conceitual em niveis avancados de estudo, tendo em vista ndo a
aprendizagem de uma habilidade ou um conhecimento em particular,
mas tornar o aprendiz capaz de elaborar, de forma independente, a
propria base orientadora da acdo, criando condi¢cdes para uma
conducdo autdbnoma do processo de aprendizagem de novos
conhecimentos Isto se deve ao fato da aprendizagem, a partir do
modelo de ensino formativo-conceitual, dirigir-se para a aquisicdo de
um método geral de estudo e analise do contetdo a ser aprendido.
Quando o aprendiz adquire agilidade na elaboracdo e no emprego de
tal método de andlise, até entdo desorganizado ou assistematico, 0s
recursos disponiveis para direcionar as a¢gées mentais ampliam-se
consideravelmente, promovendo a transicdo do nivel de
desenvolvimento para um estadgio qualitativamente superior
(GALPERIN, 1992c, apud REZENDE; VALDES, 2006, p.1223).

Partindo dessa orientacéo, no modelo de ensino formativo-conceitual, cada erro
representa um entrave para a aprendizagem, na medida em que sinaliza a falta de
condicGes que instrumentem o sujeito para alcancar éxito na acéo. Diante do erro do

aprendiz, compete ao professor:

1) observar a agéo do aprendiz e identificar quais os conceitos da base
orientadora da acdo estdo sendo desconsiderados, pesquisando
novas maneiras de apresentacdo das orientacdes que levem o
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aprendiz a utiliza-las efetivamente na pratica, eliminando totalmente
0S erros; ou

2) identificar novos pontos de referéncia que redefinam o conteddo da
base orientadora da acdo, capacitando o aprendiz para executar
corretamente a acdo (GALPERIN, 1989a, p. 29).

Podemos incluir a questdo exposta que a performance correta ndo é um
objetivo em si mesmo, mas um principio utilizado pelo modelo de ensino formativo-

conceitual para conduzir a aprendizagem, como 0s autores explicitam:

[...] se o aprendiz apresenta uma performance correta, ndo apenas
numa situacdo em particular, mas em todas as situacdes equivalentes,
significa que realmente aprendeu, pois é capaz de colocar em prética
as orientagbes fornecidas pela base orientadora para organizar a
acdo, deixando claro que a agdo empreendida € consciente e racional
(GALPERIN, 1989a, p. 29).

Mediante o estudo, evidenciamos que, para efetivacdo desse modelo de
ensino, é imprescindivel a aplicabilidade da teoria da formacé&o planejada das acdes
mentais e dos principios didaticos para organiza¢do dos processos de ensino.

Assim sendo, compreendemos esses fundamentados como possibilidades a
serem estudadas e aprofundadas no contexto da Educacdo Matematica, com vistas a

contribuir tedrico-metodologicamente com os processos formativos dessa area.
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CAPITULO IV

DELINEAMENTOS DA PERSPECTIVA GALPERIANA NA LICENCIATURA EM
MATEMATICA: primeiras sinteses

Neste capitulo, apresentamos os resultados referentes ao primeiro e segundo
passos dos procedimentos da metanalise qualitativa, que consiste em uma pré-analise
fomentada pelas leituras na integra e pelos fichamentos das pesquisas selecionadas
com a finalidade de interpretar como as teses e dissertacdes brasileiras enunciam a

teoria galperiana em um contexto de formacéo inicial de professores de matematica

4.1 Visdo panoramica do corpus: composi¢cdo e organizagcdo do processo

metanalitico

Por meio dos procedimentos de levantamento e mapeamento viabilizados pelo
estudo bibliografico que realizamos, identificamos cinco trabalhos que atenderam aos
critérios estabelecidos em nossa pesquisa no periodo de 2003 a 2018 (SANTOS,
2014; FARIAS, 2014; SAMPAIO, 2015; BEZERRA, 2016; SANTOS, 2018) os quais

compdem o corpus de analise.



Figura 15: O corpus de analise

SANTOS i‘;‘;i’g _ Ensino-aprendizagem de tridngulos:
(2014) — B um estudo de caso no curso de
/ DISSE’RTACAO Licenciatura em Matematica a distancia

Estudo da aprendizagem na atividade de situagoes

problema em Limite de funcoes de uma variavel, e ZTESE
fundamentado na Teoria de Formagao por Etapas CORPUS Sanal
das acoes mentais de Galperin na Licenciatura em

Matematica no Instituto Federal de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Roraima
BEZERRA
(2016)
SAMPAIO SANTOS
[2925) (2028) A Organizacao do Ensino de Calculo Diferencial e
Pl Integral na perspectiva

o

A atividade de situagées problema e a Formacgao por
Etapas Mentais de Galperin na aprendizagem
de Derivadas Parciais do Curso de
Licenciatura em Matematica, modalidade a distancia,
da Universidade Federal de Roraima

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa.

da Teoria da Formacao por Etapas das Acdes
Mentais de Galperin

Contribuicoes do Software Geogebra para
a formagao de conceitos
geomeétricos de académicos ingressos na
Licenciatura em Matematica

6€T
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A revisdo sistematica que realizamos visa responder a seguinte questdao: Como
as teses e as dissertacfes desenvolvidas em contextos de formacédo inicial de
professores de matematica enunciam os elementos da organizacdo do processo de
ensino na perspectiva galperiana?

Para tanto, seguindo sistematicamente o0s procedimentos metanaliticos
anunciados no capitulo I, apresentamos, no presente capitulo, os resultados
possibilitados pelo primeiro e segundo passos que preveem, respectivamente, a
producdo de evidéncias qualitativas com base nos seguintes elementos: questdes e
objetivos, referencial tedrico, procedimentos metodolégicos e resultados
apresentados e a producao de uma primeira versao de interpretacdes sobre os dados
primarios selecionados e organizados metanaliticamente, que passam a ser 0s

principais elementos de andlise, a serem discutidos no capitulo V.

Figura 16: Caminhos metodoldgico da Pré-analise

e

PRIMEIRO PASSO

Producdo de evidéncias
qualitativas do
CORPUS

/ \
- ~

- L 4 A -~

B y 4 * -
Questdes e Referencial Procedimentos Resultados
Objetivos Teorlc( Metodolégicos

~ -

~ N 7 -~

~ "y \ V4 &
LS / »

~a % A

SEGUNDO PASSO

\ 4

Producdao de uma primeira
versao de interpretacoes

éj

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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O desenvolvimento desses dois momentos foi constituido de vérias idas e
vindas ao material selecionado, pois, em cada caso, buscavamos evidenciar possiveis

contrastes e/ou inter-relacionamentos dos elementos emergentes nos trabalhos

selecionados, como veremos neste capitulo.

4.2 Questdes e Objetivos referente ao corpus

Quadro 11: Relagdo das Questdes e Objetivos do corpus

Autoras

Questdes e Objetivos

FARIAS
(2014)

Questao: [...] quais as contribuicdes metodoldgicas ao processo de ensino e
aprendizagem de tridngulos considerando-se aproximacdes da Teoria da Atividade
em um curso de Licenciatura em Matematica a distancia? (p. 27).

Objetivo geral: Analisar as contribuicdes metodoldgicas de aproximacgfes a Teoria
da Atividade ao processo de ensino/aprendizagem de Tridngulos, no curso de
Licenciatura em Matematica a distancia da UFPB Virtual (p. 28).

SANTOS
(2014)

Questao: [...] o processo de ensino do contetido de Limite associado a Atividade de
Situacdes Problema, como estratégia de ensino, seguindo os fundamentos Tedricos
da Aprendizagem de Formacé&o das Etapas das A¢des Mentais, pode ser avaliado
como eficaz na aprendizagem dos Licenciandos em Matematica do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima? (p. 18).

Objetivo geral [...] analisar o processo de ensino e aprendizagem por etapas do
conteddo de limite de fungdes de uma variavel real nos estudantes da Licenciatura em
Matematica no Instituto Federal de Roraima (p. 18).

SAMPAIO
(2015)

Questéao: A aplicacdo da Atividade de Situa¢c8es Problema no ensino do contetido de
derivadas parciais do curso de Licenciatura em Matematica na modalidade EaD,
fundamentada na teoria de formacdo por etapas das acfBes mentais, produz
aprendizagem dos alunos da Universidade Federal de Roraima? (p. 18).

Objetivo geral: Analisar o processo de ensino-aprendizagem do contetdo de
derivadas parciais na disciplina de Calculo Ill do 52 semestre do curso de
Licenciatura em Matemética, modalidade a distancia, na Universidade Federal de
Roraima, fundamentada na Atividade de Situacdes Problema, utilizando a resolucdo
de problema como metodologia de ensino e a teoria de formacéo por etapas das
acdes mentais (p.19).

BEZERRA
(2016)

Questao: Quais contribuicdes a organizagdo do ensino de Célculo na perspectiva
da Teoria da Formacdo por Etapas das Acdes Mentais, trazem para a
aprendizagem dos conceitos de Limite, Derivada e Integral de uma variavel dos
académicos de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Roraima —
IFRR?

Objetivo geral: Investigar se a organizacdo do ensino de Célculo baseada nos
pressupostos da Teoria da Formacdo por Etapas das Acdes Mentais de Galperin,
promove a aprendizagem dos conceitos de Limite, Derivada e Integral de uma variavel
nos estudantes de uma Licenciatura em Matemética do Instituto Federal de Roraima
(p. 17 e p. 84).

SANTOS
(2018)

Questdo: Que conhecimentos sobre Geometria Plana os ingressantes de
licenciatura em Matematica possuem? Como o software GeoGebra pode contribuir
na internalizacdo de conceitos geométricos de licenciandos em Mateméatica?
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Objetivo geral: Analisar a aprendizagem de licenciandos ingressantes em um curso
de Licenciatura em Matematica referente a internalizacdo de conceitos de
Geometria Plana, mediados pelas TD. (Tecnologia Digital) (p.18).

Fonte: Dados da pesquisa.

Santos (2014) objetivou, em sua pesquisa, analisar o processo de ensino e
aprendizagem por etapas do conteudo de limite de fun¢des de uma variavel real nos
estudantes da Licenciatura em Matematica no Instituto Federal de Roraima (p. 18).

Segundo a autora, no desenvolvimento da pesquisa, 0s conceitos tedéricos e
praticos aplicados ao conteudo de Limite, da disciplina de Calculo I, no primeiro
periodo do ano 2013, abordou a direcao do ensino planejada na Base Orientadora da
Acdo (BOA), com a utilizacdo da Atividade de SituacGes Problema (ASP) como
recurso estratégico para assimilacdo dos conceitos, pois, de acordo com a

pesquisadora:

A base orientadora da acdo contém os elementos elaborados de
organizacao do ensino, logo, sua estrutura sera formatada no contexto
do conteldo de Limites de uma Funcdo Real de uma Variavel,
assegurada na direcdo do ensino por meio da Atividade de Situacgdes
Problema (SANTOS, 2014, p. 19).

E importante ressaltar que a BOA, como ja discutimos, corresponde a primeira
etapa da assimilacdo do conceito, constituindo “a familiarizagdo com as condi¢gdes
concretas da acédo e sua representacdao em forma de um modelo do sistema de
operacoes adequado a assimilagéo do conceito” (NUNEZ, 2013, p. 296).

Dessa forma, fundamentada na explicacdo da Formacao Planejada das Acdes
Mentais que se constitui pelo método das caracteristicas de assimilacao de conceitos,
estabelecido na base orientadora da agao para formular o conhecimento novo, Santos
(2014) investigou “a contribuicdo do efeito causado por um sistema de ag¢des na
Atividade de Situacdes Problemas (ASP) aplicado ao contetdo de limite, propondo
uma analise conforme os aspectos cognitivos da Teoria de Aprendizagem das Etapas
das Agdes Mentais” (p. 19).

Segundo a autora, a investigacdo nessa direcao justificou-se ao considerar que:

O conteudo de Limite de uma funcéo real de uma variavel, da disciplina
de Calculo |, apresenta-se geralmente como um conteldo
fundamentador do Calculo diferencial e integral, portanto, o bom
desempenho dos alunos neste modulo, facilita as demais



143

compreensfes dos conteldos sequenciais da disciplina (SANTOS,
2014, p. 20).

No entanto, a autora evidenciou, no contexto de sua pesquisa — as
universidades publicas de Roraima —, que o ensino dos conteudos de Calculo, numa
concepcao empirica, destaca-se como uma das disciplinas na qual os académicos
dos cursos de Licenciatura em Matematica mais reprovam ou evadem, visto que,
como explicita, “[...] esta disciplina faz parte do primeiro médulo da matematica pura
e aplicada” e que habitualmente & desenvolvido “[...] sem o aporte de teorias ou
metodologias de ensino e aprendizagem e, geralmente, sem uma primeira analise do
conhecimento prévio dos estudantes” (p. 20).

A questéo que se coloca sobre a importancia do conhecimento prévio do aluno
pode ser melhor compreendida quando voltamo-nos ao principio do “diagndstico do
nivel inicial dos alunos” proposto na teoria de Galperin. Em referéncia a esse principio,
Nufez (2009) adverte que nao se trata de inquirir pré-requisitos, mas a verificagéo do
“conhecimento base, ponto de partida para o desenvolvimento real” (p. 163).

Visto por essa perspectiva, o professor deve considerar o que o aluno ja sabe
sobre o0 assunto a ser estudado, ou seja, reconhecer as ideias prévias que o aluno ja
tem em relacdo aos conceitos a ser apreendidos. Conforme o autor supracitado,
estudos ja demonstraram que “o aluno ndo aprende mediante uma simples
interiorizagcdo de algum significado recebido do meio externo, isto é, verbalizado pelo
professor” (NUNEZ, 2009, p. 164).

Assim, em concordancia com esse principio, vemos, pela descricdo de Santos
(2014), que a Teoria de formacao por etapas das acdes mentais apresentou-se “como
aporte tedrico quanto as caracteristicas e a explicacdo da aprendizagem obtida por
meio da estratégia didatica da Atividade de Situagcbes Problema (ASP)” (p. 22).

Segundo a autora, a ASP é

[...] uma proposta didatica de Mendoza (2009), composta por passos
gue conduzem a solucdo de problemas, fundamentada na teoria
psicologica de formacdo por etapas das acbes mentais de Galperin,
na direcdo do processo de estudo de Talizina e nos principios de
resolucéo de problemas de George Polya (SANTOS, 2014, p. 44).

Em sentido proximo a esse estudo, temos, também, a investigacdo de Sampaio

(2015), cujo o objetivo foi: Analisar o processo de ensino-aprendizagem do contetdo
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de derivadas parciais na disciplina de Calculo Il do 5° semestre do curso de
Licenciatura em Matematica, modalidade a distancia, na Universidade Federal de
Roraima, fundamentada na Atividade de Situacdes Problema, utilizando a resolucéo
de problema como metodologia de ensino e a teoria de formacao por etapas das acoes
mentais (p.19).

Esse estudo foi desenvolvido com licenciandos do 52 semestre, matriculados
na disciplina de Calculo Il no contetdo de derivadas parciais e suas aplicacdes,
seguindo a estratégia de ensino fundamentada na Atividade de Situacdes Problemas.

Em conformidade com a autora, o ensino de matematica viabilizado por meio
das acbes e operacdes da ASP “[...] possibilitou a compreensdo do problema, a
construcdo do modelo, a solucao do modelo e a interpretacdo da solugcdo do modelo
matematico” (p. 18). Desse modo, o planejamento da disciplina de Calculo Il
estruturou-se nos “[...] trés momentos desta didatica: identificar a Situagdo Problema
da Didatica da Matematica no contetudo de derivadas parciais; planejar e construir a
Atividade de Situagbdes Problema” (SAMPAIO, 2015, p. 18).

E importante destacar que os principios didaticos derivados da Teoria de
Galperin apontam para a compreensdo de que o processo de ensino-aprendizagem
desenvolve-se pela solugcao de tarefas, sendo a via para a formacgéo de habilidades,
0 que implica dizer que, como parte integrante desse processo, 0 estudante deve

resolver problemas ou situacdes concretas, tendo em vista que:

Na etapa da BOA, deve ser garantida a compreensao (significado) e a
motivacdo (sentido)®*? dos alunos para a construgdo do objeto de
aprendizagem. [....]. O processo de construcdo da BOA deve permitir
aos alunos determinar seu contetido, em termo dos conceitos e das
acbes que deve executar para resolver as situacdes problemas
(orientadas pelo objetivo) e a satisfazer suas necessidades como
personalidade (NUNEZ, 2009, p. 101).

Seguindo esses pressupostos tedricos, que ressaltam a forma pela qual os
alunos aprendem determinado conceito, Bezerra (2016) desenvolveu a sua pesquisa
de doutoramento com objetivo de investigar se a organizacao do ensino de Calculo
baseada nos pressupostos da Teoria da Formacgéao por Etapas das A¢des Mentais de

Galperin, promove a aprendizagem dos conceitos de Limite, Derivada e Integral de

32 Sabemos da relevancia dos termos sentido e significado nos estudos de Vigotski. No entanto, em
nossa tese, ndo faremos essa discusséo.
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uma variavel nos estudantes de uma Licenciatura em Matematica do Instituto Federal
de Roraima (p. 17).

Com vistas a atingir esse objetivo, a autora realizou uma intervencao
pedagdgica organizando o ensino dos contetdos das disciplinas de Calculo | e Il com
base no processo de assimilagdo fundamentado na Teoria de Galperin, como

descreve:

[...] elaboramos uma estratégia para trabalhar os conceitos de Célculo
Diferencial e Integral no ensino superior utilizando a resolugdo de
problemas como ponto de partida e orientagédo para aprendizagem de
cada conceito estudado. Essa estratégia se apresenta como uma
combinacdo dos passos descritos por Polya (1978) para solucédo de
problemas e as etapas descritas por Galperin na teoria da formacéo
por etapas das a¢bes mentais (BEZERRA, 2016, p. 37).

Para tanto, a autora construiu um sistema de acdes referendado nessa teoria
para resolucéao de problemas, envolvendo os conceitos de Limite, Derivada e Integral
de funcédo de uma variavel real. Com base na utilizacdo da Base Orientadora da Acéo
(BOA) do tipo Ill pelos alunos, na resolucédo das tarefas, Bezerra (2016) buscou
analisar o grau de consciéncia e avaliar o nivel de conhecimentos, o processo de
internalizagdo dos conceitos em estudo, tendo, como base, 0s critérios de
generalizacdo e consciéncia.

Segundo a teoria de Vigotski, a internalizacdo da-se no processo da
reconstrucdo interna de uma atividade externa. Esse processo pressupbe a
reorganizacdo das atividades sobre a base das operacbes com signos e a
incorporacdo da cultura pelo sujeito. Neste sentido, corroborando Vigotski (1998),

Bezerra (2016) enfatiza que:

A internalizagdo ndo é uma “copia” de conteudos externos no interior
da consciéncia, ela é criadora da propria consciéncia. E a
reorganizacao interior de uma operagao psicolégica posta em jogo no
meio social. No ambito da educacdo escolar, os professores, ao
receberem a influéncia da cultura externa, desenvolvem-se
internamente, isto é, processam esse conteldo no seu interior e
voltam-se para o meio cultural em que atuam, por exemplo a sala de

aula, produzindo uma nova cultura (BEZERRA, 2016, p. 51).

Ao encontro dessa concepc¢ao, temos a pesquisa de Santos (2018) que buscou:

Analisar a aprendizagem de licenciandos ingressantes em um curso de Licenciatura
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em Matematica referente a internalizacdo de conceitos de Geometria Plana, mediados
pelas TD. (Tecnologia Digital) (p.18). A autora justifica o objetivo de sua pesquisa

afirmando que

[...] o uso da Teoria das A¢Bes Mentais proposta por Galperin podera
contribuir para o aprendizado de Geometria, partindo de a¢des sobre
objetos materiais ou mediados por recursos tecnolédgicos, com o
auxilio do professor, levando a internalizacdo e generalizagdo de
conceitos, atingindo niveis de abstracdo em que o material visual
manipulavel ndo mais sera necessario (SANTOS, 2018, p. 39).

Dessa forma, a autora buscou, no desenvolvimento de sua pesquisa, evidenciar
as contribuicbes da Teoria das A¢cdes Mentais por Etapas propostas por Galperin na
dindmica da reorganizagéo do pensamento, de acordo com o constructo teérico seres-
humanos-com-midias. Para tanto, discutiu as potencialidades e possibilidades dos
desafios da utilizacdo das TD no ensino de Geometria, bem como os desafios do
professor em utilizar tecnologias na sala de aula, na perspectiva tedrica de Galperin.

Em aproximagao a esse contexto, temos, ademais, 0 objetivo da pesquisa de
Farias (2014), que, em sua tese de doutorado, buscou: Analisar as contribui¢coes
metodolégicas de aproximacbes a Teoria da Atividade ao processo de
ensino/aprendizagem de Triangulos, no curso de Licenciatura em Matematica a
distancia da UFPB Virtual (p. 28).

Pautada nesse objetivo, a autora analisou “uma proposta de ensino
diferenciada dos moldes predominantemente adotados em cursos de modalidade a
distancia, refletidos na estrutura atual dos Guias Didaticos, considerando as
especificidades do ensino a distancia, na Matematica” (p. 25), priorizando o contetdo
de geometria plana referente aos Triangulos, dada a “importancia desse conceito para
a formacéo de nosso estudante da Educacdo Basica e, portanto, para a formacéao
inicial de nossos licenciandos, considerando ndo apenas o dominio do contetdo, mas
ampliando sua viséo, na perspectiva tedrica e metodologica” (p. 25).

Assim, com base nos apontamentos apresentados anteriormente, elaboramos

a sintese no Quadro 12:



147

Quadro 12: Sintese da proposi¢éo dos objetivos do corpus
Conteudo-Forma

Autoras (relativo ao conhecimento especifico da Matemética)
Conteudo: Limite de uma funcao real de uma variavel.
SANTOS
(2014) Forma: Resolugdo de Atividades de Situagdes Problemas de Calculo por meio da

Formacao de conceitos por etapas das acdes mentais.

Contetdo: Geometria Plana — Triangulos.

FARIAS Forma: Resolucdo de problemas como estratégia no sistema de tarefas sobre
(2014) Tridngulos por meio da formac&o de processos mentais pela via da atividade planejada
por etapas das acfes mentais.

Conteudo: Derivadas parciais e suas aplicacfes.

SAMPAIO
(2015) Forma: Resolugdo de Atividades de Situagdes Problemas de Calculo por meio da
formac&o de conceitos por etapas das a¢cdes mentais.
Conteldo: Limite, Derivada e Integral de uma variavel
BI?ZZOEE;A Forma: Formacao de conceitos de Célculo por etapas na Resolugéo de Problemas de
Célculo
Conteldo: Geometria Plana - Deducéo e aplicacao do Teorema de Pitagoras
SANTOS
(2018) Forma: Processo de internalizacdo dos conceitos de Geometria Plana e do Teorema

de Pitdgoras
Fonte: Dados da pesquisa

Numa sintese parcial das questdes e objetivos, foi possivel constatar que um
dos pontos de maior confluéncia entre os trabalhos que compdem o corpus de analise
€ 0 processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva galperiana e o contexto de
formacédo inicial de professores de Matematica, referenciado pelos cursos de
Licenciatura em Matematica

Importa ressaltar que os cursos de Licenciatura em Matemética, com a
promulgacdo da LDB9394/1996 (BRASIL, 1996), tornaram-se o l6cus de formacao
inicial para o professor de matematica, tendo em vista 0 que determina o artigo 62

daquela lei:

A formacéo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduag¢do plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Tal indicag&o, também, é conferida pela Resolugdo CNE/CP N° 2, de 1° de julho

de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
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nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, apontando, em seu
Art. 99, paragrafo segundo, que: “§ 22 A formacdo inicial para o exercicio da docéncia
e da gestdo na educacédo basica implica a formacdo em nivel superior adequada a
area de conhecimento e as etapas de atuacédo” (BRASIL, 2015, p. 8).

De acordo com Mizukami (2013, p. 216), a formacéo inicial de professores deve
ser compreendida como “‘um momento formal em que o processo de aprender a
ensinar e aprender a ser professor comeca a ser construidos de forma mais
sistematica, fundamentada e contextualizada”. Essa conceitualizagcdo compreende os
processos educativos do professor de matemética, uma vez que este, para além do
conhecimento especifico da area, necessita, também, apropriar-se dos
conhecimentos pedagdgicos.

Da descricdo dos objetivos, verificamos que as teses e dissertacdes
selecionadas voltam-se para as seguintes tematicas: a organiza¢do do ensino de
matematica; os processos de ensino e aprendizagem e a internalizacdo dos conceitos
de estudantes em cursos de Licenciatura em Matematica, tendo, como base teorica,
a Teoria da Formacao por Etapas das A¢Oes Mentais e dos conceitos de Galperin.

Neste sentido, os cinco trabalhos relacionados trazem, para o contexto da
formacao inicial professores de matematica, uma proposta formativa embasada nos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, mais especificadamente, 0s pressupostos

tedricos galperianos da formacgéo dos conceitos por etapas.

4.3 Fundamentos e Referenciais Tedricos referente ao corpus

Sabendo que, no cerne da Teoria Historico-Cultural, esta presente a concepcao
marxista da natureza historico-social do ser humano, podemos inferir que as
pesquisas apresentadas discutem o0s processos formativos de professores e
apresentam relevantes contribuicbes na compreenséao das relacdes entre educagéo e
ensino e o desenvolvimento psiquico humano, valorizando a apropriacdo de

conhecimentos cientificos, culturais e éticos.
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Os trabalhos (SANTOS, 2014; FARIAS, 2014; SAMPAIO, 2015; BEZERRA,
2016; SANTOS, 2018) possuem relevancia entre si e contribuem aos interesses da
nossa pesquisa.

Com essa compreensao, buscamos destacar os referenciais tedricos mais
acessados pelos respectivos autores desses trabalhos, priorizando aqueles que, de
algum modo, forneceram pressupostos para a direcdo e organizacdo do processo de
ensino, sendo aplicados a especificidade do ensino de matematica. Portanto, o
Quadro 13 apresenta os tedricos apontados nos trabalhos em andlise, como a base

fundamental para a dire¢éo das propostas de ensino desenvolvidos nessas pesquisas:

Quadro 13: Sintese dos Referenciais Tedricos do corpus

REFERENCIAL AUTORES

TEORICO/

METODOLOGICO FARIAS

(2014)

SANTOS
(2014)

SAMPAIO
(2015)

BEZERRA
(2016)

SANTOS
(2018)

Vigotski

(Obras diversas)
Leontiev

(Obras diversas)
Galperin (1987;
2009)

X X X X X

X X X X

Teoria
Historico-

Talizina
2000)

(1988;

Cultural
(THC)

Ninez
Nufiez;
(2009);
Oliveira
Nufnez; Farias
(2004); Rezende;
Valdes (2006)

(2009);
Ramalho
Nufiez;
(2013);

Polya (1995)

Pozo (1998)

Tendéncias

Mendoza
2012)

(2009;

da Educacéo

Majmutov (1983)

Matematica:

Sternberg (2003)

X|X| X | XX

Onuchic (1999;
2011); Onuchic,
Allevato (2009)
Borba e Villarreal
(2005)

Fonte: Dados da Pesquisa
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Atendendo o interesse da nossa investigacao, os trabalhos que compuseram o
corpus de andlise tratam de suas propostas de um lugar em comum: os Cursos de
Licenciatura em Matematica e a fundamentacéo tedrica historico-cultural.

Partindo dessa base, a formacdo de professores de matematica,
particularmente, a formac&o inicial que se constitui por meio dos cursos de

licenciaturas, deve, necessariamente,

[...] possibilitar que o professor entre em atividade de formagéo, para
gue possa apropriar-se tanto de conhecimentos relativos ao contetdo
a ser ensinado como das formas de organizagdo do ensino. Devem
ainda, subsidiar o acesso dos professores aos saberes do espaco
educacional e propiciar o envolvimento na busca constante de
conhecimentos balizadores do ensino e da concretizagdo de um
projeto proposto pelo coletivo escolar (ESTEVES, SOUZA, 2017, p.
62-63).

Assim, como uma via possivel para a concretizacao dessa formacao, com base
nesses fundamentos, os trabalhos levantados aportaram-se, especialmente, nos
pressupostos tedricos de Vigotski, Leontiev, Galperin e Talizina.

Com base nesses referenciais, Santos (2018), Bezerra (2016), Santos (2014)
e Farias (2014) corroboram que os fundamentos tedricos de Vigotski, Leontiev e
demais colaboradores constituiram os principios basicos da psicologia soviética, que
vieram a contribuir com os processos pedagodgicos, visando ao desenvolvimento
humano.

Santos (2014) e Bezerra (2016) concordam que Vigotski considerava, como
base principal de sua teoria, o desenvolvimento da psiqgue humana relacionada com a
experiéncia social, sendo que a base da consciéncia encontra-se no desenvolvimento
das atividades praticas evidenciadas na realidade historico-cultural.

Santos (2014) destaca o papel fundamental da linguagem para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas na Teoria Histérico-Cultural. Nessa
perspectiva tedrica, a “linguagem possibilita a assimilacdo das experiéncias das
geracdes anteriores, relacionadas com as experiéncias disponibilizadas sobre a
sociedade atual” (p. 26), afirmando-se, neste sentido, que a teoria de Vigotski
concentra-se no campo da formagdo de conceitos, mediante a linguagem,
condicionada por uma atividade conjunta do aprendiz com o professor.

Corroborando esse entendimento, Farias (2014) ressalta que o teorico atribuiu

ao processo de desenvolvimento das capacidades humanas superiores as relacoes
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sociais, “ou seja, as fungdes superiores originam-se sempre entre as pessoas, no
ambito social, para apenas depois serem individualizadas” (p. 66). A autora afirma

que:

Na teoria histérico-cultural, Vygotsky defendeu que o conhecimento é
construido socialmente. [...] as fungbes psicolégicas superiores
surgem a partir das formas coletivas superiores da atividade.
Consequentemente, a atividade conjunta €é um elemento
indispensavel para a formacéo da atividade individual. Partindo deste
principio, Vigotsky elegeu a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP)
como fator decisivo para o entendimento deste processo, definindo-a
como a diferenca existente entre o nivel conhecimento do sujeito,
determinado pela capacidade individual de resolucdo de problemas,
de forma independente, e o nivel potencial, determinado pela
resolucdo de problemas sob a orientagdo de outro individuo, mais
capacitado (FARIAS, 2014, p. 66).

A autora acentua que, dessa forma, o ensino atinge seu propdésito quando vai
adiante do desenvolvimento, despertando as fun¢gdes que estdo em processo de
maturacao ou na zona de desenvolvimento proximo. Nesse contexto, Santos (2018)
salienta que o professor tem papel fundamental para provocar avancos na
aprendizagem dos alunos, intervindo diretamente na ZDP, como mediador no
processo de desenvolvimento da aprendizagem.

No entanto, partindo da compreenséo de que a aprendizagem nao se limita a
guestao simplesmente cognitiva, mas também formativa, a autora observa que néao é
gualquer “atividade de ensino” que garante esse desenvolvimento intelectual na sua
totalidade. “O processo de internalizagao dos conceitos envolve uma atividade externa
gue deve ser modificada para tornar-se atividade interna” (SANTOS, 2018, p. 31).

Neste sentido, Sampaio (2015), Bezerra (2016) e Farias (2104) trazem para

esse contexto as ideias de Leontiev, que séo, aqui, resumidas:

Leontiev, ao continuar os estudos de Vigotsky, estruturou a Teoria da
Atividade por meio do conceito de atividade, considerando-a como a
unidade formada pela composi¢éo psiquica e pela atividade externa.
Defende em sua tese, como principio metodolégico central, que a
atividade psiquica interna representa uma atividade externa e material
internalizada, demonstrando posteriormente que, o material, o social
da atividade e o reflexo psiquico, constituem a unidade de analise
evidenciada nos estudos de Vigotsky (FARIAS, 2014, p. 68).
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Parte dessa orientacdo que “o sujeito interage por meio da atividade, desse
modo, converteu a atividade que relaciona o sujeito com o mundo em objeto da
psicologia, identificando o conceito de atividade, acdo e operacado” (SAMPAIO, 2015,
p. 17). A autora explica que é a partir dessas ideias, fomentadas na Teoria da
Atividade, que Galperin desenvolveu a Teoria de Formagéo por Etapas das Acodes
Mentais.

Bezerra (2016) rememora esse percurso teodrico, descrevendo que Vigotski
(1998) discutiu o principio da internalizacdo e a formacdo de fun¢Bes psicoldgicas
superiores, enfatizando o seu carater social e mediado, entretanto, ndo sistematizou
essa ideia. Galperin, apoiado nessas duas teses, investigou, de forma sistematica, o
principio de que é possivel a formacédo de processos mentais a partir de acdes
planejadas. “Esse planejamento se daria com o apoio de objetos externos e através
da manipulacdo desses objetos, perpassaria por uma sequéncia de etapas, até serem
realizadas no plano mental, tornando-se propriedade da psique” (p.16).

A propésito desse entendimento, Farias (2014) acrescenta que:

Os estudos de Galperin foram decisivos para o desenvolvimento da
Psicologia Pedagdgica. Ao propor a sua teoria, o autor colocou em
pauta as discussdes sobre os sistemas de ensino, curriculo escolar,
formacdo de professores e 0 que realmente significa aprender, em
ambito escolar. Galperin, [...] criticou os modelos de ensino adotados
pelas instituicbes escolares e apresentou uma alternativa didatico-
metodolbgica de ensino, ao priorizar a aprendizagem por meio da
pratica sistematizada, diante de situacdes problemas. Ao final, o autor
elegeu um método global dirigido a compreensdo do estudante, a
partir da identificacdo de elementos que favorecem a aprendizagem e
o desenvolvimento do sujeito, dedicando trinta anos de estudos
(FARIAS, 2014, p. 69).

Segundo Longarezi e Puentes (2013), Galperin ndo s6 fundamentou sua teoria
nas ideias de Vigotski e Leontiev, como também as desenvolveu e atualizou
introduzindo novos conceitos. A base tedrica elaborada por esses teoricos
compreende uma dependéncia interna entre 0s sistemas educativos e o0
desenvolvimento do psiquismo, ao mesmo tempo que ha uma influéncia do ensino na
formacédo das pessoas. Nessa mesma direcdo, as pesquisas que envolvem essas
guestdes procuram a melhor organizacdo do processo de ensino, visando a sua

eficicia e buscando o desenvolvimento integral dos alunos.
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Neste sentido, as cinco propostas analisadas trazem em destaque as etapas
planejadas de formacédo do conceito elaborada por Galperin, quais sejam: a Etapa
motivacional, a Etapa de estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Agéo
(BOA), a Etapa de formagéo da acao do plano material ou materializado, a Etapa de
formagéo da acéo no plano da linguagem externa e a Etapa mental.

Bezerra (2016) descreve que, ndo satisfeito com a efetividade do processo de
aprendizagem de novos conhecimentos, Galperin observou a necessidade de uma
nova revisdo dos modelos de ensino até entdo adotados pela escola, visto que, na
maioria das vezes, os estudantes tém acesso ao conhecimento fragmentado, e néo
como um todo, considerado por ele como inadequados para a apropriagcdo do
conhecimento.

Ademais, constatada a importancia das situacdes-problemas no modelo de
ensino proposto por Galperin, foi possivel evidenciar, nos trabalhos, referéncias sobre
a tematica da Resolucdo de Problemas e das Atividades de Situacdes Problemas
(ASP) para o desenvolvimento dos conteddos matematicos privilegiados nas
propostas.

Neste sentido, os aportes tedricos propostos nos trabalhos incluem Polya
(1978;1995), Majmutov (1983) a Sternberg (2003), Dante (2000), Mendoza (2009;
2012), Onuchic (1999; 2011) e Onuchic, Allevato (2009).

Antes de prosseguirmos com as descricdes das propostas nos trabalhos, cabe
a observacdao da incidéncia, nos aportes tedéricos em destaques, de diferentes ideias
e perspectivas tedricas entre si e em relagdo a perspectiva historico-cultural, base
tedrica dos trabalhos do corpus.

Recorrendo a Marco (2004) - que contextualizou as diferentes proposicdes
sobre a teméatica da resolucao/solucao de problemas em matematica —, vemos que a
obra de Polya, A arte de resolver problemas - 1978, é referéncia pioneira no sentido
de explicitagdo de etapas para solucionar problemas, constituindo-se como “uma lista
para o processo de solucéo de problema” (MARCO, 2004, p. 17).

De acordo com Marco (2004), a partir das concepcdes de Polya (1978),
comecaram a ocorrer, no campo da Educacdo Matemética, mudancas na
reelaboracdo acerca das possibilidades tedrico-metodolégicas de resolucdo de
problema por educadores matematicos — dos quais participam Onuchic (1999; 2011)
e Onuchic, Allevato (2009). Estes, entre outros, ampliaram e reestruturaram suas

““

interpretacdes em relagcdo aos apontamentos de Polya, buscando valorizar “o
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processo utilizado pelos alunos ao resolverem um problema de forma criativa, ao
utilizarem diferentes estratégias” (MARCO, 2004, p. 18).

No entanto, em que pese a importancia dessas mudancas, do ponto de vista
historico-cultural, as proposi¢cdes sobre a resolugédo/solucédo de problemas no campo
da Educacao Matematica, ainda estao distantes de privilegiar a formacéo de conceitos
como um processo basico da assimilacdo que influencia a formacdo de novas
estruturas de pensamento.

Assim, consciente ou ndo das possiveis incongruéncias tedricas com a base
que fundamenta sua pesquisa, Farias (2014) discute, com base nos estudos de Dante
(2000), algumas condutas para os professores ao usarem a Resolucao de Problemas

nas tarefas matematicas:

a. Propor tarefas abertas; b. Modificar o formato das tarefas; c.
Diversificar contextos das tarefas; d. Mostrar cenarios significativos; e.
Adequar a definicdo do problema; f. Usar problemas com fins diversos;
g. Habituar o aluno a decidir (autonomia); h. Estimular a cooperagéo
entre alunos; i. Fornecer informacdes precisas; j. Avaliar mais que
corrigir; I. Avaliar o planejamento prévio e todo o processo; e m. Avaliar
a rapidez com que sédo obtidas as solu¢cdes (DANTE, 2000 apud
FARIAS, 2014, p.108).

Nessa orientacdo, o professor deve comecar propondo problemas de féacil
resolucéo, de tal modo que todos resolvam e, sucessivamente, ir aumentando o grau
de complexidade dos problemas. Conforme o referencial adotado pela autora, esse
procedimento “ajuda a desenvolver atitudes positivas nos estudantes. Sugere, ainda,
apresentar alguns problemas de impacto que envolva o estudante, motivando-o,
levando-o a pensar e a querer resolvé-los” (FARIAS, 2014, p.108).

Por outro lado, podemos ver, nos estudos de Santos (2014), Sampaio (2015) e
Bezerra (2016), uma escolha tedrica mais coerente com a base histérico-cultural, visto
gue as pesquisadoras buscaram as ideias dos tedricos que abordam a tematica da
Resolucdo de Problemas a partir de uma perspectiva psicologica, discutindo
fundamentadas em pesquisas de Rubinstein (1966), Majmutov (1983) e Sternberg
(2003), Mendoza (2009).

Dentre os tedricos relacionados, vale destacar o entendimento de Rubinstein
(1966), citado por Bezerra (2016), quando realca o carater ativo do sujeito e descreve
gue um problema deve ser compreendido como determinada situacdo problematica

de que o sujeito tem consciéncia.
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[...] Rubinstein admite que o problema surge precisamente a partir da
situacdo problemética e, ao contrario dela, caracteriza-se pela forma
consciente do sujeito em tentar alcancar um determinado obijetivo.
Desta forma, organiza e desenvolve sua atividade mental na busca de
resolver o problema (BEZERRA, 2016, p. 30, grifo n0osso).

Ademais, ela refere Majmutov (1983), que parece concordar com esse
posicionamento, assegurando que a busca mental para a resolucdo de um problema
inicia-se mediante as condicdes de uma situacdo problema aceita pelo sujeito.

Assim sendo, a tendéncia de resolucéo de problemas privilegia a formacao de
conceitos, a qual requer que o sujeito identifique a origem da construcédo tedrica de
um objeto de estudo, bem como as relacdes, funcdes e contradicbes que o envolvem.
Assim, o professor € convidado a apresentar tarefa cuja execuc¢éo exige dos alunos o
movimento de pensamento tedrico investigativo.

Com essa compreenséo, inferimos que Sampaio (2015) e Santos (2014)
possuem uma aproximacao a essa mesma perspectiva teorica, quando apresentam a
proposta da Atividade de Situagcbes Problemas, a ASP, desenvolvida por Mendoza
(2009) e Mendoza e Tintorer (2010).

Segundo Sampaio (2015, p. 41), a “proposta da ASP em Matematica tem como
objeto de estudo os problemas mateméaticos visando dispor aos estudantes,
estratégias eficazes que contribuem com a qualidade do desempenho na resolucéo
de problemas”. Em sentido préximo, Santos (2014) descreve que a Atividade de
Situacdes Problema (ASP) é uma proposta didatica de Mendoza (2009), composta
por passos que conduzem a solucdo de problemas, fundamentada na teoria
psicologica de formagdo por etapas das acbes mentais de Galperin, na dire¢do do
processo de estudo de Talizina e nos principios de resolucdo de problemas de George

Polya.

O ensino previsto para a resolugdo de problemas mateméticos, além
de fundamentar-se em uma teoria psicoldgica de ensino, nos
principios metodol6gicos da direcdo do processo de estudo, deve
apoiar-se em uma didatica especifica que preserva as particularidades
dos conhecimentos amparados por recursos técnicos (MENDOZA,;
TINTORER, 2010, apud, SAMPAIO, 2015, p. 42).

Santos (2014) ressalta que Mendoza (2009) complementou os principios de

Polya, inserindo, entre os procedimentos, um sistema de quatro acdes que permite
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realizar um processo mais detalhado dos dados para resolugao de problemas. “Em
cada um dos procedimentos sequenciais, existe um conjunto de perguntas e
indagacdes (operacdes) que conduzem o sujeito a direcdo para encontrar a solugcao
do problema de maneira detalhada” (p. 45). O Quadro 15 sintetiza o conjunto das
operacOes descritivas, que, consoante Mendoza (2009), denomina-se Sistema de

guatro Acles da Atividade de Situacdes Problema (ASP):

Quadro 14: Sistema das Acdes da Atividade de Situacbes Problema (ASP)

ACOES OPERACOES
1. a) Ler o problema e extrair todos os elementos desconhecidos;
Compreender | b) Estudar e compreender os elementos desconhecidos;
o Problema c¢) Determinar os dados e suas condicoes;
d) Determinar o(s) objetivo(s) do problema.
2. e) Determinar as varidveis e incognitas;
Construir o f) Nomear as variaveis e incognitas com suas unidades de medidas;
Modelo g) Construir o modelo matematico com base nas variaveis, incognitas e
Matemaético condicoes;
h) Realizar a analise das unidades de medida do modelo matematico.
3 i) Selecionar o(s) métodos(s) matematico(s) para solucionar o modelo
: . matematico;
Solucionar o : . . ~ .
Modelo )] Selec[o_nar 0 S|sten)a de computang algébrica que c_ontenha OS recursos
" necessérios do(s) método(s) matematico(s) para solucionar o modelo matemético
Matematico £ iy
(quando for necessario);
k) Solucionar o0 modelo matematico.
[) Interpretar o resultado obtendo da solugdo o modelo matematico;
m) Extrair os resultados significativos que tenham relagao com o(s) objetivo(s) do
4 problema;
| : n) Dar resposta ao(s) objetivo(s) do problema;
nterpretar a . . .
Solucéo 0) Real'lzar um informe baseado no(s) objetlvq(s) do problema; .
p) Analisar com base em novos dados e condi¢cbes que tenham relacéo direta
com o(s) objetivo(s) do problema(s), a possibilidade de reformular o problema,
construir novamente o modelo matematico, solucionar o modelo matematico e
interpretar a solucao.

Fonte: Adaptado de Santos (2014, p. 45) e Sampaio (2015, p. 42).

Assim, partindo dessa perspectiva defendida por Mendoza (2009), Santos

(2014) pontua que

[...] o processo de ensino-aprendizagem de conteddos matematicos
adquire um significado especial quando o professor insere situacdes
problemas, de modo que o estudante observa a necessidade na
compreensdo e a busca da solugcdo. Desse modo, a resolucéo de
problemas desempenha um papel de suma importancia nos contetdos
curriculares, em questdes que geralmente os estudantes apresentam
mais dificuldades. Por isso, os professores devem proporcionar
diferentes recursos didaticos em sala de aula, a fim de garantir a
efetividade do seu trabalho (SANTOS, 2014, p. 41-42).
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Para além dos conflitos tedricos evidenciados, € notavel que as autoras dos
trabalhos em pauta compreendem a proposicao de situacdes problemas como sendo
uma potente forma para estruturar e organizar o contedo matematico, coadunando-

se com a proposta galperiana do ensino formativo-conceitual, a qual

[...] dedica-se a analise do conceito a ser ensinado, identificando um
aspecto operacional geral, comum a todas as situa¢cfes — invariante —
gue se constitui na esséncia da situacao-problema, utilizando-o para
direcionar a acdo — esse modelo de ensino estd centrado na
consciéncia das propriedades aplicativas dos conceitos operacionais
para solucéo do problema (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1219).

Sob tal 6tica, compreendemos que o0 ensino organizado por meio de problemas
tem motivagao cognoscitiva interna, que possibilita aumentar ndo so o interesse diante
dos conhecimentos, mas também diante dos meios de obteng&o desse conhecimento.
Portanto, das leituras e reflexdes que realizamos nesta construcao, acreditamos ser
de fundamental importancia o debate sobre essa forma de organizar o ensino na
formacao inicial do professor de matematica, com vistas a instrumentalizar o futuro
professor na dire¢cdo de um ensino que visa ao desenvolvimento integral dos sujeitos.

Dessa forma, com base na dire¢cdo teodrico-metodologica assumida pelas
autoras do corpus para o processo de ensino de matematica, buscamos identificar
como esse processo foi estruturado e organizado, tendo como referéncia os aportes

tedricos galperianos.

4.4 Procedimentos Metodoldgicos referente ao corpus

Os procedimentos metodoldgicos que constituiram 0s processos investigativos
dos trabalhos em analise sdo, também, pontos importantes para evidenciar indicios
sobre como a perspectiva galperiana vem sendo descrita nas teses e dissertacdes
desenvolvidas em contextos de formacao inicial de professores de matematica e quais

elementos evidenciam a organizacao do processo de ensino.
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Quadro 15 Relacéo de Procedimentos Metodoldgicos do corpus

Autoras Metodologia /Procedimentos Sujeitos e contextos
Metodologia de pesquisa: Estudo de caso segundo Gil | Turma de estudantes do
(2011) (p. 125). Curso de Licenciatura
em Matemética a
Instrumentos de coleta de dados: questionario dlsj[anmfa da
. o Universidade Federal da
semiestruturado e diario de campo. (p. 125). Paraiba, de 5° periodo,
FARIAS acompanhando-0s nos
(2014) Analise dos dados: Analisou as etapas de: criagdo | periodos 2014.1 e
(diagndstico, motivacédo, oficinas didaticas, construgdo da | 2014.2. (p. 126)
BOA); execucdo (etapa material ou materializada,
verbalizacdo externa e interna, etapa mental); controle
final; e verificacdo da retencdo do conceito, todas elas
baseadas em uma aproximacédo da Teoria da Atividade.
(p. 134).
Metodologia de pesquisa: Intervencdo Pedagdgica. | A pesquisa foi
Estudo de caso (p. 70). desenvolvida no
contexto do Instituto
Instrumentos de coleta de dados: A pesquisa obteve F(_afjergl de Ed“C?GaO'
. ~ N L . Ciéncia e Tecnologia de
duas dimensbes para ?bservagao: a estratégia de}: gnsmo Roraima (IFRR) Campus
SANTOS | €0m cho na resolucdo de problemas e a analise da | Bog Vista, com 11 (onze)
(2014) aprendizagem dos estudantes segundo 0s aspectos da egtudqntes da turma de
teoria de Galperin (p. 70). Licenciatura em
Matematica  do 20
Anélise dos dados: O instrumento utilizado para andlise | S€Mestre, regularmente
dos dados coletados pelos testes dos problemas ”".'atf'c.‘"ados . na
P P disciplina de Célculo 1.
. . p
solucionados pelos alunos, foi elaborado com base nas (p. 69)
caracteristicas das acoes e operagdes da ASP. (p. 91).
Metodologia de pesquisa: Métodos Mistos (YIN, 2010) | Alunos do 5° semestre
(p. 58). do curso de Licenciatura
em Matematica,
Instrumentos de coleta de dados: - Os instrumentos modal_ldade_ a distancia,
o .- | na Universidade Federal
usados na coleta foram a observacéo direta, descricéo | 4o Roraima, que
comportamental, visita em campo, prova de lapis e papel | cyrsaram a disciplina de
SAMPAIO | [prova diagnostica, formativa e final e videoconferéncia | Calculo Il com carga
(2015) (p. 19). horaria de 75 h (Resumo
e p. 86)
Andlise dos dados: compostas trés niveis de categorias.
Nivel I: operacBes (operacdes adaptadas a partir do
método da ASP, elaboracdo de Mendoza), nivel Il:
sistema de acbes (elementos adaptados do método de
Polya) e o nivel lll: agBes mentais (etapas qualitativas das
acdes mentais de Galperin) (p. 60).
Metodologia de pesquisa: Pesquisa de intervencdo | Contexto da disciplina
Pedagdgica (p. 86). Célculo Diferencial e
Integral | por meio de
BEZERRA In.s,t_rumentos de (’:oleta de dados: Teste diagnostico; ;(r-:-ndZQc')gica I?&i:\éengig
(2016) Diario de campo; Videos das aulas. estudantes do curso de
licenciatura em

Andlise dos dados: -a andlise qualitativa dos dados,
dividiu-se em dois grandes eixos: o da organizacao do

Matematica do
regularmente
matriculados no Médulo

IFRR,
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ensino e o da aquisicdo da aprendizagem dos conceitos
estudados em Calculo. (p. 97).

-as andlises descritivas dos resultados das trés fases de
coleta de dados subdividas nas etapas: Nivel de Partida
(teste diagndstico); Desempenho na assimilacdo da
avaliagdo formativa e mediadora (Atividades de
Compreensao Conceitual) e Desempenho na assimilacao
dos conceitos gerais (teste final). (p. 98).

Il do curso. A disciplina é
de carater semestral e
tem carga horaria de 80
h. (p. 90)

SANTOS
(2018)

Metodologia de pesquisa: Natureza qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994) (p. 61).

Pesquisa do tipo intervencdo (DAMIANI, et. al., 2012) (p.
62).

Instrumentos de coleta de dados:
semiestruturado (p. 66)

-Grupo focal (p. 68)

-Conjunto de atividades (p. 68)
-Gravagdo dos encontros, diario de bordo (p. 71)

-Questionario

Andlise dos dados: Método de triangulacédo sistematica.
Categorias de andlises: Conhecimentos geométricos
advindos da Educacdo Basica; Tecnologia como
Ferramenta Mediadora; Formagdo de conceitos
fundamentadas a partir da teoria de Galperin. (p. 78)

Turma de ingressantes
no primeiro semestre
letivo do curso com os
estudantes
regularmente
matriculados no primeiro
periodo do curso de
Licenciatura em
Matemética do IFNMG —
Campus Salinas. (p. 65).

Fonte: Dados da pesquisa.

Farias (2014) trabalhou com uma turma de estudantes do Curso de Licenciatura

em Matematica a distancia da Universidade Federal da Paraiba, de 52 periodo,

acompanhando-a nos periodos 2014.1 e 2014.2.

A pesquisa de campo ocorreu durante os meses de fevereiro a
setembro de 2014, que correspondeu a todo o semestre de 2014.1, e
inicio do semestre 2014.2, sendo realizadas, durante esse periodo,
atividades diversas, inicialmente com 65 estudantes. Durante o
periodo da pesquisa de campo foram aplicadas 73 questdes
distribuidas em 23 tarefas, incluindo toda producao escrita (14); o
levantamento do perfil da turma (1); a organizacéo dos grupos (1); as
oficinas tematicas (5); e, por Ultimo, a tarefa de afericdo de controle (1)
e a verificacdo da retencéo (1) (FARIAS, 2014, p.126).

Dessa forma, Farias (2014) orientou seu fazer investigativo em trés etapas:

[...] criagdo (diagnostico, motivacao, oficinas didaticas, construgdo da
BOA); execucdo (etapa material ou materializada, verbalizacdo
externa e interna, etapa mental); controle final; e verificacdo da
retencdo do conceito, todas elas baseadas em uma aproximagéo da

Teoria da Atividade (FARIAS, 2014, p.134).
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Para compreender como a autora desenvolveu essas etapas, organizamos 0]

seguinte Quadro sintese:

Quadro 16: Sintese da organizagdo e desenvolvimento da proposta de Farias (2014)

Etapas

Organizacao

Desenvolvimento

Criacéo

Diagndstico

A etapa de criagdo teve inicio com a realizagdo de um diagnéstico
na forma de um questionario semiestruturado composto por duas
partes: levantamento de perfil e situacdes problemas. A
identificacdo do perfil foi realizada de acordo com 0s pressupostos
da pesquisa descritiva (investigar questbes de género, sociais,
culturas e econOmicas) e as situagdes problemas foram propostas
com o intuito de diagnosticar os conhecimentos sobre o contetdo
Triangulos no momento inicial do estudo (p. 135).

Motivacéo

Nessa etapa, trabalhou-se com elementos da Histéria da
Matematica, no campo geométrico. A etapa foi realizada de forma
online, sendo apresentados e discutidos dois videos: “Forma dentro
da Forma” e “O barato de Pitdgoras”. Os videos destacavam a
importancia da utilizacdo da Geometria nos tempos mais remotos
da civilizacdo, bem como tarefas que indicam a utilizagdo de
conhecimentos relativos aos Triangulos até os dias atuais (p. 135).

Oficina
Didatica

Durante os primeiros dois meses de pesquisa (mar¢o e abril de
2014), foram realizadas oficinas didaticas com os estudantes, em
cinco polos, para discutir o contedo de Tridngulos. As oficinas
tiveram duracéo total de quatro horas e, nelas, desenvolveram-se
construcbes didaticas envolvendo a tematica inicial; foram
apresentadas as func¢des do software GeoGebra necessarias a
realizacdo das tarefas posteriores; e elaboracdo da BOA (p. 136).

Construcéo
da BOA

Ao final das oficinas didaticas, discutiu-se com os estudantes uma
proposta de construgdo de uma orientagdo, relativa ao recorte de
conteldo considerado. Nesse momento, foi proposto aos 34
estudantes participantes a elaboracdo de um relatorio escrito, com
base na orientacdo: (Assim, elabore a seguir os itens que vocé
considera essenciais e relevantes ao conhecimento do estudante,
ao fim do Ensino Fundamental, na aprendizagem do contetido: Area
e Perimetro de triangulos.) Ao discutir os itens evidenciados pelos
estudantes, forneceu-lhes a orientacdo sobre o contelido
Triangulos, elaborados por todos os envolvidos e, ainda, pediu-se
gue averiguassem se faltava algum item essencial e relevante ao
estudo (p. 136).

Execucéo

Etapa material
ou
materializada

Nessa etapa, para realizacdo das tarefas, os estudantes se
organizaram em grupos. Neste momento, foram disponibilizados os
cartdes contendo a orientagdo em forma de arquivo, que ja lhes
havia sido entregue na forma impressa, durante as oficinas
didaticas. O objetivo, neste momento, era que 0s estudantes
resolvessem em duplas as tarefas diversificadas sobre o contetdo.

Etapa da
linguagem
externa:
verbalizacéo e
interna

Neste momento, ainda, em duplas e com a utilizagdo dos cartdes,
reduziu-se o nimero de questdes para 10, com um nivel de
complexidade maior. A verbalizacdo ocorreu de forma escrita, ja que
seria dificil realiza-la em tempo real, de forma oral (p. 137).

Etapa da
linguagem
interna: para
Si

Na etapa seguinte, foi proposta a realizacdo de tarefas com um
Unico tipo de questéo, padronizadas, sem a utilizacéo de orientagédo
externa, de forma individual, no ambiente de aprendizagem (p. 138).
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Na etapa Mental, os estudantes foram convidados a realizar uma
tarefa de forma individual, sem a ajuda de orientacdo externa. A
tarefa demandava criatividade na elaboragcdo de um jogo ou uma
situacdo problema, envolvendo elementos do contetdo relativo a
Triangulos, adequado ao trabalho com alunos do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio (p. 138).

Nessa etapa, verificou-se a aprendizagem individual de cada estudante, sendo
realizadas novas tarefas, as quais contemplavam todas as etapas anteriores, com o
mesmo grau de complexidade (p. 138).

Etapa mental

Controle Final

Encerrados todos os procedimentos, dois meses depois, realizou-se a verificacdo da
Verificagdo | assimilagdo da agdo com relagdo ao contetdo Triangulos. O objetivo, neste
daretencdo | momento, foi avaliar a compreensdo do estudante durante o periodo anterior da
do conceito | investigacao (p. 138).

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Farias (2014, p. 135-138).

Com base nas descri¢fes, inferimos a utilizacdo dos pressupostos galperianos
tanto para o ensino de matematica voltado a assimilagdo do conceito, quanto para a
organizacdo desse ensino em etapas, coadunando-se com 0s principios didaticos que
estruturam essa organizacdo, como pontuado por Nuafiez (2009). Observando-se,
primeiramente, os testes diagnosticos, a motivacdo e as etapas para a formacao
mental e dos conceitos formuladas por Galperin-Talizina como a construgéo da BOA,
a etapa material ou materializada, a etapa da verbalizacdo externa e interna, a etapa
mental e o controle.

O trabalho de Santos (2014), caracterizado como um “estudo de caso, do
desenvolvimento da pratica e a aprendizagem obtida, relacionada com a assimilacao
das ideias conceituais de Limite pelos alunos” (p. 70), foi desenvolvido no contexto do
Instituto Federal de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR) Campus Boa
Vista, com 11 (onze) estudantes da turma de Licenciatura em Matemética do 22
semestre, regularmente matriculados na disciplina de Calculo I.

O desenvolvimento da pesquisa destacou cinco principais momentos:
Identificacdo da Situacdo Problema da Didatica do Ensino de Limite no IFRR;
Diagnéstico da Situacdo Prévia do Conhecimento dos Alunos; Planejamento da
Atividade de Situacdes Problema em limite; Execucdo e Avaliacdo do processo de
Ensino; Analise e Elaboracao o Relatorio da Pesquisa.

Assim, ao descrever esses momentos, Santos (2014) pontua que, por meio das

tarefas com situagdes problemas, buscou:

[...] assimilar os conceitos de Limite, a partir da resolucéo previamente
elaboradas e com intencdo de construir um significado mais préximo
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da realidade dos conceitos estudados. [...] O planejamento, procedeu-
se na elaboracao das estratégias de ensino a ser aplicada no decorrer
da intervencdo pedagdgica, com a participacdo da pesquisadora (p.
71).

Por meio do teste diagnostico, buscou-se identificar nos alunos a
aplicacdo e o dominio de conceito de funcdes, tipos de funcdes,
intervalos e representacbes graficas de fungdes. Apds esta
identificacdo foram destinadas duas aulas para retroalimentar o
conhecimento inicial dos alunos com relagdo a estes assuntos (p. 72).

No tocante a organizagdo do processo de ensino proposto na intervencao,
Santos (2014) descreve que o estudo e o planejamento ocorreram no periodo de
dezembro de 2012 até marco de 2013 e que a organizacdo do plano de ensino
contemplou aulas praticas sobre o estudo de Limite composto na BOA do tipo 3, como

explicita:

A organizagdo do ensino foi realizada com base nos contetdos de
Limite, e explanadas por aulas explicativas e praticas, porém em
momentos determinados foram realizadas atividades a partir de
Situacdes Problemas que permitiram estudar as caracteristicas das
acoes, [...] (SANTOS, 2014, p. 73).

Explica, ainda, que a BOA foi constituida pelo processo de organizagao,
execucao e correcdo, destacando-se “como um parametro norteador da prética para
atingir o objetivo do ensino” (p. 73). Além disso, as etapas material, verbal e verbal em
linguagem externa, foram estudadas e analisadas conforme o desenvolvimento da
fase da avaliacdo formativa e mediadora da pesquisa, fomentadas pelo sistema de
acOes da Atividades de Situagdes Problema (ASP), fundamentada conforme Mendoza
(2009).

Em proximidade aos procedimentos de Santos (2014), temos o trabalho de
Sampaio (2015) desenvolvido com alunos do 5° semestre do curso de Licenciatura
em Matemética, modalidade a distancia, na Universidade Federal de Roraima, que
cursaram a disciplina de Calculo 1.

Em sua investigacdo, Sampaio (2015) propds por meio da execucdo das acdes
e operacdes (categorias da ASP) estudar o efeito qualitativo na aprendizagem em
derivadas parciais, conforme as caracteristicas das etapas mentais. A esse respeito,
a autora explicita que a estratégia para a solugcéo de problemas didaticos “foi utilizada
como um recurso inovador na area de estudo pelo método resolugéo de problema,

visando englobar os contetdos envolvidos para o ensino-aprendizagem da tematica”
(p. 58).
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Segundo a descricdo de Sampaio (2015), a estratégia desenvolvida foi
organizada em trés momentos: 1) Identificacdo da ASP em Matematica; 2)
Planejamento da ASP em Matematica; 3) Construcdo e Avaliacdo da ASP em

Matematica:

[...] no momento 1, a pesquisadora buscou identificar situacbes que o
professor no desenvolvimento do seu trabalho pode enfrentar. No
momento 2, o professor deve decidir como conduzir os estudantes da
zona de desenvolvimento real & potencial, neste instante se constréi a
zona de desenvolvimento proximal. No momento 3, elabora-se se o
plano de ensino de acordo com o nivel de partida evidenciado pela
prova diagndstica, em conjunto com o sistema de a¢cbes da ASP,
direcdo do processo de estudo e as etapas mentais no assunto de
Derivadas Parciais nas caracteristicas dos conteudos matematicos
(SAMPAIO, 2015, p. 59).

Cada um desses momentos traz, em sua composic¢ao, suas a¢oes e operacdes
correspondentes, as quais apresentam as seguintes funcbes e caracteristicas na

composicao do processo de ensino:

Quadro 17: Sintese da organizacédo e desenvolvimento da proposta de Sampaio (2015)

Momentos | Ac¢des Organizacéo do processo de ensino

Na 12 acdo, faz necessario identificar a situacéo problema que o professor
podera enfrentar no decorrer da disciplina, conhecer o0s projetos
pedagdgicos; o aperfeicoamento do Projeto; as caracteristicas dos
estudantes, dos professores ou a existéncia de recursos didaticos.

Na 22 acgdo, identificar a atividade cognitiva, o dominio pelo professor dos
contetdos mateméticos; organizar o sistema de agdes; utilizar os métodos
mais adequados, que sdo essenciais para tratar de atingir os objetivos de
ensino.

A 32 acdo, determinar o nivel de partida da atividade cognitiva dos
estudantes, sendo que se precisa saber se os estudantes que irdo cursar
a disciplina tém os requisitos intelectuais minimos necessarios para
32 acdo | alcancar os objetivos de ensino. Porém, ndo basta apenas identificar os
conhecimentos matematicos prévios relacionados com 0s novos
conteldos que serdo trabalhados, é preciso também determinar as
capacidades para executar as acdes e 0s métodos.

A 42 a agao, formula-se o sistema invariante das a¢des, € um momento de
42 acdo | decisbes para o professor, logo apds analisar os resultados das acdes
anteriores.

A 5% acdo, formular a base orientadora da acdo (BOA) deve ser
considerado os objetivos de ensino e o nivel de partida dos estudantes.
Sendo necessario selecionar as estratégias concretas para orientar as
acOes da atividade, que deve ser sempre plena e a mais geral possivel
ainda que, em alguns casos, possa ser preparada pelo professor ou com
maior participacdo dos estudantes.

A 62 acdo, selecionam-se os recursos didaticos, escolhe-se um recurso
didatico como o auxiliar para garantir que o processo de ensino seja
eficiente, devem ser selecionados coerentemente com a teoria de
aprendizagem adequada e as exigéncias da teoria geral da direcao.

12 acao

22 acéo
Primeiro
momento

Segundo 52 acéo
momento

62 acéo
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A 72 acéo, realiza-se a sele¢éo do sistema de avaliacdo, sendo importante
considerar a etapa de formacéo das ac6es mentais em que se encontra o
estudante. Inicia-se realizando um diagndstico relacionado com objetivo de
ensino para conhecer o nivel de partida dos estudantes, por meio dessas
informacdes elabora-se a BOA. O sistema de avaliacao deve servir como
forma de controle de todo o processo de ensino-aprendizagem para poder
realizar os ajustes necessarios durante todo o processo e ndo apenas ao
final. Desse modo, neste momento, planeja-se a atividade, de preferéncia
com acdes invariantes, incluindo os recursos didaticos e o sistema de
avaliacéo.

A 82 acdo, através da elaboracdo do plano de ensino, centrado na
resolucdo de problema, levando em consideragéo a l6gica e caracteristicas
82 acdo | dos contelidos matematicos e as etapas mentais. Como sugestao para sua
construgdo, devem ser analisados 0s seguintes elementos: conteldos,
objetivos, tipo de aulas, horas aulas e etapas mentais.

A 92 acdo, fazer os planos de aulas, faz-se necessario manter a coeréncia
92 acdo | com os principios tedricos expostos enquanto a formagdo das etapas
mentais e a direcdo da ASP em Matematica.

Terceiro A 102, acdo preparar os instrumentos do sistema de avaliacdo; considerar
momento etapa de formacéo das a¢Bes mentais e os contelldos matematicos. Como
instrumentos, as provas de lapis e papel podem ser utilizadas em todas as
etapas, com questdes subjetivas contendo, com frequéncia, a pergunta
102 “Justifique sua resposta”, ou seja, é importante a argumentagcdo das
acdo | respostas. Também podem ser utilizadas provas orais, e que, de
preferéncia, sejam aplicadas na etapa verbal externa. A observacéo direta
na sala de aula € um instrumento muito bom na compreensao do processo
de aprendizagem dos estudantes, podendo produzir mudancas posteriores
nos instrumentos a serem definidamente utilizados.

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Sampaio (2015, p. 55-56).

72 acéo

Com esse entendimento, a autora explicita que a teoria das acfes mentais de
Galperin esteve presente em todo o processo de desenvolvimento, mais precisamente
na elaboracao do plano de ensino, considerando as etapas mentais e do plano de aula
por meio da BOA.

Priorizando, ademais, os processos de ensino e da aprendizagem dirigidos
pelos aportes da Teoria da Formacéao por Etapas das A¢des Mentais, Bezerra (2016)
desenvolveu sua Tese por meio de uma “intervencdo pedagdégica” (p. 18), como a

propria autora denomina, sob a justificativa que:

As leituras sobre o Ensino de Célculo, a Educacdo Matematica, a
Teoria Histérico Cultural, a Teoria de Formacéao por etapas das acdes
mentais, assim como também a socializacdo de ideias no grupo de
pesquisa, levaram-me a desenvolver uma proposta para o ensino de
Célculo Diferencial e Integral utilizando as Tarefas de Compreenséao
Conceitual como estratégia, referendada na Teoria de Formacé&o por
etapas das acdes mentais de Galperin, com os alunos do curso de
licenciatura em Matematica na instituicdo que atuo como docente
(BEZERRA, 2016, p. 13).
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A intervencédo aconteceu nas disciplinas de Célculo | e Caélculo I, trabalhando

com licenciandos em Matematica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia de Roraima — IFRR. Essas disciplinas foram ministradas pela propria

pesquisadora, que as desenvolveu “por meio da organiza¢ao do ensino com o uso da

estratégia da resolucdo de problemas para o estudo dos conceitos de Limite, Derivada

e Integral, observando as etapas do processo de assimilacdo conceitual proposta por
Galperin” (BEZERRA, 2016, p. 18). A autora descreve que:

A proposta elaborada nessa pesquisa consiste em compreender o
processo de internalizacdo desses conceitos pelos estudantes, a partir
de uma visdo ampliada das etapas de resolucdo de problemas
descritas por Polya (1995), fazendo uma correspondéncia com as
etapas mentais enunciadas por Galperin (1959) (BEZERRA, 2016,
p.77).

Assim, para esse desenvolvimento, Bezerra (2016) construiu uma base de

orientagdo para os estudantes na resolugéo das Tarefas de Compreenséo Conceitual

de Limite, Derivada e Integral em consonancia com as etapas descritas por Polya e

aguelas desenvolvidas na Teoria de Galperin, utilizadas conforme o Quadro 19:

Quadro 18: Sintese da organizagdo e desenvolvimento da proposta de Bezerra (2016)

Etapas

12 etapa

Apresentar a motivacdo para a resolucdo das tarefas: tomamos, como base, as
atividades propostas por Stewart (2006) e utilizamos dados do mundo real para introduzir
e ilustrar os conceitos de célculo. Essa etapa relaciona-se com a etapa motivacional
introduzida por Talizina na Teoria da Formacdo por Etapas das Ac¢des Mentais de
Galperin.

22 etapa

Compreensdo do problema e estabelecimento de um plano: para compreender e
estabelecer um plano de execucdo das acbes, faz-se necessario responder alguns
guestionamentos: (i) Qual o objetivo do problema? (ii) Quais as operagdes necessarias
para a solucdo da atividade? (iii) Quais sdo as condi¢cbes objetivas para resolver o
problema? (iv) Quais conhecimentos precisa-se mobilizar para a solucdo dos
problemas? (v) O que se deve levar em consideracao sobre os dados disponiveis no
problema? Esta etapa esta relacionada com a primeira etapa descrita por Galperin — o
estabelecimento da Base Orientadora da Acdo (BOA).

32 etapa

Execucdo do plano: aqui, necessita-se criar estratégias para por em pratica o plano
estabelecido. Relacionamos as etapas (22, 32 e 4®) descritas por Galperin (1957),
primeiro, deve haver a formacgéo da acdo no plano material ou materializado, onde a
acdo realiza-se de forma detalhada segundo cada operagdo que deve ser orientada e
controlada pelo professor. Em seguida, ocorre a formacdo da acdo com o uso da
linguagem, etapa verbal, que também pode ser desenvolvida por meio da escrita, ou
seja, nesse nivel, a acéo se realiza usando os recursos da linguagem externa (oral ou
escrita). Na sequéncia, vem a etapa da linguagem externa para si, a acdo ocorre em
siléncio. Todo esse percurso deve fazer parte do processo de solucdo da atividade
proposta.

42 etapa

Analise da solucdo: nessa fase, a proposta é examinar e fazer um retrospecto de todas
as acles realizadas para a solucdo do problema (POLYA, 1995). Relacionamos com a
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Ultima etapa descrita por Galperin (1957), a acdo mental, pois compreendemos que 0
estudante ao fazer essa andlise torna a acao reduzida, automatizada.
Fonte: Bezerra (2016, p.78-79).

Ja4 a pesquisa de Santos (2018) foi desenvolvida com uma turma de
ingressantes no primeiro semestre letivo do curso de Licenciatura em Matematica do
IFNMG — Campus Salinas. (p. 65). A autora caracterizou sua pesquisa como uma
intervencdo pedagdgica, em que propds um conjunto de atividades “pensadas para
desenvolvimento de conceitos geométricos a partir das etapas propostas por Galperin
e a mediacdo do software GeoGebra” (p. 104).

O planejamento da proposta de Santos (2018) contemplou, primeiramente, um
levantamento das dificuldades dos conhecimentos prévios dos discentes advindos da
educacado basica, em relacdo a compreensao de conceitos geometricos. A autora
descreve que, em seguida, buscou envolver os alunos “em atividades de intervencéao
em que foi possivel observar, com base na formacé&o de conceitos por etapas mentais
propostas por Galperin, como essas atividades contribuiram com o desenvolvimento
do pensamento geométrico do publico investigado” (p. 56).

Santos (2018) relata que as atividades desenvolvidas nessa perspectiva tedrica
possibilitaram “a manipulagdo de objetos construidos, na busca da promocéo da
apropriagdo das significacdes dos conceitos matematicos a partir de abstracdes e

generalizagdes” (p. 104) e detalha sua escolha por essa estratégia da seguinte forma:

Procuramos desenvolver as atividades de acordo com as etapas de
Galperin: motivacional, estabelecimento do esquema da BOA, material
ou materializada, da linguagem externa e mental. Acreditamos que o
uso da Teoria das Ac¢Bes Mentais proposta por Galperin, pode
contribuir para o aprendizado tendo em vista que as etapas promovem
a internalizagdo dos conceitos. Entendemos que o conceito e a
aplicacdo desse conceito (acdo) formam um par dialético que orienta
a aprendizagem dos estudantes na busca da solugcédo de problemas.
Depreende-se entdo que uma curiosidade se configura numa atividade
externa do aluno, uma leitura de mundo feita pelo estudante que se
expressa como uma pergunta e para ser entendida de forma
sistematizada e permanente, necessita ser internalizada (SANTOS,
2018, p. 105).

Neste sentido, Santos (2018), ainda, ressalta que, quando o docente propde
uma atividade com a BOA, que constitui 0 modelo da atividade, privilegia a

participacdo ativa dos discentes no processo de constru¢cao do conhecimento.



4.5 Resultados referente ao corpus

Quadro 19: Relagéo de Resultados do corpus

Autoras

Questéao

Principais Resultados

FARIAS
(2014)

[...] quais as contribui¢des
metodoldgicas ao processo de ensino
e aprendizagem de triangulos
considerando-se aproximacfes da
Teoria da Atividade em um curso de
Licenciatura em Matematica a
distancia? (p. 27).

[...] o arcabouco tedrico adotado possibilitou um maior autocontrole dos estudantes e desenvolvimento
da autonomia, mostrando como a pratica pode facilitar o desenvolvimento de capacidades e de suas
habilidades.

-0 ensino nesta perspectiva supde novas formas de organizacao, diferentes da usual adotada nas
escolas. Esta proposta é arrojada e demanda um curriculo flexivel, maior tempo para elaboracéo,
execucao, avaliacdo e controle das tarefas.

-Exige desses profissionais uma postura de enfrentamento, reflexiva, dindmica e criativa, no processo
metodoldgico de ensino. (p. 186)

SANTOS
(2014)

[...] o processo de ensino do contetido
de Limite associado a Atividade de
Situacdes Problema, como estratégia
de ensino, seguindo os fundamentos
Tebricos da Aprendizagem de
Formacdo das Etapas das Acdes
Mentais, pode ser avaliado como
eficaz  na  aprendizagem  dos
Licenciandos em Matemética do
Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia de Roraima? (p.
18).

-As contribuicdes da ASP na aprendizagem de Calculo foram fundamentais para a assimilacdo dos
conceitos, pois, apresenta formas detalhadas na aplicacdo e execucao das ag¢fes [...] segundo os
aspectos da teoria de Galperin (p. 163).

- [...] o desenvolvimento do processo de ensino do conteddo de Limite foi organizado com base nos
pressupostos da teoria de formacéo das etapas das a¢bes mentais (p. 163).

- [...] a estratégia metodolégica da ASP influenciou positivamente na aprendizagem dos alunos [...] (p.
164).

- Ateoria de formacéo por etapas das a¢fes mentais associada a resolucdo de problemas demonstrou
potencial significativo nos resultados obtidos (p. 164).

SAMPAIO
(2015)

A aplicacdo da Atividade de
Situa¢des Problema no ensino do
conteldo de derivadas parciais do
curso de Licenciatura em
Matemética na modalidade EabD,
fundamentada na teoria de formacgéo
por etapas das a¢Bes mentais, produz
aprendizagem dos alunos da
Universidade Federal de Roraima?

(p. 18).

-De acordo com as evidéncias expostas nos resultados relacionados aos objetivos, obteve-se éxito
nesta proposta, pois as andlises destacam de maneira positiva a aprendizagem dos estudantes de
licenciatura em Matematica (p. 147)

-A ASP contribuiu positivamente na aprendizagem do Calculo lll, pois seu sistema de quatro agdes
com suas operacdes foram necessarias e importantes para que ocorresse a assimilacdo dos conceitos
essenciais de derivadas parciais e suas aplicacdes, 0 passo a passo das acdes na execucgdo de
problemas possibilitaram uma compreenséo satisfatéria do assunto, permitindo também que fossem
identificadas as caracteristicas das a¢fes de acordo com a Teoria de Formacéo por Etapas das A¢des
Mentais de Galperin. (p. 148).

BEZERRA
(2016)

Quais contribui¢bes a organizacéo do
ensino de Calculo na perspectiva da
Teoria da Formacdo por Etapas das

-A principal evidéncia da pesquisa foi a de que a organizacédo do ensino orientado pelos pressupostos
basicos da teoria de Galperin favorece a aprendizagem dos estudantes em Calculo Diferencial e
Integral.

L9T



Acbes Mentais, trazem para a
aprendizagem dos conceitos de
Limite, Derivada e Integral de uma
variAvel dos académicos de
Licenciatura em Matematica do
Instituto Federal de Roraima — IFRR?

-No que concerne a aquisi¢do do conhecimento, a ideia de organizar o ensino utilizando o esquema
da Base Orientadora da Acdo do tipo Ill, mostrou-se viavel, tendo em vista que, essa base de
orientagdo propicia ao estudante condi¢gbes para mais rapido, atuar de maneira autdnoma e também
oferecer subsidios para generalizagdo nas situa¢des de aprendizagem. (p. 225).

- A orientac@o metodolégica derivada da teoria em questéo, possibilita-nos a compreensdo de como
sdo internalizados os conceitos que estdo presentes, desde a etapa material das acdes até a sua
representacdo mental. (p. 226).

SANTOS
(2018)

Que conhecimentos sobre Geometria
Plana os ingressantes de licenciatura
em Matematica possuem? Como o
software GeoGebra pode contribuir
na internalizagdo de conceitos
geométricos de licenciandos em
Matematica?

- Durante o processo formativo, mais precisamente no inicio da Etapa Materializada, identificamos um
baixo nivel de conhecimento em relagcao aos conceitos basicos de Geometria. Foi possivel identificar
e perceber alguns erros no vocabulario ja identificados no diagndstico inicial e dificuldades na
execucao das atividades (p. 113, escrita reelaborada).

- [...] por meio de uma construgéo realizada no software GeoGebra, foi possivel visualizar e investigar
as propriedades de uma figura geométrica que realizada com lapis e papel, ndo permitiria essa
manipulacéo dindmica, o que possivelmente, dificultaria a visualiza¢do e a compreensédo do conceito.
(p. 114)

- Percebe-se nas opinides dos futuros docentes que a forma como séo organizadas as etapas da
assimilagcdo da Teoria de Galperin favorece a aprendizagem. (p. 114)

Fonte: Dados da pesquisa.

89T
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Partindo desses dados, podemos observar que as pesquisas analisadas
destacam, em seus resultados, cada uma em sua especificidade, a compreenséao de
gue a perspectiva galperiana, “se apresenta como um excelente suporte ao professor
quando o assunto é a organizagao do ensino” (BEZERRA, 2016, p. 79), tendo em vista
gue “possibilita a identificagao da base do conceito na constru¢cdo de um contetdo
escolar disciplinar” (FARIAS, 2014, p. 77).

Santos (2018) destaca a contribuicdo da Base Orientadora da Agcédo, BOA, no

desenvolvimento de atividades voltadas a formacao de conceitos geométricos:

Durante a resolucdo das atividades guiadas pela BOA, observamos
qgue ao final dessa etapa, eles ja conseguiam resolvé-las reduzindo a
estrutura da BOA, e quando néo utilizada a BOA sentiram dificuldade
em executar e foi necesséario disponibilizar mais tempo para
conseguiram finaliza-las com sucesso (p. 108).

A autora relata que, no decorrer do estudo em etapas, foi percebendo a
evolugcédo do pensamento dos discentes e nesse processo, ressalta a importancia da

organizacgéo do processo de ensino para o sucesso dessa abordagem:

O sucesso da abordagem nao significa que ela possa ser reproduzida
com éxito em qualquer época e situagao, pois cada turma, cada aluno,
cada realidade possui suas especificidades, demandando recursos
pessoais materiais e temporais diferenciados. Entendemos que a fase
de estruturacdo e planejamento das atividades é tdo importante
guanto as fases de acompanhamento e avaliacdo. Para o professor
incorporar recursos computacionais nas aulas, de modo néo estanque,
exige tempo e dedicacdo de todos envolvidos neste processo. Os
licenciandos apontaram a etapas de formacgdo mental como um dos
elementos que favoreceram, principalmente, terem participado das
etapas anteriores e, com isso, ter as operagdes (BOA) assimiladas.
Percebe-se nas opini6es dos futuros docentes que a forma como sdo
organizadas as etapas da assimilagéo da Teoria de Galperin favorece
a aprendizagem (SANTOS, 2018, p. 114).

Farias (2014) afirma que a perspectiva tedrica adotada possibilitou um maior
autocontrole dos estudantes e desenvolvimento da autonomia, das capacidades e
habilidades deles. A autora, também, destaca a importancia da organizacdo do
processo de ensino, por considerar essa perspectiva como ‘arrojada” e de maior

demanda:
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O ensino nesta perspectiva supde novas formas de organizacéo,
diferentes da usual adotada nas escolas. Esta proposta é arrojada e
demanda um curriculo flexivel, maior tempo para elaboracéo,
execucdo, avaliacdo e controle das tarefas. Itens que geram medo e
ansiedades iniciais nos profissionais de educacdo, mas que séo
perfeitamente possiveis de serem atingidos. Exige desses
profissionais uma postura de enfrentamento, reflexiva, dindmica e
criativa, no processo metodoldgico de ensino (FARIAS, 2014, p.
186).

Os resultados apontados por Santos (2014), Sampaio (2015) e Bezerra (2016)
também se aproximam, visto que ambas as intervences pedagdgicas trabalharam
contetido do Calculo, tendo, como aporte metodoldgico, a Resolugdo de Problemas
em configuragdes que, igualmente, envolvem etapas, como € o caso da Atividade de
Situacdes Problema (ASP), formulada por Mendoza (2009).

Santos (2014), ao final da intervencéo, constatou que o estudo, nessa

configuracéo,

[...] alcancou o objetivo geral apresentado na proposta, na concepgéo
de que o processo de ensino do contelddo de Limite associado a
Atividade de Situacdes Problema, como estratégia de ensino,
seguindo os fundamentos Tedricos da Aprendizagem de Formacgéao
das Etapas das Ac¢Oes Mentais, alcangou expressivas analises
consideradas como eficaz na aprendizagem dos Licenciandos em
Matematica do Instituto Federal de Educagé&o, Ciéncia e Tecnologia de
Roraima (p. 163).

Em sua avaliacdo, Santos (2014) observou que os graduandos conseguiram
“aplicar conscientemente 0s conceitos, e ndo apenas calcular respostas de
determinadas questdes, 0 que ocorria anteriormente em suas vivéncias” (p. 164).
Destaca, ainda, que “a estratégia metodologica da ASP influenciou positivamente na
aprendizagem dos alunos” e que a “teoria de formacéo por etapas das acdes mentais
associada a resolucao de problemas, demonstrou potencial significativo” (SANTOS,
2014, p.164).

No tocante a organizacdo do processo de ensino, a autora compreendeu que
“a aplicacdo do método de resolucdo de problemas requer maior tempo para que 0s
alunos possam realizar as transferéncias do conhecimento novo com mais éxito”
(SANTOS, 2014, p. 164). Ademais, em suas conclusdes, realgou a importancia do

“ L

planejamento do ensino nessa perspectiva, tendo em vista que “é uma estratégia que
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faz uso maximo do detalhamento das informa¢des e conceitos, logo, 0 tempo e 0s
objetivos, foram observados e planejados cuidadosamente” (ibidem, p. 164).

De mesmo modo, Sampaio (2015) visualizou na articulacdo da ASP com a
Teoria de formacéao por etapas das acdes mentais com potencialidades para fomentar
0 ensino e a aprendizagem dos conteudos de Calculo. Neste sentido, a autora anota

que:

A ASP contribuiu positivamente na aprendizagem do Célculo Ill, pois
seu sistema de quatro a¢cdes com suas operacdes foram necessarias
e importantes para que ocorresse a assimilagdo dos conceitos
essenciais de derivadas parciais e suas aplicacdes, 0 passo a passo
das acbes na execucdo de problemas possibilitaram uma
compreensdo satisfatéria do assunto, permitindo também que fossem
identificadas as caracteristicas das ac¢des de acordo com a Teoria de
Formacao por Etapas das A¢cbes Mentais de Galperin (p. 148).

A autora explicita que o desenvolvimento da ASP com suas quatro acdes
invariantes e suas respectivas operacfes, como uma estratégia metodologica de
ensino, adaptada ao estudo do conteudo de derivadas parciais, permitiram a obtencéo
significativa nos resultados de desempenho dos estudantes no enfoque qualitativo e
guantitativo, alcancados pelas avaliagbes diagnosticas, formativas e finais. Ela
ressalta, ainda, a contribuicdo da perspectiva tedrica galperiana para a obtencéo

desses resultados:

As etapas das acOes mentais foram fundamentais para que o0s
conceitos fossem assimilados pelos estudantes, pois como
composicao do processo em estudo, estiveram presentes durante todo
o desenvolvimento do contetdo de derivadas na disciplina de céalculo
[ll da licenciatura em matematica a distancia. As caracteristicas das
acOes de maneira geral possibilitaram a realizacdo da andlise da
assimilacdo do conceito de derivadas parciais pelos estudantes
(SAMPAIQ, 2015, p. 148).

Por sua vez, Bezerra (2016) relata que um dos principais resultados de sua
pesquisa foi a evidéncia de que a organizagédo do processo de ensino orientado pelos
pressupostos basicos da teoria de Galperin favorece a aprendizagem dos estudantes
em Calculo Diferencial e Integral. Neste sentido, a autora assinala que:

\

Os ganhos obtidos revelam-se tanto em relagdo a aquisicdo do
conhecimento, quanto em relacdo ao préprio desenvolvimento
cognitivo do estudante. No que concerne a aquisicdo do
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conhecimento, a ideia de organizar o ensino utilizando o esquema da
Base Orientadora da Acédo do tipo Ill, mostrou-se viavel, tendo em vista
gue, essa base de orientacao propicia ao estudante condi¢cbes para
mais rapido, atuar de maneira autbnoma e também oferecer subsidios
para generalizacao nas situa¢cdes de aprendizagem (BEZERRA, 2016,
p. 225).

A autora destaca que outro fator relevante foi a estratégia utilizada no
encaminhamento das aulas, que foi formada pela base de orientacdo das Tarefas de
Compreenséo Conceitual. A esse respeito, ela descreve que a proposicao das Tarefas
de Compreensdo Conceitual permitiu a construcdo de um plano de solucdo das
atividades pelos estudantes, o que promoveu uma evolucdo gradativa, até torna-los

independentes em suas agoes.

A orientacdo metodolégica derivada da teoria em questédo, possibilita-
nos a compreensdo de como s&o internalizados os conceitos que
estdo presentes, desde a etapa material das acbes até a sua
representagéo mental (BEZERRA, 2016, p. 225).

No entanto, € importante destacar que, embora a perspectiva galperiana
ofereca importantes subsidios para os processos de ensino-aprendizagem, como 0s
que evidenciamos nos cinco trabalhos, algumas dificuldades apontadas merecem

atencdo, como, por exemplo:

- 0 dominio por parte do professor sobre 0s preceitos da teoria — a falta de
entendimento dos principios da teoria pode gerar visGes aligeiradas e superficiais,
abrindo espacos para criticas;

- a possibilidade de trabalhar com um numero reduzido de alunos — turmas
numerosas dificultam os procedimentos do controle da aprendizagem,;

- 0 curto espaco de tempo disponivel para o desenvolvimento das etapas —

relativo ao tempo destinado as disciplinas;

Farias (2014) salienta que 0 ensino nessa perspectiva,

[...] supbe novas formas de organizacéo, diferentes da usual adotada
nas escolas. Esta proposta é arrojada e demanda um curriculo flexivel,
maior tempo para elaboracdo, execucado, avaliacdo e controle das
tarefas. Itens que geram medo e ansiedades iniciais nos profissionais
de educacdo, mas que sdo perfeitamente possiveis de serem
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atingidos. Exige desses profissionais uma postura de enfrentamento,
reflexiva, dindmica e criativa, no processo metodolégico de ensino (p.
186).

Neste sentido, tendo consciéncia de que o processo de internalizacdo da
atividade externa em interna, como € determinado por Galperin, demanda tempo e
uma avaliacdo criteriosa, Bezerra (2018) ressalta que vislumbrar essa teoria como
uma possibilidade para viabilizar a elaboragédo de uma metodologia de ensino voltada
para o desenvolvimento do pensamento teorico, consiste em uma reflexdo sobre o
gue aprender, como aprender e como conguistar independéncia na forma de

aprender.

4.6 Sintese interpretativa e focos de analises

Com base nos dados obtidos dos procedimentos metanaliticos adotados e sem
perder de vista a questdo: Como as teses e as dissertacdes desenvolvidas em
contextos de formac&o inicial de professores de mateméatica enunciam os elementos
da organizacdo do processo de ensino na perspectiva galperiana? — elaboramos a
seguinte sintese:

- As pesquisas foram desenvolvidas com graduandos em Cursos de
Licenciatura em Matemética. Esse contexto de formacao inicial configurou-se como
l6cus para o desenvolvimento de intervengdes pedagdgicas propostas pelas autoras.

- As autoras desenvolveram suas propostas de ensino de maneira investigativa,
tendo como foco o ensino de um contetdo matematico em um enfoque historico-
cultural.

- Partindo da base historico-cultural, as pesquisas utilizaram 0s pressupostos
tedricos galperianos — baseando-se na Teoria de Galperin e nos apontamentos
tedricos de Talizina —, voltados para a assimilagdo dos conceitos matematicos
relativos aos conteudos privilegiados em suas propostas.

- As etapas de assimilagéo do conceito propostas por Galperin-Talizina como:
etapa motivacional; b) etapa de estabelecimento da base orientadora da acédo (BOA);
c) etapa da formacdo da acdo no plano material ou materializacdo; d) etapa da

formacédo da acédo na linguagem externa; e) etapa da acdo no plano mental, foram
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utilizadas na organizacdo do processo de ensino mateméatico proposto nas cinco
pesquisas analisadas.

- A forma como as pesquisas analisadas enunciaram a utilizacdo das etapas
de assimilacdo do conceito em suas propostas deram-nos indicios de uma
organizacdo do processo de ensino em consonancia com os Principios Didaticos
galperianos.

- Os Principios Didaticos galperianos revelaram uma estrutura da organizacao
do processo de ensino de forma implicita nas pesquisas analisadas.

- As apresentac¢des do desenvolvimento e resultados das pesquisas deram-nos
indicios que esses pressupostos nortearam e organizaram as propostas de ensino na
direcdo do ensino formativo-conceitual de matematica.

Mediante ao exposto, podemos inferir que as sinteses interpretativas que
formulamos com base em cada item proposto neste capitulo levaram-nos ao encontro
dos elementos que evidenciam a organizag¢ao dos processos de ensino pautados nos
Principios Didaticos Galperianos, quais sejam: 1) A definicdo dos objetivos; 2) O
diagnéstico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser formada; 3) A
estruturacdo dos conteudos; 4) A organizacdo do processo de aprendizagem segundo
as etapas de assimilacdo de Galperin; 5) A escolha das tarefas para formacao da
habilidade e de controle, foco das analises que apresentaremos no capitulo V.

Desse modo, nosso foco de analises derivou-se de um processo interpretativo,
0 qual possibilitou irmos para além do que as pesquisas individuais objetivaram e
resultaram.

Como jA mencionamos, a incidéncia dos principios didaticos galperianos,
especialmente, estes que se voltam para a estrutura da organizacao do processo de
ensino nao foram contemplados, de forma explicita, nas pesquisas analisadas por ndo
serem objeto de seus estudos. Nao obstante, emergem em nossa tese como resultado
novo, que somente se tornou possivel mediante o contraste e o inter-relacionamento

das partes como um todo, viabilizado pela revisao sistemaética.
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CAPITULO V

PRINCIPIOS DIDATICOS GALPERIANOS EM CONTEXTOS DE FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA: ELEMENTOS CONTRIBUTIVOS
A ORGANIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO

Com base nas interpretacdes extraidas da pré-andlise, produzimos uma nova
sintese — que constitui o terceiro passo da metanalise —, tomando como foco os
elementos que constituem a organizacdo do processo de ensino concebidos em
consonancia com os principios didaticos galperianos: 1) A definicdo dos objetivos; 2)
O diagnéstico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser formada; 3) A
estruturacéo dos conteudos; 4) A organizacao do processo de aprendizagem segundo
as etapas de assimilacdo de Galperin; 5) A escolha das tarefas para formacdo da

habilidade e de controle.

5.1 A Definicdo dos objetivos

Para educar, € preciso conhecer o propésito da educacao. De mesmo modo,
para ensinar, € preciso ter pré-definida a finalidade do ensino, para orientar
objetivamente o seu processo. Neste sentido, Nufiez (2009) salienta que essa prévia
possibilita a diminuicdo de erros e frustacbes, que surgem durante o processo de
ensino quando dirigido de forma espontaneista.

Nessa concep¢do, ao compreender oS objetivos como categoria-chave do
processo pedagdgico, eles passam a orientar a selecdo dos conteudos, métodos de

ensino e a avaliacéo.

Na estruturacdo da atividade, a categoria objetivo, da mesma forma
gue as categorias sujeito e objeto, tem um papel fundamental, na
medida em que desempenham uma fungcdo dinamizadora e
orientadora de sua realizacao pratica. Esses ndo sédo enunciados fixos
nem imutaveis; na realidade, sdo guias orientadores do processo
pedagogico (NUNEZ, 2009, p. 155, grifos nosso).
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Corroborando essa concepcgédo, interpretamos nos objetivos de ensino —
apresentados nas propostas de intervencao pedagdgica realizadas com licenciandos
de Matematica, que compdem o corpus de analise desta tese — indicios da funcéo
dinamizadora e orientadora e a importancia de ponderar a mutabilidade inerente a
realidade circundante nesse processo.

Neste aspecto, ao olhar para 0s objetivos de ensino propostos para as
intervencdes pedagodgicas realizadas por Santos (2014), Sampaio (2015) e Bezerra
(2016), nas disciplinas de Célculo, e de Farias (2014) e Santos (2018), com o0s
contetdos de Geometria, podemos inferir a atencdo dada a esses dois itens.

Santos (2014) propde, como objetivo de ensino, “assimilar os conceitos de
Limite, com base nas resolucfes previamente elaboradas e com intencéo de construir
um significado mais proximo da realidade dos conceitos estudados” por meio de
“atividades trabalhadas na forma de situagbes problemas” (SANTOS, 2014, p. 71).

A respeito do trabalho com situacdes problemas no ensino dos contetdos de
Célculo, Bezerra (2016) destaca, com base em Sternberg (2003), que “a identificagcao
do problema, implica reconhecer um objetivo a ser alcancado, consiste em identificar
os conteudos envolvidos no enunciado que, por sua vez, determinardo as estratégias
gue possibilitardo a solugéo do problema” (BEZERRA, 2016, p. 31).

Nessa direcdo, 0 objetivo da intervencdo proposta por Bezerra (2016) foi
“‘chegar ao conceito de Limite, Derivada e Integral com base na resolucédo dessas
tarefas” que denominou de “Tarefas de Compreensao Conceitual” (p. 86). Essa
proposta, a hosso ver, aproxima-se de Sampaio (2015), tendo em vista que elaborou
seu plano de ensino sobre Derivadas Parciais centrado na resolucdo de problema
embasado no sistema de acdes da Atividade de Situacdo Problema (ASP) e nas
etapas mentais de Galperin-Talizina. Para tanto, Sampaio (2015) prop4s como
objetivo de ensino que os estudantes fossem capazes de “desenvolver o calculo da
taxa de variagdo na produtividade da méo de obra e do capital utilizando a derivagéo
parcial; compreender o calculo de funcbes com duas varidveis e diferenciar a
derivacao parcial em relacéo a variavel x e y” (SAMPAIO, 2015, p. 93).

Ao trabalhar com os conteudos de Geometria, Farias (2014) aponta a
importancia dos objetivos de ensino como sendo “a primeira etapa em que o professor
e os sistemas de ensino devem atentar ao almejar a aprendizagem do estudante”,
pois a formulacao deles deve responder a questao: “para que ensinamos?” (p. 73). Ja

Santos (2018) entende que um objetivo “diz respeito aos possiveis resultados a serem
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alcancados, a finalidade, o que orienta as a¢des na busca das metas. Este deve estar
em consonancia com os objetivos de ensino” (p. 32). A autora pontua que, em sua
intervencao, o conjunto de atividades propostas foi pensado para desenvolvimento de
conceitos geométricos a partir das etapas propostas por Galperin e a mediacdo do
software GeoGebra, detalhando que:

As atividades com o uso do software mencionado, [justifica-se] por ser
uma agédo orientada por objetivos que envolvem reflexdes tedricas e
por ser, também, uma atividade que necessita ser instrumentalizada
para atender aos objetivos da pesquisa. Assim, essa atividade
possibilita a manipulacdo de objetos construidos, na busca da
promocdo da apropriacdo das significacbes dos conceitos
matematicos a partir de abstracdes e generalizagfes. (SANTOS,
2018, p. 104).

Compreendemos que as resolugbes por meio de situagbes problemas, as
atividades com o uso de software e as Tarefas de Compreensdo Conceitual,
pontuados nos objetivos de ensino dessas propostas, propde-nos indicios de uma
forma de orientacdo desse ensino, como descrito por Nufez (2009), “sdo guias
orientadores do processo pedagdgico” (p. 155).

Nessa direcdo, vemos na pesquisa de Farias (2014) que os objetivos devem
ser representados em forma de sistema de tarefas e os problemas propostos ao
estudante devem ser estruturados para que este adquira os conhecimentos para

soluciona-los. Para tanto, propde que ao organizar 0 ensino

[...] devemos utilizar situacdes problemas para a constru¢cdo dos
objetivos, uma vez que, adotando tal procedimento, o professor
permite que o aluno atente para o reconhecimento do objeto, ao
possibilitar a identificacdo clara de conhecimentos e habitos
necessarios para realizacdo da tarefa. (FARIAS, 2014, p. 74)

Os entendimentos evidenciados nesses trabalhos aproximam-se da
compreensao de Bezerra (2016) ao pontuar que, quando estamos diante de um
determinado problema, faz-se necessario pensar como resolvé-lo, fazer um
planejamento para objetivar a agdo. Dessa forma, o objetivo de ensino desse

planejamento, devera ter

[...] um componente de orientagdo e a0 mesmo tempo um componente
pratico que se materializa agindo na realidade que o problema
expressa. E uma acdo pratica e toda acdo pratica tem uma parte
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orientadora, que n&o soluciona o problema, mas assegura a sua
resolucdo consciente. (BEZERRA, 2016, p.121)

No que se refere a observancia da realidade objetiva no contexto de ensino-
aprendizagem, interpretamos que a referéncia a intencdo de construir significados
como Santos (2014) descreve em seu objetivo, denota a relevancia de se propor
objetivos confluentes com a realidade do estudante em situagao de aprendizagem, de
modo que este alcance a compreensdo que os conceitos estudados possibilitam. Tal
posicionamento torna-se, ainda, mais evidente no trabalho dessa autora ao considerar

sua compreensao sobre a aprendizagem com base nos pressupostos vigotskianos:

A aprendizagem segundo L. S. Vygotsky (1896-1934) “é o processo
pelo qual o individuo adquire informag6es, habilidades, atitudes,
valores, etc., a partir de seu contato com a realidade, o0 meio ambiente
e outras pessoas’[...]. Portanto, o conceito de aprendizagem baseado
neste pensamento, obtém significado mais abrangente quando
envolve a interacdo do proprio sujeito com o meio social e cultural
(OLIVEIRA, 1997, apud SANTOS, 2014, p. 23).

Portanto, é necessério levar em consideracdo que as situacdes diversas de
vivéncias dos alunos, entre outros fatores, fazem com que as influéncias educativas
sejam vivenciadas e vinculadas a esquemas referenciais diferentes. Neste sentido,
Nufiez (2009) pondera que compete ao professor “converter os objetivos de ensino
em objetivo de aprendizagem” de modo que “ndo se transformem em uma imposicéo
para o aluno” (p. 158). Assim, tendo, como base a Teoria da Atividade, o autor explica-

Nnos que:

A formulacdo dos objetivos deve estar vinculada a atividade a ser
realizada, visando a assimilacdo ou transformacdo do objeto de
estudo. Essa exigéncia vincula o objetivo ao contetido da atividade e,
em consequéncia, ao contetdo de ensino, o que significa dizer que os
problemas ou tarefas que sdo propostos aos alunos devem estar
estreitamente vinculados aos conhecimentos que devem ser
assimilados (NUNEZ, 2009, p. 158).

Neste sentido, identificamos, na investigacdo de Sampaio (2015), o cuidado em
aproximar as tarefas propostas da realidade dos estudantes. A autora destaca que a
Formacao por Etapas das A¢des Mentais de Galperin abarcou “a realizagdo de um
planejamento adequado a realidade dos estudantes por meio da Base Orientadora da
Acao (BOA)” (SAMPAIO, 2015, p. 18). No estudo de Bezerra (2016), as atividades
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propostas no formato de Tarefas de Compreensao Conceitual foram “previamente
elaboradas com a intencdo de construir um significado mais real para os conceitos
estudados” (p. 87). A autora da detalhes de que os problemas foram elaborados
“visando promover de certa forma, maior sociabilidade com aplicacdo matematica no
célculo, anteriormente, conhecida como pura e abstrata, na concep¢do dos
estudantes” (BEZERRA, 2016, p. 157).

Desse modo, ao pensar na elaboracéo previamente do ensino de matematica
— planejamento, plano de ensino — concordamos com Farias (2014), quando realga
gue, durante a organizacéo do processo de ensino, € necessario considerarmos uma

série de particularidades do aluno, visto que, de acordo com a autora:

A assimilacédo de qualquer conhecimento e habilidade nova pressupde
um nivel determinado de desenvolvimento da atividade cognoscitiva
dos estudantes: a presenca daqueles conhecimentos e ac¢fes, cuja
base se constitui 0o novo. Deste modo, sdo importantes o0s
conhecimentos disciplinares, mas também os conhecimentos légicos.
(FARIAS, 2014, p. 88).

Assim, ao analisar 0s objetivos de ensino propostos pelas pesquisas analisadas
e os entendimentos sobre esse importante elemento da organizagdo do processo de
ensino, podemos inferir que sdo condizentes ao que Nufiez (2009) propde
fundamentado nos principios didaticos galperianos.

Assim sendo, o0s objetivos apresentam-se, de forma geral, vinculados a tarefas
gue o aluno deve aprender a resolver e relacionados ao contexto sécio-historico em
gue se desenvolve o processo de aprendizagem; os objetivos ndo devem ser fixos e
nem imutaveis, também, ndo carregam uma obrigatoriedade de alcance do todo
enunciado, ou seja, nem todo os fins ou propésitos sdo, necessariamente, traduzidos
de forma direta em resultados concretos.

Essa ultima proposicdo explica-se mediante a realidade objetiva em que o
processo acontece, tendo em vista que os alunos carregam diferencas substanciais
entre si. Entre as importantes diferencas a ponderar destaca-se que o0s alunos
comecam a aprendizagem “[...] com niveis de desenvolvimento diferentes em seus
conhecimentos e habilidades, procedem de meios familiares e sociais diferentes,
possuem histérias e experiéncias de suas vidas particulares e personalidades
diversas” (NUNEZ, 2009, p. 155).
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Por conseguinte, concordamos com o autor ao sugerir o compartilhamento dos
objetivos com os estudantes, publico-alvo da objetivacdo, com a intencdo de que
reconhecam como um projeto para ser alcancado. Conforme o autor, a participacao
dos estudantes nessa construcao permite caracterizar os objetivos em fungao de seus
interesses e possibilidades, podendo significar maior compromisso e motivacéo dos

alunos no processo de aprendizagem.

5.2 O diagnéstico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser formada

O ponto de partida dessa discussdo é o fato de que o aprendizado comeca

muito antes de se frequentar a escola:

Qualquer situacado de aprendizado com a qual a crianca se defronta
na escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as criangas
comecam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas tiveram
alguma experiéncia com quantidades elas tiveram que lidar com
operacdes de divisdo, adi¢do, subtracéo, e determinacao de tamanho.
Consequentemente, as criangcas tém a sua propria aritmética pré-
escolar, que somente psicélogos miopes podem ignorar (VIGOTSKI,
1998, p. 110).

Partindo desse pressuposto vigotskiano, ressaltamos a importancia de se ter
em primazia os conhecimentos prévios do aluno, concebendo-os como ponto de
partida no processo de ensino.

Assim, na organizacdo do processo de ensino, a etapa diagnéstica tem como
objetivo estabelecer o nivel de desenvolvimento de alguns dos conhecimentos e de
acOes que os alunos tém sobre a habilidade e os conhecimentos conceituais, 0s quais
se constituem em pontos de partida para o processo de aprendizagem.

O diagnostico inicial consiste na verificacdo do ponto de partida do
conhecimento prévio do aluno, € um requerimento para a dire¢cdo do ensino. No
entanto, € necessario ter em conta que essa verificacdo “ndo se trata de uma visao
de pré-requisitos, mas de conhecimento base, ponto de partida para o
desenvolvimento real” (NUNEZ, 2009, p. 163, grifo nosso).

Nufez (2009) concebe que a assimilacdo de um novo conhecimento e uma
nova habilidade estd determinada pelo nivel de desenvolvimento da atividade

cognoscitiva dos alunos, a base para a nova aprendizagem, explicando-nos que:



181

E preciso reconhecer se o aluno possui um grau de desenvolvimento
necessario para assimilar os novos contetidos. Quando néo existe um
dominio adequado dos contelddos anteriores, que estdo na base dos
novos, € necessario assegurar sua assimilagdo com antecedéncia.
Esse diagnoéstico do grau de desenvolvimento da habilidade permite
situar os alunos nas Zonas de Desenvolvimento Proximal, em relacéo
ao objeto da assimilacdo (NUNEZ, 2009, p. 165).

Vejamos no exemplo, a seguir, a proposicdo de um “novo” conhecimento

matematico e como deve ser formulado o diagndstico inicial.

Figura 17: Exemplo de diagnéstico inicial

| OBIJETIVO DE ENSINO

deve ser formulado de forma | =
que permita definir os niveis

. o dominio do conceito
de conhecimentos dessa ‘ I_

habilidade que sup&e: de triangulo

formacdo da habilidade de
identificar tridngulos

| | : :
| o dominio do
procedimento de
identificagao |

‘ DIAGNOSTICO INICIAL ‘

Fonte: Elaborado pela autora com base em Nufiez (2009, p. 164).

Esse exemplo remete para uma consideragao importante para os processos de
organizacdo do processo de ensino, cuja orientacdo aponta que o professor de

matematica necessita estar inteirado de que:

[...] o aluno ndo aprende mediante uma simples interiorizagdo de
algum significado recebido do meio externo, isto é, verbalizado pelo
professor. Trata-se de um processo idiossincratico de atribuir
significados resultantes das interacdes entre as novas ideias e as ja
existentes em suas estruturas cognitivas durante uma atividade
pratica. Dessa forma, o professor deve considerar o que o aluno ja
sabe sobre o0 assunto a estudar, ou seja, suas ideias prévias em
relacdo ao conceito (NUNEZ, 2009, p. 164).

Neste aspecto, ressaltamos a importancia do reconhecimento, por parte do

professor, de que os alunos ja chegam a sala de aula com alguns conhecimentos ja
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constituidos. Assim, a necessidade do diagndstico para o estabelecimento de
estratégias adequadas na organizacdo desse ensino com o objetivo de negar, de
forma dialética, os possiveis obstaculos da vida cotidiana, que podem dificultar a
compreens&o do sentido cientifico dos conceitos (NUNEZ, 2009).

Cientes desses pressupostos, buscamos identificar, nos trabalhos analisados,
alguns indicios de concepc¢des dos autores quanto a orientacdo e a organizacéo da
proposta de ensino em atendimento a etapa diagnostica e as estratégias para a sua
elaboragcédo. Dessa forma, sintetizamos, na Figura 18, a identificacdo dessa etapa em
cada trabalho:

Figura 18: Etapa Diagnéstica nos trabalhos do corpus

SANTOS (2014) BEZERRA (2016)

\ Limite Teste Diagnostico
Limite Derivada Tarefas de Compreensao Coceitual
Avaliagdo Diagnostica Integral

(provas de lapis e papel)

RESOULGAO
DE PROBLEMAS

ATM?)SAPDE DE Trdnaul Questiponario Semiestruturado

s tiangulos oo

SITUAGOES Situagoes problemas
PROBLEMAS

FARIAS (2014)

Avaliagdo Diagnostica
(provas de lapis e papel)

Derivada . :
Conceitos Geométricos Questionario Semiestruturado

Teste de Sondagem com
Situagoes Problemas

SAMPAIO (2015)

SANTOS (2018)

Fonte: Elaborada pela Autora

Farias (2014), defendendo a importancia da etapa diagnéstica, apontou, em
sua proposta, a necessidade de o professor — ao iniciar o conteido novo — identificar
0s conhecimentos anteriores que serdo necessarios para discussao da nova acéo e
do conceito a ser assimilado. Caso o diagndstico demonstre que esses conhecimentos
ndo tenham sido formados, € necessério formar as acbes que faltam, ja no inicio do
trabalho. Neste sentido, a autora explicita que um modo para a verificacdo do

conhecimento € o diagnéstico do estado de partida da atividade cognitiva.
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Assim, a assimilacdo de qualquer conhecimento e habilidade nova,
pressupde um nivel determinado de conhecimento da atividade
cognitiva dos alunos. Este trabalho deve realizar em duas direcdes: 1.
A verificacdo da presenca daqueles conhecimentos especificos
(conceitos — acdo) que antecipam o0s conhecimentos novos
(conhecimentos prévios); 2. A determinagdo do nivel de
conhecimentos logicos gerais, que se inclui no conteddo da atividade.
Também é importante verificar a presenca dos componentes da
habilidade para estudar; a habilidade para incluir-se nos trabalhos; a
habilidade de ler textos com rapidez adequada; a habilidade de
elaborar um plano de trabalho; dentre outras (FARIAS, 2014, p. 93).

Com esse entendimento, foi possivel verificar algumas aproximagdes nas
propostas analisadas. Assim sendo, as mais convergentes sdo as de Santos (2014),
Sampaio (2015) e Bezerra (2016). Em todas elas, o processo de ensino apresenta-se
para os conteudos de Calculo como: Limite, Derivadas e Integral de uma funcéo e elas
elaboraram a etapa diagnostica por meio de avaliagdes, envolvendo a estratégia de
Resolucao de problemas.

Santos (2014), antes de dar inicio ao estudo do novo conteudo, propds uma
avaliacdo diagnoéstica para a elaboracdo da Base Orientadora da Acdo. Visando a
uma identificacdo do nivel de partida para o estudo de Limite, a autora ressaltou a
necessidade do reconhecimento das multiplicidades de representacdes das funcdes,

seja nas formas: verbal, numérica, visual e algébrica.

As funcbes sdo consideradas o objeto fundamental do Calculo. As
ideias basicas concernentes as fungdes e seus graficos, bem como as
formas de combina-los, podem ser representadas de varias maneiras:
por uma equacdao, por uma tabela, por um grafico ou mesmo de forma
descritiva. (SANTOS, 2014, p. 54).

Dessa maneira, na organizagdo da proposta de ensino de Limite, a autora
pontuou que a avaliacdo diagndstica (provas de lapis e papel) deve compor elementos
gue permitam determinar o nivel de compreenséo, visando identificar os dominios das
habilidades (incluidas, as l6gicas) do conceito de funcao, suficiente para estudar o
conteudo de Limite.

No que se refere a elaboracdo das questdes, Santos (2014) sugeriu incluir
guestionamentos do tipo: “justifique sua resposta” ou “explique o procedimento”, entre
outros, de modo que possibilite ao professor determinar o nivel de compreenséo do
conceito que o graduando se encontra. A autora descreve que, por meio desses
problemas, para além de diagnosticar a situagéo prévia do conhecimento dos alunos,

objetivou, também, “...] analisar se os estudantes identificavam os objetivos dos



184

problemas, mesmo que de forma implicita e, se utilizavam procedimentos préprios
e/ou estratégias de resolucéo de problemas, antes de conhecerem o Sistema da ASP”
(SANTOS, 2014, p. 72).

Seguindo nessa mesma perspectiva, Sampaio (2015) procurou identificar o
nivel de partida dos estudantes para a resolucdo de problemas no conteudo de
derivadas parciais. Conforme essa proposta, pretendia desenvolver a formacao de
habilidades dos estudantes na resolucdo de problema, tendo, como modelo
matemético, o calculo de Derivadas Parciais. Desse modo, o nivel de partida ideal era
que os estudantes soubessem a definicdo de Derivada de Funcdo com uma variavel
e suas aplicacdes, bem como a execucédo do seu célculo. Para tanto, a autora relata
que:

Fez-se necessario verificar as habilidades na resolugéo de problemas
no tema de derivadas de fun¢gGes com uma variavel, bem como buscar
informacgdes sobre as acdes da ASP em Derivadas de Fungbes com
uma Variavel, como: compreender o problema, construir o modelo
matematico, solucionar o modelo matematico e interpretar a solucao
(SAMPAIO, 2015, p. 89)

Neste sentido, os principais conhecimentos prévios esperados consistiam em:
“conceito de derivadas de funcbes com uma variavel e suas aplicacdes, estratégias
ou meétodos para resolucdo de problemas matematicos e acfes logicas para a
inclusao de conceitos” (ibidem, p. 89). Assim, como estratégia para diagnosticar esses

conhecimentos, Sampaio (2015) afirma que:

Na elaboracdo das avaliagcdes diagnosticas, foi de suma importancia
incluir componentes que permitiram determinar a etapa mental em que
se encontrava as acles relacionadas as habilidades da ASP em
Derivadas de Funcdes com uma Variavel, sendo necesséario que nas
perguntas tivessem a frase “justifique sua resposta”. Na aplicacao das
provas de lapis e papel e das primeiras aulas, foi averiguado a atitude
e motivagdo dos estudantes (SAMPAIO, 2015, p. 89).

Sampaio (2015) refere a relevancia dessa etapa para a organizar o ensino, visto
gue elaborou o planejamento das aulas, levando em consideracéo as respostas dadas
pelos alunos na prova diagnostica e que, com base na avalicdo dos conhecimentos
prévios evidenciados nas provas de lapis e papel, elaborou a Base Orientadora da
Acéo, a BOA.

A proposta de Bezerra (2016) apresenta-se de forma mais complexa, pois ela
contemplou os conteudos das disciplinas Calculo | e 1l. Para tanto, organizou o estudo
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em trés unidades: Unidade | — Compreensdo do conceito de Limite de Funcao;
Unidade Il — O estudo das Derivadas e as regras de diferenciacéo, e a Unidade Il —
Estudo das Integrais, sendo elaborada, para cada unidade, uma fase diagndstica,
constituida por tarefas em formato de um teste diagnostico.

Bezerra (2016) reconhece a importancia de se verificar os conhecimentos
prévios dos estudantes em relacdo ao contetdo a ser estudado, bem como observar,
também, o desempenho e a habilidade deles para resolver as Tarefas de
Compreensdo Conceitual®®, pontuando que: “Essa fase é descrita na teoria de
Galperin, que defende a importancia do conhecimento do nivel de partida na
organizacao do processo de ensino” (ibidem, p. 103).

Dessa maneira, na fase diagnodstica da unidade |, Bezerra (2016) propds para
o teste “tarefas envolvendo o contetdo de Funcbes e Modelos os quais, objetivava
avaliar a compreensao dos estudantes acerca da aplicagdo do conceito de Fungao”.
(p. .92). A Unidade Il, que tratava sobre o estudo do conceito de Derivadas e regras
de derivacdo, as tarefas do teste diagndstico tiveram como objetivo “avaliar a
compreensao inicial dos estudantes acerca do conceito de Derivadas” (BEZERRA,
2016, p. 95). Para iniciar os estudos da Unidade 11, desenvolvida na Disciplina Céalculo
II, na fase diagnéstica, “foram propostas para o teste tarefas utilizando os problemas
da Area e da Distancia para formular a ideia de uma integral definida” (ibidem, p. 96).

Neste sentido, a autora utilizou, como instrumento para analisar o desempenho

dos graduandos, tarefas contendo as seguintes etapas:

Quadro 20: Instrumento de analise dos testes diagndstico Bezerra (2016)

Identificacdo das partes principais do problema, ou seja, a incognita,
0s dados, a condicionante. Caso haja uma figura relacionada ao
problema, é importante desenha-la e adotar uma notagdo adequada.
Estabelecimento de um O estudante sabe quais sdo os calculos, construgdes etc., que devem

Compreenséo do problema

plano efetuar para encontrar a solu¢do do problema proposto.
Execucéo do Plano Nesta etapa, devemos observar se é possivel executar o plano.
Revisdo da solucéo Nesta etapa, examinamos a solucdo obtida.

Fonte: Recorte de Bezerra (2016, p. 100).

33 Tarefas de Compreensdo Conceitual € uma proposta de resolugdo de problemas, formulada por
Bezerra (2016), ampliando as consideracdes dadas por Polya (1978) para a resolugéo de problemas e
ponderando o aspecto psicoldgico das etapas descritas por Galperin.
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Voltada a disciplina de Geometria, as propostas de Farias (2014) e Santos

(2018) objetivaram o ensino de conceitos geométricos. Evidenciamos que, em ambas,

contemplou-se a realizacdo da etapa de diagnosticos.

Santos (2018), por sua vez, fez uso de dois instrumentos, um questionario

semiestruturado, no qual questionava aos académicos quais 0s conteudos de

Geometria que eles tinham aprendido na educacdo bésica, listando quais eles

recordavam. Aliado ao questionario, a proposta segue a aplicacdo de um “teste de

sondagem’,

contendo situagdes problemas “sobre os conteudos basicos da

Geometria Plana” (SANTOS, 2018, p. 84).

O Quadro a seguir apresenta a sintese da organizacao das etapas diagnosticas

enunciadas nos trabalhos.

Quadro 21: Sintese da Etapa Diagnostica nas propostas do corpus

AUTORES

ORGANIZAGAO DA ETAPA DIAGNOSTICA

FARIAS
(2014)

Conteudo: A tarefa diagnéstica foi realizada na primeira semana de aula do curso e
teve a intencéo de averiguar os conhecimentos acumulados dos estudantes com
relacdo ao conteddo de area e perimetro de triangulos quaisquer, conteldos esses
explorados na Educagéo Basica brasileira.

Forma: A tarefa diagnéstica foi implementada na ferramenta Questionario, do tipo
pergunta e resposta, ho ambiente de aprendizagem Moodle. A elaboracéo da tarefa
pela autora partiu da hipétese que todo estudante, em nivel superior (em nosso caso,
estudantes do curso de Licenciatura em Matemética a distancia, do 5° periodo),
deveria ter adquirido, segundo a matriz curricular vigente de nosso pais, 0s
conhecimentos essenciais e relevantes presentes na Educacdo Basica, ao longo de
sua formacao escolar (p. 140-141).

SANTOS
(2014)

Conteudo: Ainiciativa foi para identificar implicitamente por meio do teste diagndéstico,
se os estudantes conheciam algum método de resolugcao de problemas, antes de
aplicar a orientagcdo da Atividade de Situa¢des Problema.

Forma: Por meio do teste diagndstico, buscou-se identificar nos alunos a aplicacao e
o dominio de conceito de fungdes, tipos de funcdes, intervalos e representacdes
gréficas de funcbes. Apods esta identificagcdo foram destinadas duas aulas para
retroalimentar o conhecimento inicial dos alunos com relacédo a estes assuntos. Os
trés problemas abordados esté@o caracterizados em sua tipologia como problemas de
processo, ou seja, necessita-se de uma ou mais estratégias de resolucdo. Estao
dispostos de maneira gradativa de complexidade e foram aplicados sem a orientag&o
da professora (p.72).

SAMPAIO
(2015)

Conteudo: Diagnosticar o nivel de partida dos estudantes na resolucdo de problemas
no conteldo de derivadas parciais;

Forma: O nivel de partida da atividade cognitiva dos estudantes foi evidenciado
através de uma prova de lapis e papel (diagnéstica) no assunto de derivadas de
fungdes com uma variavel, a qual era de suma importancia que os estudantes
soubessem a definicdo de derivada de fungdo com uma variavel e suas aplicagées,
bem como a execucdo do seu calculo. (p.44-45).

BEZERRA
(2016)

Conteudo: Unidade I: avaliar a compreensdo dos estudantes acerca da aplicacdo do
conceito de Funcao; Unidade II: avaliar a compreensao inicial dos estudantes acerca
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do conceito de Derivadas; Unidade IlI: problemas da Area e da Distancia para formular
a ideia de uma integral definida” (p. 96).

Forma: As observacdes quanto a estratégia utilizada nas atividades do teste
diagnéstico, foram analisadas segundo a execucéo das acdes e das caracteristicas
da forma, por meio das operacgdes realizadas em relagéo a interpretacdo da solugéo
dos problemas (p. 92-103).

Conteldo: Identificar e refletir sobre os conhecimentos geométricos prévios de
académicos ingressantes na licenciatura em Matematica

SANTOS
(2018) Forma: Juntamente com o questionario inicial, foi aplicado um teste de sondagem aos

38 académicos presentes no dia da aplicacdo. Este teste versou sobre conteddos

basicos de Geometria Plana (p.79-84).

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos inferir que as propostas diagnosticas relacionadas estdo em
consonancia com as concepcdes galperianas, no que se refere a organizacdo dos
processos de ensino, tendo em vista que o diagndstico inicial, nessa teoria, tem como
objetivo estabelecer o nivel de desenvolvimento dos conhecimentos prévios que 0s
estudantes ja trazem sobre a habilidade e os conhecimentos conceituais. Estes
constituem pontos de partida para o processo de aprendizagem de um conceito novo
(GALPERIN, 2001).

Portanto, as formas de realizagcdo e os instrumentos utilizados (entrevistas,
guestionarios, entre outros) para o diagnaostico inicial do grau de desenvolvimento da
habilidade devem estar em consonancia com os principios didaticos da teoria,
atendendo, necessariamente, 0s seguintes aspectos: a) diagnosticar o0s
conhecimentos que precedem logicamente 0s novos conhecimentos, tanto 0s
conhecimentos especificos da disciplina como os procedimentos légicos gerais
indispensaveis para o estudo; b) estabelecer o dominio das a¢des cognoscitivas que
se propde formar (NUNEZ, 2009).

5.3 A estruturacdo dos conteudos

Definido como objeto do conhecimento, componente da cultura e objeto de
estudo na escola, o contetudo estéa vinculado a informacéao cientifica e ao conjunto de
métodos e técnicas de trabalho de uma disciplina cientifica (NUNEZ, 2009).

No entanto, Nufiez (2009) enfatiza que se considerarmos a rapidez com que a
informacéo cientifica torna-se obsoleta e atualiza-se, devemos, também, concordar

gue a escola, em vez de transmitir informacéo, deveria “formar métodos de orientagao
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do objeto de estudo das disciplinas, de realizacédo afetiva da atividade e da busca
criadora de solucéo dos distintos tipos de tarefas que o aluno deve desenvolver em
uma determinada disciplina” (NUNEZ, 2009, p.166-167).

Segundo o autor, uma organizacdo do processo de ensino baseada nessa
l6gica viria a contribuir para a assimilagdo dos conteudos correspondentes e para o
desenvolvimento da personalidade do aluno como componente da educacdo nesse
contexto, contribuindo, ainda, para solucionar os problemas que surgem no momento
da selecao e estruturacdo dos conteudos.

Partindo dessa concepcgéo, compreendemos que a organizagao dos conteudos,
conforme os critérios tradicionais, ndo possibilita uma assimilacéo eficiente, uma vez
gue, como o0 autor ressalta, os alunos esquecem facilmente o conteddo que,
supostamente, teriam aprendido. Isso, em geral, acontece porque, na légica
tradicional, “o objeto de estudo retido na memoria, os conceitos e os procedimentos
aparecem como fatos isolados, e ndo envolvidos em uma organizacao ou estrutura
légica” (NUNEZ, 2009, p. 169).

Entretanto, contrapondo-se a essa logica, a teoria de assimilagao de Galperin
define novas formas de estruturacdo e organizacdo dos conteudos, as quais
consideram: a) os objetivos e tarefas de ensino; b) a teoria de assimilagéo na qual se

apoia o processo de aprendizagem; c) a l6gica psicopedagdgica.

Figura 19: Estruturagéo e organiza¢ao dos contetdos na Teoria de Galperin

Os objetivos se concretizam no contetido e, para seleciona-
los, definem-se seus diferentes niveis de sistematicidade.
Sendo assim, a primeira tarefa do professor € defini-los
corretamente (p. 170).

A estrutura sistémica dos contetdos é um dos fatores que
contribuem para garantir o exito do ensino, segundo a teoria de
assimilacdo de P. Ya. Galperin, pois oferece ao aluno um
sistema adequado para a orientacao da atividade. Permite que
o aluno assimile a l6gica de andlise sistémica e a converta em
l6gica de seus proprio pensamento. (p. 184)

a) a exigéncia de uma exposicdo de material docente que se
corresponda com as exigéncias de um ensino adequadamente
organizado; b) assegurar o interesse dos alunos pelo conhecimento;
c) a acessibilidade aos conhecimentos; d) a contribuigéo para o
carater desenvolvimental do ensino e para a formacao da concepgéo
cientifica do mundo; €) as tendéncias do desenvolvimento da area
disciplinar e da ciéncia, da sociedade e da tecnologia (p. 185).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Nufiez (2009).



189

A propdésito dessas compreensdes, 0s cinco trabalhos analisados trazem, em
destaque, relevantes contelddos matematicos. Farias (2014) e Santos (2018)
abordaram conteudos referentes a Geometria, especificadamente, da Geometria
Plana, e Sampaio (2015), Bezerra (2016) e Santos (2014) abordaram conteudo do
Célculo Diferencial e Integral, como sistematiza a Figura 20.

Figura 20: Conteudos

Estruturagao e Organizagao dos Contetidos

na Teoria de Galperin

a) os objetivos e tarefas de ensino
b) a teoria de assimilagdo na qual se apoia o processo de aprendizagem
c) a logica psicopedagogica

LIMITE DE UMA
FUNGAO REAL

LIMITE, DERIVADA E INTEGRAL
DE UMA FUNCAO REAL

TRIANGULOS

[DERIVA’I:DUANF(’;I;%Céélz\EE UMA } CONCEITOS
FARIAS (2014) GEOMETRICOS

BEZERRA (2016)
SANTOS (2014)

SAMPAIO (2015) SANTOS (2018)

FORMAGAO DOS CONCEITOS
POR ETAPAS
GALPERIN

Fonte: Elaborado pela Autora

No tocante a Geometria, Santos (2018) descreve que:

A geometria € um ramo da Matematica que estuda as formas, planas
e espaciais, sendo também perceptivel em outras areas do
conhecimento como na Fisica, nas Engenharias, na Arquitetura, nas
Artes e na propria natureza. Portanto, podemos até afirmar que a
Geometria estd presente nho mundo em que vivemos, embora



190

matematicamente, seja uma disciplina de caracter abstrato, que trata
as formas geométricas (SANTOS, 2018, p. 21).

Farias (2014) abordou o conteudo geométrico sobre Triangulos. Segundo a
autora, esse conteldo consta nas orientacdes curriculares oficiais e esta presente em
todos os anos do Ensino Basico, respeitados 0s preceitos cognitivos indicados para

cada ano de escolaridade. Sobre esse contelido, a autora assinala que:

Apesar de o estudo do tridngulo remeter a antiguidade, ainda continua
sendo de grande importancia para humanidade entendé-lo. Esse
conhecimento é essencial para algumas areas como a construcéo
civil, a engenharia, o designer, a arquitetura e demais areas que
necessitam trabalhar com algumas de suas caracteristicas basicas
tais como a rigidez, angulacao e trilateralidade (FARIAS, 2014, p. 52).

Desse modo, Farias (2014) buscou organizar esse estudo na perspectiva da
Geometria Exploratéria para o ensino de Matematica, “considerando ndo apenas o
dominio do contedudo, mas ampliando sua visdo, na perspectiva teérica e
metodoldgica” (p. 25).

Em conformidade com a autora, a Geometria Exploratéria abrange as
possibilidades de atividades geomeétricas que permitem ao sujeito explorar e
(re)descobrir conceitos com base narealizacéo de reflexdes, utilizando-se de recursos
e estratégias diversas, mediante dois eixos: a Geometria Experimental e a Geometria

em Ambientes Computacionais. Sobre essas duas abordagens, a autora registra que:

A Geometria Experimental é uma tendéncia que prioriza o
experimento, a atividade prética resultante da acdo humana. Estas
atividades podem ser apresentadas por meio de tarefas com
experimentacdes e de manipulacdes de objetos concretos; desenhos
e representacdes; construcdes de modelos e resolucao de situacdes-
problema. [...] A Geometria em Ambiente Computacional parte do
mesmo principio que a Experimental, s6 que utilizando softwares para
realizar simulagdes e produzir representacdes geométricas (FARIAS,
2014, p. 34-35).

Neste sentido, o trabalho de Santos (2018) parece concordar com as abordagens
de Farias (2014), tendo em vista que, em ambos os trabalhos, as autoras buscaram
estruturar conteudos da Geometria, mediados pelas Tecnologias Digitais (TD),
utilizando o software gratuito Geogebra, nos Ambientes de Geometria Dinamica, que,
segundo Farias (2014),
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[...] além de facilitar a producéo de constru¢cbes geométricas, também
podemos modifica-las, ja que é possivel deforma-las e reconstitui-las
novamente, quantas vezes forem necessarias, possibilitando ao
usuario a sensagdo de construgdo/reconstru¢cdo genuina. Com o
computador o conceito de movimento cria um novo sentido, na medida
em que facilitamos o percurso inverso: a partir dos axiomas/postulados
dos elementos extraidos do movimento dinAmico da natureza — damos
movimento e vida & Geometria (FARIAS, 2014, p. 36).

Proximo a esse entendimento, Santos (2018) abordou o0s conceitos
geomeétricos da Geometria Plana, referentes aos conteudos de: “segmento, reta, ponto
médio, figuras planas, semelhanca de triangulos, Teorema de Tales e o de Pitagoras,
pontos notaveis no triangulo, circunferéncia e circulo, area e perimetro de figuras
planas” (p. 69), com a utilizacao do software GeoGebra.

Santos (2018) justifica a escolha pelo software Geogebra para mediar o
desenvolvimento desses conteldos, porque apresenta-se COmMoO um recurso
abrangente, ndo s6 para area da geometria, mas também para a algebra, calculo,
graficos, probabilidade e estatistica, podendo ser utilizado em outras areas do
conhecimento. Ademais, o fez pelo fato de tratar-se de um software livre, de dominio
publico e de facil manipulacdo, possibilitando ao aluno maior acessibilidade ao
conhecimento.

A autora anota que “a partir da utilizacdo das suas ferramentas o GeoGebra
pode produzir uma dimensao que ultrapassa o campo de Vvisao e imaginario proposto
pelo ensino tradicional que faz uso do quadro, giz e do livro didatico” (SANTOS, 2018,
p. 68).

Assim posto, as autoras Santos (2018) e Farias (2014) parecem concordar na
estruturacdo dos contetudos da Geometria em uma perspectiva dinamica, tendo, na
Tecnologia Digital, um aporte para conceber e produzir conhecimentos para a sala de
aula, ampliando os lagos entre professor e aluno, numa perspectiva de negociacao e
producao de significados.

Por outro lado, Sampaio (2015), Bezerra (2016) e Santos (2014) abordaram
conteudos referentes ao Célculo Diferencial e Integral.

Assim, podemos observar que Santos (2014), com base na disciplina de
Célculo 1, abordou o conteudo de Limite de uma Fungcdo Real de uma variavel,
associado a Atividade de Situacbes Problema (ASP) como estratégia de ensino,
seguindo os fundamentos Teodricos da Aprendizagem de Formacéo das Etapas das

AcOes Mentais para assimilagao dos conceitos. Em consonancia com a autora:
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O conteudo de Limite de uma funcgéo real de uma variavel, da disciplina
de Calculo |, apresenta-se geralmente como um conteudo
fundamentador do Calculo diferencial e integral, portanto, o bom
desempenho dos alunos neste modulo, facilta as demais
compreensfes dos contetdos sequenciais da disciplina (SANTOS,
2014, p. 20).

Conforme a autora, esse conteudo foi estruturado com base no método da ASP,
conduzido pelo modelo das caracteristicas do sistema de quatro acdes, compostas
pelas operacdes para Resolver Problemas, complementado pelas etapas qualitativas
de Galperin, para alcancar melhor desempenho das ideias conceituais de Limite de

uma fungao.

Figura 21: A estruturagdo do Conteudo de Limite elaborado por Santos (2014)

Esquema 4: Direcdo da ASP em Limite

SN N

ASP em Limite ASP em Limite
D1 D2 > D4 ‘s
— BOA E1 > —>  nemafs
\ D5 / \ D5 /
Legenda: EO: "Motivacional”

D1: "Objetivo de Ensing”

D2: "Nivel de Partida"

D3: “Processo de Assimilagdo”
D4: “Retroalimentacdo”

D5: “Corregda”

E1: “Elaborag3o da Base Orientadora da Ac3o (BOA)"

E2: “Formagdo da acio em forma material ou materializada
E3: "Formagio da acdo verbal externa”

E4: “Formagio da acdo na linguagem externa para si”

ES: "Formagio da acdo na linguagem interna”

]

Fonte: Santos (2014, p. 53).

A estruturacdo proposta € justificada pela autora ao conceber que:

A dimensdo do conceito de Limite, nas Atividades de Situactes
Problemas selecionadas, deve estimular o estudante expressar
verbalmente as ideias conceituais por meio das operacdes de cada
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uma das acdes, proporcionando o maximo detalhamento, e assim
iniciar o processo de generalizacdo do conceito, por meio da aplicagédo
em outras situacdes propostas (SANTOS, 2014, p. 50).

Nessa mesma direcdo, o trabalho de Sampaio (2015) traz aproximacdes a
pesquisa de Santos (2014), visto que ambas visualizaram na ASP um importante
aporte metodolégico para desenvolver de forma contextualizada os conteudos do
Célculo, diferenciando-se apenas pelo conteudo, que, a saber, Sampaio (2015)
abordou o conteudo de Derivadas Parciais na disciplina de Calculo IlI, utilizando a
resolucéo de problema como metodologia de ensino e a teoria de formacéo por etapas

das a¢bes mentais. A autora assinala que:

A Atividade de Situagdo Problema da Didatica contribuiu para a
apresentacdo de uma estrutura na qual se planejou a disciplina e os
planos de aulas de forma adequada com os trés momentos desta
didatica: identificar a Situacao Problema da Didatica da Matematica no
conteudo de derivadas parciais; planejar e construir a Atividade de
Situagbes Problema (SAMPAIO, 2015, p.18).

Bezerra (2016), por sua vez, utilizou as Tarefas de Compreensao Conceitual —
referendada na Teoria de Formacéao por etapas das acdes mentais de Galperin —como
estratégia nas disciplinas de Calculo | e Calculo 11, visando a formacéo dos conceitos

de Limite, Derivada e Integral. A autora afirma:

A proposta foi elaborada a partir de uma correspondéncia entre as
guatro etapas descritas por Polya (1995) e as etapas desenvolvidas
por Galperin (1957). O foco de todo o trabalho foi na observacéo de
como se dava a compreensdo dos estudantes acerca dos conceitos
de Limite, Derivada e Integral, tendo como ponto de partida a
resolugdo de problemas. Ao assumir essa postura metodolégica,
reafirmamos o que assinala Stewart (2006, p. ix): “a maneira mais
importante de encorajar a compreensdo conceitual é através da
resolucdo de problemas” (BEZERRA, 2016, p. 77).

Cientes das particularidades de cada trabalho analisado, tomamos, como base,
as formas de estruturacdo e organizacdo dos conteudos, definidas pela teoria de

assimilacao de Galperin e elaboramos a sintese apresentada no Quadro 23:



Quadro 22: Sintese da estruturacédo dos contetdos

FORMAS DE ESTRUTURAGCAO E ORGANIZAGAO DOS CONTEUDOS EM GALPERIN

Autoras

a) os objetivos e tarefas de ensino

b) a teoria de assimilacdo na qual se
apoia o processo de aprendizagem

c) alégica psicopedagogica

Farias
(2014)

-Dominar o conteddo de Triangulos para
educacao basica;

-Apreender sua  perspectiva
metodoldgica para o ensino (p. 25).
-Estruturar um sistema didatico baseado na
aproximacédo da Teoria da Atividade, visando a
Formacdo do conceito geral de Tridangulo nos
discentes participantes, composto por tarefas
diversificadas (p. 28).

tedrica e

O aplicativo GeoGebra é muito utilizado
no curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia da UFPB, desde o primeiro
periodo letivo. Todos os comandos e
regras estdo acessiveis aos estudantes,
bem como uma ajuda para cada funcéo
desse aplicativo. Por essa razdo,
propomos o uso desse aplicativo, como
ferramenta que poderd potencializar a
compreensdao do conceito de triangulo,
considerando os elementos da Teoria da
Etapa Mental, proposta por Galperin
(2009), como ambiente propicio para a
internalizac@o de conceitos matematicos.
(p. 51-52).

-Ensino adequadamente organizado
por meio das etapas da formacéo do
conceito da Teoria de Galperin
-Acessibilidade aos conhecimentos
por meio da Resolugcdo de
Problemas;

-Tendéncias do desenvolvimento da
area disciplinar com o aporte da
Tecnologia Digital: uso de software
dindmico matemético - GeoGebra.

Santos
(2014)

-Formacao dos conceitos de Limite de uma
Funcéo real de uma variavel.

-Resolugéo dos problemas contextualizados pelo
conteudo de Limite.

-Resolver Problemas, complementado pelas
etapas qualitativas de Galperin, para alcangar um
melhor desempenho das ideias conceituais de
Limite de uma funcéo (p. 49)

Desenvolver as 4 aces:

-Compreender o problema de derivadas parciais
-Construir o modelo matematico de derivadas
parciais

-Solucionar o modelo matematico de derivadas
parciais

-Interpretar a solucéo de derivadas parciais (p. 45).

O processo de ensino do contedado de
Limite associado a Atividade de Situaces
Problema, como estratégia de ensino,
seguindo os fundamentos Teodricos da
Aprendizagem de Formacdo das
Etapas das Ac¢bes Mentais (p. 18).

-Ensino adequadamente organizado
por meio das etapas da formacédo do
conceito da Teoria de Galperin
-Possibilita o interesse dos alunos
pelo conhecimento por meio da
Resolucéo de Problemas;
-Acessibilidade aos conhecimentos
fomentada pela Atividade de
Situacéo Problema (ASP);

V6T



-Diagnosticar o nivel de partida dos estudantes na
resolucdo de problemas no conteddo de
Derivadas Parciais; (p. 38)

-Analisar o efeito da sequéncia didatica na
resolucé@o de problema no contetdo de derivadas
parciais segundo a Teoria de Formag&o por

Processo de ensino aprendizagem do
contetdo de derivadas  parciais,
fundamentada na Atividade de Situagbes
Problema utilizando a resolucdo de
problema como metodologia de ensino e a
teoria de formacdo por etapas das

-Ensino adequadamente organizado
por meio das etapas da formacéo do
conceito da Teoria de Galperin
-Possibilita o interesse dos alunos
pelo conhecimento por meio da
Resolucdo de Problemas;

Sampaio Etapas das AcBes Mentais de Galperin (p. 38) acdes mentais. (p.69) -Acessibilidade aos conhecimentos
(2015) Desenvolver as 4 acfes: fomentada pela Atividade de
-Compreender o problema de derivadas parciais Situacéo Problema (ASP)
-Construir o modelo matematico de derivadas
parciais
-Solucionar o modelo matemético de derivadas
parciais
-Interpretar a solucéo de derivadas parciais (p. 43).
-Construir o sistema de ag¢des referendado nessa | A proposta foi elaborada a partir de uma | -Ensino adequadamente organizado
teoria para resolucéo de problemas envolvendo os | correspondéncia entre as quatro etapas | por meio das etapas da formacgéo do
conceitos de Limite, Derivada e Integral de | descritas por Polya (1995) e as etapas | conceito da Teoria de Galperin
funcéo de uma variavel real; (p. 18) desenvolvidas por Galperin (1957). O | -Possibilita o interesse dos alunos
-Chegar ao conceito de Limite, Derivada e Integral | foco de todo o trabalho foi na observacdo | pelo conhecimento por meio da
Bezerra a partir da resolucdo dessas tarefas que | de como se dava a compreensdo dos | Resolucdo de Problemas;
(2016) denominamos Tarefas de Planejamento das | estudantes acerca dos conceitos de | -Acessibilidade aos conhecimentos
Tarefas de Compreensédo Conceitual (p.87) Limite, Derivada e Integral, tendo como | fomentada pelas Tarefas de
Desenvolver as 4 acfes: ponto de partida a resolucdo de problemas | Compreensdo Conceitual.
-Compreender o problema (p- 79).
-Construir o modelo matematico
-Solucionar o modelo matemético
-Interpretar a solucéo (p.104-105)
-Conhecer as principais figuras planas, e explorar | Desenvolvimento de conceitos | -Ensino adequadamente organizado
propriedades; geométricos a partir das etapas | por meio das etapas da formacao do
-Construir as pecas do Tangram, compreender o | propostas por Galperin e a mediacéo do | conceito da Teoria de Galperin
conceito de segmento e ponto médio, relacionar | software GeoGebra. -Possibilita o interesse dos alunos
Santos as figuras; As atividades com o uso do software | pelo conhecimento por meio da
(2018) -Observar as posicdes entre retas e as possiveis | mencionado, por ser uma acéo orientada | Resolugdo de Problemas;

relacbes existentes entre 0s segmentos;
compreender a proporgao envolvendo medidas de
segmentos; compreender o Teorema de Tales;
-Construir a demonstragdo classica do Teorema
de Pitdgoras; Aperfeicoar a demonstracdo do
Teorema de Pitagoras;

por objetivos que envolvem reflexdes
tedricas e por ser, também, uma atividade
gue necessita ser instrumentalizada para
atender aos objetivos (p. 104).

-Acessibilidade aos conhecimentos
fomentada pelas Situagbes-
Problemas;

-Tendéncias do desenvolvimento da
area disciplinar com o aporte da

G6T



-Compreender o conceito de semelhanca de
triangulos;

-Entender os elementos que compdem a
circunferéncia; relacionar e diferenciar circulo de
circunferéncia; Explorar os tipos de angulos, a
partir de um reldgio;

-Reconhecer os pontos notaveis em tridngulo
qualquer;

-Compreender como funciona reta de Simson. (p.
69).

Tecnologia Digital: uso de software
dindmico matematico - GeoGebra.

Fonte: Elaborado pela autora com base do corpus.

96T
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Ao sintetizar a estruturagdo e organizacdo dos contetidos dispostos nos cinco
trabalhos, evidenciamos — para além da adeséo a Teoria da Formacéao Planejada das
Acdes Mentais — uma importante confluéncia metodoldgica, a Resolucdo de
Problemas. Neste sentido, Santos (2014), Sampaio (2015) e Bezerra (2016)
utilizaram-na, a qual é uma das tendéncias metodoldgicas da Educacdo Matematica,
fomentada por um sistema de quatro acdes: Compreender o problema; Construir o
modelo matematico; Solucionar o modelo matematico e Interpretar a solugcdo. Essa
proposta encontra-se tanto nos estudos de Polya (1995) como também de Mendoza
(2009), entre outros educadores mateméaticos. Vale ressaltar que, embora Farias
(2014) e Santos (2018) ndo apresentem esse sistema de acfes para a resolucéo de
problemas, em suas propostas, fica evidente a adesao as “situacdes-problemas” para
o desenvolvimento dos contetdos abordados.

Vejamos, a seguir, como o ensino desses conteudos foi desenvolvido, tendo,

como base, as etapas de assimilagdo dos conceitos propostas por Galperin.

5.4 A organizagcdo do processo de aprendizagem segundo as etapas de

assimilacdo de Galperin

Como ja pontuamos, as etapas de assimilacdo do conceito propostas por
Galperin-Talizina sdo: a) etapa motivacional; b) etapa de estabelecimento da base
orientadora da acédo (BOA); c) etapa da formacdo da acédo no plano material ou
materializacéo; d) etapa da formacéo da acado na linguagem externa; e) etapa da acao
no plano mental.

Assim posto, a apresentacdo dos trabalhos analisados demonstra que as
autoras organizaram suas propostas de ensino, privilegiando as etapas de
assimilacdo supracitadas, em consonancia com os indicadores qualitativos, que se
acham definidos nos objetivos de cada estudo.

Partindo dos apontamentos expressos nos trabalhos, evidenciamos um
entendimento comum por parte das autoras, que se refere a relevancia da Etapa
Motivacional, considerada como a etapa zero para 0 processo de ensino e
aprendizagem de matematica, da caracteristica “ndo estanque”, mas progressiva e
continua dessa etapa e da utilizacdo de questionamentos, debates e de situacdes-

problemas como estratégia para motivar os alunos a entrar no processo.
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Baseando-se em Talizina, Bezerra (2016) salienta que a tarefa principal dessa

etapa é:

[..] a criacdo de uma motivacdo necessaria no estudante.
Independentemente se a solucéo da tarefa dada constitui ou ndo uma
etapa independente, deve estar garantida a existéncia de motivos
necessarios para que os estudantes adotem a tarefa de estudo e
cumpram a atividade que lhes é adequada, caso isso nao ocorra, é
impossivel a formacdo das acdes e dos conhecimentos que as
envolvem. (Na pratica do ensino é sabido que se o estudante ndo quer
estudar, é impossivel ensina-lo). (TALIZINA, 1988, apud BEZERRA,
2016, p. 65).

Nesse contexto, Santos (2018) realca que uma das diferencas basicas que se
imprime ao ensino mediado pela perspectiva galperiana esta exatamente na
motivacdo e na orientagdo para execucao das atividades. Para a autora, a Etapa
motivacional consiste na preparacdo da atividade, “como uma condigdo necessaria
para a aprendizagem”, tendo, como finalidade, “preparar os alunos para assimilarem
0s novos conhecimentos. E ideal que nesta etapa a exploracdo de situaces-problema
esteja presente na realidade dos alunos” (p. 34).

A propésito deste altimo entendimento, Farias (2014) explicita a compreenséo
que a “etapa motivacional tem como objetivo propiciar ao estudante situacdes
problemas que despertem seu desejo de elaborar um conhecimento especifico” (p.

135). Tendo, como fundamento, a Teoria da Atividade, a autora assevera que:

A etapa da motivagao deve ser perseguida pelo motivo da acédo, tendo
como pressuposto basico: o sujeito e a sua vontade. Estes devem ser
considerados componentes estruturais da atividade. A atividade do
sujeito sempre corresponde a alguma necessidade e se dirige ao
objeto que podem satisfazer esta necessidade. O objeto impulsiona e
dirige a atividade do sujeito, por isso a aprendizagem sO tem éxito
guando satisfaz a necessidade cognoscitiva do sujeito (FARIAS, 2014,
p. 144).

Isso nos remete ao que Vigotski ja pontuara a respeito das necessidades, ou
seja, aquilo que efetivamente incentiva o sujeito a agir no mundo. Neste aspecto, 0
autor expbe que, se ignorarmos as necessidades dos sujeitos, “hunca seremos
capazes de compreender seus avangos de um estagio evolutivo para o proximo, pois
cada avanco esta conectado com uma mudanca significativa dos motivos, interesses
e incentivos” (VYGOTSKY, 1985, p. 76).
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Em consonancia com esse principio, Santos (2014) parte das ideias de Talizina
(1988) ao conceber que, nessa Etapa, devemos inferir uma predisposicdo para o
sujeito adquirir conhecimento, pois, segundo a concepcao tedrica em referéncia,
“estudantes motivados aprendem melhor” (p. 36). Dessa maneira, no desenvolvimento
da proposta de ensino de Santos (2014), “a motivagdo atribuiu-se na forma da
resolugao dos problemas, realizada durante o processo” (p.138).

No que se refere a duracdo da Etapa Motivacional, qual seja, “durante todo o
processo”, podemos ver que esse entendimento €& compartilhado, também, por
Sampaio (2015). A autora afirma que a motivacdo deve fazer-se presente durante todo

0 percurso: da atividade externa até a interna, pois, como afirma:

Galperin criou as cinco etapas das acdes mentais do processo de
assimilacdo, a motivacdo se faz presente em todas as etapas, pois a
motivacao € criada de forma positiva por meio de situacdes problemas,
gue levem o estudante a aprender através de problemas reais
(SAMPAIOQ, 2015, p. 32).

Para Bezerra (2016), a etapa que se refere ao processo de motivacdo dos
estudantes é considerada o ponto de partida. Neste sentido, a autora descreve que
esse processo pode ser realizado,

[...] por meio de investidas a busca de significados sobre o conceito
a ser estudado, o uso de problemas por parte do professor pode ser
uma boa estratégia na concretizagcdo dessa etapa. Essa etapa
também é importante estar presente no inicio de todo processo de
ensino e a motivacao das aulas reside no fato de que o estudante
necessita de uma predisposicao para o estudo a que sera submetido
(BEZERRA, 2016, p. 153).

A autora salienta que, em seu estudo, a garantia da existéncia de motivos
necessarios para que os alunos cumprissem a tarefa de forma adequada foi dada pelo
envolvimento dos estudantes, mediante a busca de solu¢éo para os questionamentos.

Em consonancia com os seus relatos:

Houve a participacdo dos estudantes, respondendo o0s
guestionamentos por meio de exemplos, o que nos fez deduzir que
todos tinham uma ideia intuitiva do que era a area de uma regido.
Embora os estudantes, no momento inicial, ndo tivessem esbocado
uma ideia precisa para a area da regido S, ap0s as orientacoes,
conseguiram resolver o problema de forma correta (BEZERRA, 2016,
p. 218).
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Assim, corroborando Nufiez e Pacheco (1998), compreende a necessidade de
criar nos alunos uma disposicao positiva para o estudo, visto que, como esses autores
indicam “A motivagao para aprender é sempre determinada por valores que apoiem e
justifiquem aprendizagem como atividade de estudo” (p. 100) e deve ser mantida
durante todo o processo de assimilacdo dos conceitos.

Em relacdo a etapa que consiste no estabelecimento da Base Orientadora da
Acao (BOA), Galperin (2013b) conceitua que: “A representac&o antecipada da tarefa,
assim como o sistema de orientadores, que Sao necessarios para o cumprimento,
forma o plano da futura acao, a base para dirigir a acao” (p. 442).

Com base nessa orientacéo tedrica, Nufiez (2009) anota que:

Na Base Orientadora da Acéo, inclui-se o sistema de condi¢bes no
gual o homem se apoia para cumprir uma atividade. O estudante pode
construir o sistema de conhecimento e estabelecer os modelos das
acles a executar, visando a realizacdo da atividade, assim como a
ordem de realizac&o dos componentes da agéo: orientagédo, execucéo
e controle (NUNEZ, 2009, p. 116).

Conforme explicitado por Talizina (1988), nessa etapa, “os alunos recebem as
explicacbes necessarias sobre 0 objetivo de cada acéo, seu objeto, o sistema de ponto
de referéncia. E a etapa do conhecimento prévio da acdo e as condicdes de seu
cumprimento: a etapa da elaboragao do esquema da BOA” (p. 109).

Assim, em consonancia com esse posicionamento teorico, o trabalho de Farias
(2014) indica que a elaboracdo do esquema da base orientadora da atividade
(esquema da BOA) foi realizado de forma conjunta, discutindo cada ponto do contetdo
com os alunos, uma vez que, segundo a sua compreensdo, esse movimento em
conjunto “cria neles a expectativa do descobrimento independente do contelddo da
atividade. Isto tem um significado positivo para a motivacdo da aprendizagem escolar”
(p. 94).

Contudo, Farias (2014) aponta que 0 esquema precisa estar presente no
momento em que o aluno inicia a resolu¢cado dos problemas propostos e, para cada
esquema novo, indica-se a elaboracdo de um cartdo escolar especial, como o que
elaboraram, considerando as sugestdes dos estudantes na construcao da orientacéo

para o estudo do conteudo de Triangulos.
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Depois que apresentamos a BOA completa e de sua discusséo,
percebemos a reacdo de surpresa dos estudantes com a
complexidade do conteudo, que afirmaram nunca terem atentado para
esta forma de organizacdo e desconhecerem alguns itens, como o
Teorema de Heron e a férmula da area que envolve o seno entre dois
angulos de um triangulo (FARIAS, 2014, p. 151).

Nessa mesma direcdo, Sampaio (2015) compreende que, na BOA, encontra-
se inserido o conjunto de regras, que serve como base para o sujeito realizar uma
atividade: “Por meio da BOA sao formuladas as acbdes necessarias que, executadas
pelo sujeito, levam ao resultado final da acéo, esta, se encontra ligada ao processo e
ao conjunto de regras exigidas para realizagao da agao” (p.29).

Sampaio (2015) pondera que a Base Orientadora da Acao, definida como a
primeira etapa de assimilacdo do conceito, propde que os estudantes devem receber
as explicacdes necessarias sobre o objetivo da acao, seu objeto, o sistema de pontos

de referéncia. Desse modo, observa que, nessa etapa,

[...] se encontram o nivel de partida da acéo e as condi¢des para que
a acdo seja cumprida. Nesse momento se elabora o planejamento a
ser desenvolvido, pois a BOA apresenta grande importancia na
formacgéo da agcdo. S&o explicitados aos estudantes como e em que
ordem se realizam os trés tipos de operacdes que fazem parte da
acado: orientagdo, execuc¢do e controle (SAMPAIO, 2015, p. 33).

Vemos que esse entendimento corrobora a concepcdo de Nufez e Oliveira
(2013), quando expressam que “[...] o estudante pode construir sistemas de
conhecimentos e estabelecer os modelos das a¢fes a executar, visando a realizacao
da atividade assim como a ordem de realizacdo dos componentes da acao:
orientacdo, execucao e controle [...]" (p. 299).

Assim posto, podemos inferir que Santos (2014) visualizou, na elaboracéo da
Base Orientadora da Acao (BOA), um suporte para a diregcao das acoes. Para tanto,
elaborou um esquema para o desenvolvimento dessa etapa, em que apresentou
proposicoes para atender as trés caracteristicas da BOA tipo 3: generalizada,
completa e independente.

Segundo Galperin (2013, p. 438):

Uma vantagem fundamental da aprendizagem com uma orientacéo do
terceiro tipo consiste na mudanca essencial do processo e do produto
da aprendizagem. Ao diferenciar individualmente a base orientadora
da acao, o sujeito a segue ativamente e a organizacao externa da acéo
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se faz desnecessaria. Ai a acdo se executa corretamente desde o
primeiro momento e sua assimilacdo posterior transcorre também sem
erros.

Assim, visando a compreensdo do aluno em relacdo aos significados das
atividades propostas, Santos (2014) explicita que as carateristicas da BOA tipo 3
“foram desenvolvidas, para assimilacdo do conteudo de Limite com base também nos
aspectos da forma externa materializada das acfes cognitivas, pelas quais se
apresentaram as definicbes de Limite, conceitos particulares e geral” (p. 156).

Na proposta de Bezerra (2016) que, também, abordou conteddos referente ao
Célculo, essa etapa deu-se por meio da participacdo dos estudantes como €
caracteristico da BOA tipo 3. Segundo a autora, “no decorrer do processo de
elaboracdo havia momentos em que 0s mesmos com seus questionamentos davam
subsidios para elaboragdo, organizagao e reorganizagéo do processo de ensino”. A
pesquisadora acrescenta que, em seu estudo, a etapa da BOA esteve relacionada
com as etapas: compreender o problema e estabelecer um plano, referentes as
“Etapas de orientagdo das Tarefas de Compreensao Conceitual” (p. 155).

Assim sendo, Bezerra (2016) coaduna-se com Talizina (1988) quando
compreende que a etapa da BOA é uma das mais importantes no processo de
formacdo da acdo de modo que cabe ao professor “oferecer um conjunto de
procedimentos (métodos) que possibilita o aluno construir de forma independente a
Base Orientadora da Acdo. Essa orientacdo se da mediante um conjunto de tarefas
que norteia o aluno na resolugdo do problema” (BEZERRA, 2016, p. 155). N&o
obstante, a autora assinala que néo se trata de um quadro de respostas, como mero
‘facilitador’ para os alunos que apresentam mais dificuldades sobre a resolucéo de
problemas, mas, muito além disso, “a base constitui uma condicdo essencial para a
execugao correta da agdo e a internalizacao da atividade de aprendizagem” (p. 157).

Com essa compreensao, Santos (2018) descreve que, em sua proposta, a
Base Orientadora da Acado direcionou para a solucédo de situacao-problema, de tal
forma que a autora equiparou-a como “‘um ‘guia’, que estabelece a relagéo entre a
parte material e mental da acédo e fornece subsidios necessarios para obter éxito na
realizacdo da atividade” (p. 32, grifo da autora), evidenciando a importancia dessa

etapa para obter éxito no processo:
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Durante a resolucdo das atividades guiadas pela BOA, observamos
qgue ao final dessa etapa, eles ja conseguiam resolvé-las reduzindo a
estrutura da BOA, e quando néo utilizada a BOA sentiram dificuldade
em executar e foi necesséario disponibilizar mais tempo para
conseguirem finaliza-las com sucesso (SANTOS, 2018, p. 108).

A autora frisa, ainda, que os discentes envolvidos no estudo consideraram que
atividade por meio da BOA facilita muito a compreensdo e exaltaram, também, o
trabalho em dupla que possibilitou a interagéo e a troca de experiéncia com o outro.

Portanto, evidenciamos que as propostas enunciadas pelas autoras do corpus
corroboram os apontamentos de Nufez (2009), quando destaca que, na etapa da
Base Orientadora da Acéo, os conceitos fundamentais a serem utilizados para a
solucao das tarefas sao construidos pelos graduandos em Matematica.

Adotada essa concepc¢ao, cada graduando com a ajuda do professor é quem
constroi seu proprio conceito em interagdo com o objeto do conhecimento. Neste
aspecto, o professor pode usar métodos de elaboracdo conjunta e demonstracdes
para determinar os nexos e relagdes substanciais que sé&o objeto de assimilacéo,
elaborando, juntamente com os graduandos, estratégias para construcdo da BOA.

No que concerne a etapa da formacdo da acdo no plano material ou
materializacdo; Galperin (2013c) explicita que essa etapa realiza-se com objetos
materiais ou com suas representacdes e designacbes escritas (objetos
materializados), em que a “acdo se realiza com operacdes e em cada uma delas a
orientacdo e o controle se efetuam de acordo com o contetdo e ndo somente com 0
resultado” (p. 480). E nessa etapa que o aluno comeca a realizar a acdo no plano
externo, de forma detalhada, efetivando todas as operacdes que entram na
composicdo da acao.

Nufez (2009), em consonancia com Galperin, complementa que, durante a
etapa material ou materializada, na execugao da tarefa, “[...] o aluno se apoia nos
esquemas da BOA (os chamados mapas da atividade) nos quais aparecem
registrados os conhecimentos, o procedimento ou composi¢cédo operacional da acéo,
0s meios de controle etc.” (p. 107).

Partindo dessa concepcdo teorica, podemos inferir uma congruéncia de
entendimentos entre os trabalhos analisados.

Santos (2014) e Sampaio (2015), com base nos apontamentos de Talizina
(1988), indicam que as formas material e materializada da agéo configuraram o ponto

de partida em um sistema de acdes da atividade. Neste sentido, as autoras destacam
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gque a peculiaridade da etapa que trabalha essas formas consiste em que o objeto da
acao apresenta-se ao sujeito em formato de “objetos reais (forma material) ou em
formato de modelos, esquemas, desenhos (forma materializada)” (SANTOS, 2014, p.
29; SAMPAIO, 2015, p. 27).

Verificamos que esse entendimento, também, é compartilhado por Farias
(2014), Bezerra (2016) e Santos (2018), quando apontam que a forma material (ou
materializada) da acdo ocorre quando representamos o objeto da acao. Santos (2018)
descreve que, na “formagao da acdo do plano material, o aprendiz trabalha com o
objeto em estudo ou uma representacdo dele, tendo a chance de realizar uma
atividade externa e concreta” (p. 38). Farias (2014) pondera que, nesse momento, 0
objeto de estudo € o proprio objeto (material) ou sua representacdo (materializada) e
Bezerra (2016) acrescenta que, na forma materializada, esse objeto € substituido por
um modelo, o qual expressa os elementos e principios essenciais do conceito a ser
assimilado.

Sobre esta ultima consideramos, sublinhamos a importancia de se obter uma
representacdo coerente do objeto em estudo. Sobre esse cuidado, vale pontuar a
observacédo apontada por Farias (2014) para que haja essa representagao “...] é
necessario que ocorra a devida correspondéncia entre o objeto que se modela e seu
significado em relacdo as caracteristicas que constituem o objeto de assimilacdo”
(FARIAS, 2014, p. 84). Tomando como base esse critério, podemos usar varios tipos
de representagdes do objeto.

Neste sentido, temos que o entendimento das autoras corrobora o que Galperin
(2001) e Talizina (1988) propéem ao afirmarem que a formacao da acéo é realizada
por intermédio de objetos materiais e com a ajuda de um modelo, previamente
elaborado. Esse modelo, que apresenta as condigdes concretas da a¢do, nada mais
é, sendo, a BOA materializada®* em mapas de atividade (GALPERIN, 2001), cartdo
de estudo (TALIZINA,1988; GALPERIN, 2013c) ou, ainda, fichas de estudo como
encontramos nos estudos de Nufiez (2009). Em ambos os casos, tal modelo consiste
nas informacdes necessarias a execucado da atividade, sem o qual, como Galperin

(2001) faz questao de ressaltar, “observa-se o sujeito indiferente, com necessidade

340 mapa de atividade € uma ferramenta essencial para a atividade na etapa materializada. Como
ferramenta da atividade, a BOA materializada situa-se entre o objeto e o sujeito, tendo como funcéo
ser um mediador nesse processo. O mapa da atividade é o meio de ensino em forma de modelo ou
matriz, no qual se esquematiza a BOA (NUNEZ, 2009, p. 108-109).
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de estimulos externos. Uma vez que esse sujeito recebe o mapa da atividade, muda
totalmente e se torna ativo” (p. 37).

E importante destacar, ainda, as proposicdes descritas nos trabalhos que
analisamos e que sdo concernentes a organizacdo dessa etapa. Neste aspecto,
Bezerra (2016) pondera que

[...] essa etapa requer um planejamento de um modo tal que estimula
os alunos a extrair a esséncia do conceito sem imagens aparentes, ou
seja, fazer com que o aluno possa compreender e saber explicar os
conceitos ja assimilados, pois é inicio da mudanca da atividade
externa para a interna (BEZERRA, 2016, p. 73).

Assim, coadunando com esse posicionamento, evidenciamos, nos trabalhos
analisados, propostas de organizacdo dessa etapa, como o desenvolvimento de
Oficinas Didéticas, o trabalho em grupos ou em duplas, a utilizacdo de cartbes de
atividades e a proposicdo de tarefas de ordem pratica, com jogos e softwares

matematicos, bem como tarefas no formato de resolucdo de problemas:

Nessa etapa organizamos os estudantes em grupo, para realizacéo
das tarefas [...]. Neste momento fornecemos os cartdes contendo a
orientacdo em forma de arquivo, que ja Ihes havia sido entregue na
forma impressa, durante as oficinas didaticas (FARIAS, 2014, p. 137).

[...] a construcdo desta etapa, utilizam-se elementos concretos, como
por exemplo os jogos de mesa, enquanto que a forma materializada
pode ser exemplificada numa demonstracdo de célculo ou uma
demonstragdo grafica com uso de um Sistema de Computacao
Algébrica, entre outros recursos tecnoldgicos (SANTOS, 2014, p. 37).

Dessa forma, no plano material ou materializado, conforme pontuado por
Nufiez (2009), a acao é assimilada de forma detalhada, ndo generalizada e executada
de forma consciente, com toda a composicao das operagdes. Assim, compete aos
estudantes assimilar o conteddo da acdo e ao professor cabe realizar um controle
objetivo do cumprimento de cada uma das operacdes que fazem parte da acao.

Esse desenvolvimento facilita a preparacéo do aluno para o inicio da acédo que
conduz a proxima etapa, a etapa verbal, considerando que a etapa material ou
materializada € combinada com a etapa verbal, uma vez que os alunos formulam, na
linguagem externa, tudo o que realizam materialmente (NUNEZ, 2009).

Neste sentido, ao nos referirmos a etapa seguinte, da formacédo da acao no

plano da Linguagem externa (etapa verbal externa), € importante resgatar a passagem
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em que Galperin (2013b) explicita a forma progressiva em que essa etapa vai surgindo

no processo de assimilacao:

[...] quando as ac¢bes se realizam com objetos concretos (ou com suas
representagdes), a parte que se mantém da agdo permanece
relacionada com os objetos (ou com suas representacdes) e esta é
uma consideravel limitacdo da acdo material (ou materializada),
inclusive do que ja tenha reduzido. A acdo se liberta desta
dependéncia direta dos objetos somente na seguinte etapa, quando
passa ao plano de linguagem. Ai a a¢do é um relato acerca da acao
sem nenhum tipo de execucdo material e sim que nela participem
diretamente os objetos. A principio esta acdo verbal se estrutura como
um reflexo verbal exato da acéo realizada com o objeto a qual o sujeito
se refere durante todo o tempo e se esfor¢a por representa-la. Porém,
depois a “representacao” dos objetos é cada vez mais fraca e o
significado das palavras com as quais se expressa a acado sao
compreendidas cada vez mais “diretamente” (GALPERIN, 2013b, p.
444, grifos do autor).

Vale lembrar que, na teoria de Galperin, a palavra € considerada como o
instrumento fundamental da interiorizacdo que permite, conforme Nufiez (2009),
“separar da agao a imagem e a operacao, substituindo-as pelos préprios movimentos
linguisticos do aluno” (p. 113).

Partindo desse entendimento, evidenciamos, nos trabalhos analisados,
importantes aspectos dessa etapa no desenvolvimento das intervengdes, descritas
pelas pesquisas. Um destes aspectos é evidenciado em Santos (2014), quando
aponta que, na etapa da Formacdo das Ac¢bes da Linguagem Verbal Externa, o
estudante sera conduzido a desenvolver habilidades, capacidades e autonomia de
expressar o conhecimento novo estudado, tanto na forma verbal quanto escrita. A
autora considera que, nessa etapa, ‘0 sujeito inicie a forma de organizar
intelectualmente os conceitos que, ainda, estdo sendo formados, através de
atividades propostas, a tentativa de explicar ou justificar as respostas, realizando
guestionamentos pertinentes, entre outros aspectos qualitativos” (p. 37).

Essa compreensdo encontra ecos nos apontamentos de Nufiez (2009), que,
fundamentado nas ideias de Galperin, explica que, nessa etapa, 0S apoios externos
ndo sdo mais necessarios e os alunos podem redefinir sua compreensdo dos
conceitos e procedimentos em diferentes dominios, articulando seus pensamentos,
enquanto resolvem um problema ou assumindo o papel de critico ou de monitor na

atividade em grupo, como podemos observar na declaracéo de Santos (2014),
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A etapa verbal externa demonstrou aspectos descritivos dos alunos
com relacdo as acdes realizadas nos problemas. Do mesmo modo, a
acao da linguagem externa possibilitou observar por meio das analises
0 desempenho da expressdo verbal (em voz alta) dos alunos no
contexto do conteddo de limites, seus questionamentos tomaram
propor¢do mais agucada neste periodo (p. 138).

Na pesquisa de Farias (2014), temos a dimensédo da importancia da expressao
verbal no processo de assimilacdo do conceito. A autora afirma que, nessa etapa, “o
estudante deve orientar-se na realizagcédo da acéo, tanto com base na orientagéo do
contelido, quanto na expressao verbal, baseada na discusséo” (p. 86). Identificamos
gue tal afirmacao fundamenta-se na observacéo feita por Talizina (2000) que, quando
0 estudante orienta-se apenas nas etapas anteriores (motivacional, BOA,
material/materializada), sem refletir na linguagem, é capaz de realizar uma série de
tarefas praticas, onde se fazem necessarios apenas 0s processos anteriores, porém,
a autora ressalva que esses procedimentos sao insuficientes para formarem o
raciocinio necessario para argumentar logicamente na acdo. Consequentemente, o
estudante tem dificuldades para explicar os procedimentos de resolugdo e o0s
resultados obtidos ao solucionar os problemas.

Dessa forma, é possivel afirmar que a linguagem, como via de comunicacao,
€, sem duvida, um aspecto primordial dessa etapa, como pontuado por Nufez,
Ramalho e Albino (2013, p. 406): “A acao e a comunicagédo formam uma unidade”.

No tocante ao assunto, encontramos nos estudos de Sampaio (2015), Bezerra
(2016) e Santos (2018), discussdes relevantes a esse respeito. Sampaio (2015)
argumenta que, na forma verbal externa, todos os elementos da acéo ficam expostos,
de modo que a “linguagem torna-se a portadora independente de todo o decurso, tanto
da tarefa como da acdo” (p. 33). Segundo a autora, a acdo verbal deve ser
obrigatoriamente assimilada na forma desdobrada, qual seja: “todas as operac¢des que
a integram nado s6 devem adquirir a forma verbal, ao contrario, devem ser assimiladas

pela acao” (p. 33). De maneira pratica, a autora aponta que, nessa etapa, os alunos

[...] realizaram atividades individuais e em grupo e também
apresentaram seminarios de maneira a desenvolverem habilidades da
construcdo dos conceitos de derivadas parciais e suas aplicagbes, o
gue possibilitou, ao professor, avaliar o grau de compreensao dos
alunos na forma escrita e oral. Conforme o envolvimento de uma
significativa quantidade de alunos nas atividades, as agdes do
professor iam diminuindo. Nesta etapa foram feitas correcdes por
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parte do professor quanto ao rigor matematico exigido no conteudo de
derivadas de fun¢des com duas variaveis (SAMPAIO, 2015, p. 45).

Nessa direcdo, Santos (2018) chama a atencéo para o aspecto da interagéo
entre professor e aluno, que essa etapa propicia por meio da linguagem, a qual é “o
instrumento de relacéo do sujeito com o objeto da agao” (p. 35). Observa que poderao
surgir discussdes sobre as situacdes problemas e as possiveis formas de resolucdes,
destacando que o “discente passa a separar os conceitos das formas manipulaveis,
modificando suas acfes sobre os objetos, saindo do plano fisico para o plano da
linguagem, e desta para a internalizacdo, que é a Ultima etapa da formacao do
conceito [...]" (p. 38). Corroborando este ultimo entendimento, Bezerra (2016) sublinha
a importancia da linguagem como mediacao na relacdo entre o homem e o mundo,
“além de possibilitar ao individuo humano seu desenvolvimento psicologico”
(BEZERRA, 2016, p. 73).

Assim, as autoras retomam principios histérico-culturais, dentre os quais a
linguagem é considerada elemento fundamental no processo de assimilagdo de
gualquer forma de conhecimento, que, a principio, é externo, dado pelas relacdes
sociais (interpessoal) e, com o0 passar do tempo, torna-se individual (interpessoal).
Este Ultimo aspecto pode ser evidenciado na Ultima etapa, referente a formacao da
acao no plano mental. Essa etapa inicia-se com a transformacédo da ac&o verbal

externa em mental. A esse respeito, Galperin (2013b) explicita que:

A Ultima etapa comeca a partir do momento em que a acdo, nesta
forma verbal abreviada, comeca a ser executada “ para si”. Porém ai,
suas condicBes modificam no essencial. A tarefa de comunicacéo é
substituida pela tarefa de reflexao e “falar para si” se converte em um
meio ndo de transmissdo de pensamento ao outro, mas da
transformacdo do mesmo em um objeto para melhor andlise (p. 445).

O autor considera que a acao nesse momento tem uma base de articulacao
expressa em forma de linguagem externa para si, ou seja, € uma acao interna, mas
dirigida ao exterior, que ja se encontra em transformacdo: essa forma de acéo
transforma-se em uma forma de linguagem interna (imagens, representacdo mentais
etc.), propriamente, em uma acédo mental. “Quando refletimos sobre um pensamento,
nao nos referimos ao seu aspecto sonoro, mas ao conteido mental. A atencao passa
ao conteudo de conceito e 0 aspecto sonoro da formulag&o verbal se reduz & medida
do possivel” (GALPERIN, 2013b, p. 445).
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A acdo comeca a reduzir-se e automatizar-se com rapidez, passando a
constituir um fato do pensamento e 0 seu processo de realizacdo ja néo € inacessivel
a auto-observacao — visto que, nessa etapa, o aluno pode resolver a atividade de
forma independente —, sendo revelado, somente, por meio do produto final ou
resultado da atividade.

Dessa forma, é possivel perceber o quanto essas etapas sdo convergentes e
complementares no processo da formacdo da nova acdo® Essa conclusdo é
confirmada, também, nos relatos impressos nos trabalhos analisados, tendo em vista
gue ao referirem-se a etapa de formacédo das acbes no plano mental, as autoras
recorrem ao desenvolvimento das etapas anteriores, para justificar ou exemplificar os
procedimentos que foram realizados na etapa mental.

Outra ocorréncia que evidenciamos nos relatos dessa etapa foi a proposicao
de tarefas de controle, no formato de avaliagdes ou de trabalhos individuais, para a
observancia dos indicios de formacdo dos conceitos relativos aos conteddos
previamente estudados, como foi 0 caso especifico de Sampaio (2015) e os contetdos
em estudo, como vimos em Santos (2014), Farias (2014), Bezerra (2016) e Santos
(2018).

Diferentemente dos demais trabalhos, Sampaio (2015) d& destaque para a
etapa mental desde a avalicdo diagndéstica até a avaliacao final. A autora relata que
aplicou uma prova diagnéstica, buscando identificar a etapa mental em que se
encontravam as acfes relacionadas as habilidades dos estudantes na ASP em

derivadas, para, posteriormente, elaborar a BOA, como explica:

Na elaboracdo das avaliacbes diagnosticas, foi de suma importancia
incluir componentes que permitiram determinar a etapa mental em que
se encontrava as acgles relacionadas as habilidades da ASP em
Derivadas de FuncBes com uma Variavel, sendo necessario que as
nas perguntas tivessem a frase “justifique sua resposta” (SAMPAIO,
2015, p. 89).

Além disso, na ultima etapa referente a formacgéo da nova acao no plano mental
ou como a autora denominou “etapa da linguagem interna” (p. 46), propds aos

estudantes problemas de derivadas parciais com um grau elevado de complexidade,

35 embramos que: “Quando uma agio completamente nova se estrutura, sua forma é primeiro material,
em seguida, verbal e, por ultimo, mental, possibilitando que as fun¢bes mentais superiores se
desenvolvam” (LONGAREZI; PUENTES, 2013, p. 295).
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pois, como descreve, “os discentes, nesta etapa, passam a obter um conhecimento
mais geral, sendo capazes de resolver problemas complexos de forma independente,
sem ajuda do professor” (SAMPAIO, 2015, p. 46).

No desenvolvimento de Farias (2014), para a etapa mental, foi proposta a
realizacdo de tarefas sem a utilizacéo de orientagcéo externa e de forma individual: “A
tarefa demandava criatividade na elaboracdo de um jogo ou uma situacao problema
envolvendo elementos do conteldo relativo a Triangulos, adequado ao trabalho com
alunos do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio” (p. 138). Segundo a autora, o
objetivo era que os alunos utilizassem o0s conhecimentos que ja haviam sido discutidos
e elaborados nas etapas anteriores de forma independente, esperando que fossem
elaboradas propostas que extrapolassem as situacdes ja discutidas nas aulas.

Nessa mesma direcdo, Santos (2018) propds atividades em que o0s
licenciandos ndo contavam com nenhum tipo de apoio externo — como a BOA
materializada — para executar as operacoes, objetivando a formacédo de conceitos
geométricos. Enquanto, na pesquisa de Santos (2014), a etapa mental caracterizou-
se pela “analise do teste final”’, observando a maneira de transferéncia na aplicacao
das definigdes e conceitos “de limites na linguagem de € — & na resolugao de problema
em novos contextos (transferéncias)” (SANTOS, 2014, p. 57).

Nessa Ultima perspectiva, sobre a transferéncia de conhecimentos para
aplicacdo em novas situacdes, encontramos, na investigacao de Bezerra (2016), um
exemplo de tarefas, que difere em sua formulacdo das propostas supracitadas.

A autora descreve que, nessa etapa, as atividades elaboradas para o
desenvolvimento da acdo mental constavam de aplicac6es da Derivada em diferentes
contextos, como é o caso da atividade que selecionou para analise, que apresenta

uma aplicacdo na area da saude.

A proposta de trabalho nesse bloco de atividades foi que os
estudantes organizassem seu estudo de forma independente, sem
nenhum nivel de ajuda, ou seja, os estudantes devem trabalhar as
atividades no plano mental. Para tanto, se faz necessério elaborar
tarefas que estimulem a criatividade, a transferéncia de
conhecimentos para aplicacdo em novas situagbes. Optamos por
analisar o desempenho dos estudantes nessa etapa com uma
situacdo-problema na area da saude que envolve a aplicacdo do
conceito de Derivada. De todos os resultados analisados, nesta
atividade foi onde os estudantes apresentaram melhor desempenho
(BEZERRA, 2016, p. 202).
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Por meio das andlises, a autora verificou que os estudantes compreenderam o
objetivo do problema e desenvolveram todas as acdes de maneira totalmente
conscientes. Registra, ainda, que, de acordo com os procedimentos apresentados na
solucéo, os estudantes “fundamentaram suas respostas em relacdo ao conceito de
derivadas, interpretaram o problema de modo totalmente correto, deixaram claro
guando escreveram suas conclusdes que o resultado encontrado tem estreita relacéo
com o conceito de Derivada da funcdo” (BEZERRA, 2016, p. 202).

De modo geral, dada as particularidades de cada proposta, é possivel inferir
que os procedimentos apresentados para a etapa do plano mental coadunam-se com
as propriedades das tarefas proprias dessa etapa, que, segundo Nufiez, Ramalho e
Albino (2013), caracterizam-se por serem do tipo que exige um trabalho independente,
gue trabalha com a transferéncia de aprendizagem e que estimula o pensamento
criativo dos estudantes ao aplicar o conhecimento em situagdes novas. “As tarefas
criativas estdo orientadas a descoberta da esséncia dos novos conceitos e relacdes,
assim como dos modos de agir para a solucdo das tarefas” (NUNEZ, RAMALHO E
ALBINO, 2013, p. 409).

Os autores assinalam que, na etapa mental, as tarefas tém como finalidade
formular e incentivar novos problemas, assim como procurar novas formas de solugéo
e de respostas para problemas conhecidos. Assim, “as tarefas de transferéncia da
aprendizagem a situa¢cdes novas sao uma via para contribuir com a atividade criadora,
que é uma das qualidades da personalidade dos estudantes” (NUNEZ, RAMALHO E
ALBINO, 2013, p. 409). Decorre, entao, a importancia da escolha correta das tarefas
para a formacédo das habilidades e o controle desse processo.

Discutiremos, a seguir, a respeito desse mais esse importante elemento da

organizacao do processo de ensino nessa perspectiva.

5.5 A escolha das tarefas para formacé&o da habilidade e de controle.

Concebida como “conceito psicolégico” (NUNEZ, 2009), a tarefa é o objetivo da
atividade de aprendizagem, pois, nela, “estd presente a agcdo que o aluno deve
executar para assimilar a habilidade” (p. 194).

Segundo Galperin (2013b), as acdes de aprendizagem devem ser adequadas

ao conteudo do conceito para que este possa ser entendido e assimilado
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corretamente, sem ocorrer de maneira reprodutiva. Segundo essa perspectiva, “a
primeira forma da agao é necessariamente material” (p. 442). Assim, a transformacéao
da atividade externa (materiall em mental realiza-se conforme o sistema de
caracteristicas qualitativas definidas.

Nufiez, Ramalho e Albino (2013) detalham que essas mudancgas qualitativas
acontecem em uma série de momentos, cuja substituicdo légica constitui o processo
de transformacdo da atividade exterior, material, em atividade psiquica, interna.

Nesse processo, que deve ser planejado, as tarefas de aprendizagem

constituem o seu nucleo didatico com a seguinte configuracéao:

As tarefas para o desenvolvimento, da independéncia cognoscitiva, da
generalizacdo, do caracter abreviado, do carater consciente, da
racionalidade, da forma da acéo, sdo as vias para a internalizacdo da
acdo e a formacgédo do conceito. Por isso o sistema de tarefas
representa o ndcleo da organizacdo da assimilacdo, expressa uma
concepcdo de aprendizagem e de desenvolvimento, e define as
singularidades metodoldgicas como hipoteses de progressdao que
orientam esse processo (NUNEZ: RAMALHO; ALBINO, 2013, p. 388).

Nessa concepcéao, as tarefas sdo uma via para estimular a atitude criativa e a
independéncia cognoscitiva dos estudantes, em funcdo dos objetivos ou finalidades
educativas. Nessa relacdo de interdependéncia tarefa-objetivo, outra questdo
relevante é a escolha das tarefas.

A esse respeito, Nufiez (2009) orienta-nos que essa escolha deve ter como
principio bésico a sele¢cdo daquelas tarefas que correspondem ao objeto de
assimilagao e aos objetivos de ensino. “Pelo sistema de tarefas, deve ser garantida a
formacdo das caracteristicas da acdo que possibilitam o desenvolvimento da
personalidade integral dos alunos” (p. 195). Neste sentido, o autor aponta um
direcionamento para efetivar essa escolha de forma exitosa em cada etapa da

assimilacao:

Na etapa motivacional, as tarefas sdo apresentadas sem que se revele
a atividade necessdéria para a sua solucao, por isso, com frequéncia,
ficam sem ser resolvidas. Elas servem para criar a motivacdo. Na
segunda etapa (BOA), as tarefas estdo dirigidas a construcdo da
orientacdo necessaria para a solugéo, pelos alunos. As outras etapas
sdo apresentadas para assimilacédo do contetdo da atividade de forma
a obter a compreensdo para a solugcdo das situagbes problemas
(atividade que € o objeto de assimilacdo) pelos alunos. Elas se
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constituem em meios para a formagéo da nova habilidade (NUNEZ,
2009, p. 196).
Segundo o autor, outro momento importante no planejamento docente e na

direcdo do processo de assimilagcdo é a escolha das tarefas de controle, que séo
utilizadas para estabelecer o grau de coincidéncia da atividade formada em relacao
aos objetivos de ensino. Neste sentido, para o controle da aprendizagem, dependendo
dos objetivos de ensino, sao utilizados os indicadores qualitativos: a forma da acgéo; o
grau de generalizacdo; o grau de independéncia; o grau de consciéncia; o grau de
automatizagao.

Conforme Nufez (2009) aponta, por meio do controle, obtém-se a informacéo
necessaria para a correcao das acdes que 0s alunos executam e para a correcéo do
proprio sistema. “Com a ajuda do controle, tem lugar a correcdo, tanto da parte
orientadora como da parte executiva da agao” (p.200).

Partindo dessa perspectiva, encontramos confluéncias nos trabalhos
analisados em relacéo a proposicao de tarefas, como um dos importantes elementos
da organizacédo do processo de ensino de matematica.

Bezerra (2016) e Santos (2014) ressaltam a relevancia das tarefas para o
processo de assimilacéo dos conceitos. Bezerra (2016), ao trabalhar os conteudos de
Célculo, formulou uma proposta que realga a importancia das tarefas. Em sua tese, a
autora desenvolveu uma proposta para o ensino de Calculo Diferencial e Integral
utilizando as Tarefas de Compreensdo Conceitual. Por meio dessa estratégia, a
autora pontua que o “problema, posto na tarefa pelo professor, tem intima relacéo com
0 movimento de pensamento que se espera do aluno e com a constituicdo de um
método para lidar com o objeto, em distintas e diversificadas situagdes” (BEZERRA,

2016, p. 55). A autora descreve nessa perspectiva que

[...] o professor ndo deve interessar que o aluno encontre a solucéo
imediata do problema, mas sim as condi¢cbes de origem do conceito
que estdo aprendendo que servird para a resolugcao, mas sobretudo,
para que adquiram um modo de pensamento. Ou seja, 0 professor ao
elaborar e apresentar aos alunos uma tarefa, no ensino
desenvolvimental essa tarefa corresponde a unido do objetivo da
aprendizagem com a acdo de aprendizagem que os alunos devem
realizar e as condi¢cdes para que o facam. Na medida em que os
alunos vdo cumprindo as agbes que compdem a tarefa, vao
dominando os procedimentos mentais de formagdo do conceito
(BEZERRA, 2016, p. 55).
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Santos (2014) ao se referir as tarefas de assimilacdo dos conceitos de Limite,
argumenta que elas foram pensadas desde a primeira etapa do processo do
desenvolvimento das agbes, “para que o estudante obtenha na primeira etapa a
compreensao do conteudo ou problema envolvido, e nas demais o ato de executar a
tarefa, de explicar e generalizar o conhecimento” (p.34). A autora pondera que a parte
de controle foi dirigida pelo percurso da acéo, confrontando os resultados obtidos com
os modelos dados. Destaca, ademais, que, nessa “parte, se identificam os
procedimentos que necessitam de adequagdes em ambas as partes anteriores” (p.
28).

Farias (2014) parte do entendimento que as tarefas sdo elementos essenciais
no desenvolvimento da assimilacdo da acao e, portanto, devem ser adequadamente
planejadas na etapa de elaboracéo. Neste sentido, a autora contribui a organizacao
do processo de ensino ao propor que:

Ao elaborar as tarefas que serdo realizadas pelos estudantes, o
professor deve considerar apenas a nova atividade que estd se
formando, pois, todas as demais ac¢des (ou tipos de atividades) que
sd0 necessérias durante a realizagdo das tarefas ensinadas, devem
ter sido assimiladas durante o ensino anterior. Quando nos dirigimos
a elaboracéo de tarefas ndo estamos afirmando que estas devem ser
criadas, originalmente, pelo docente. Estas podem ser adquiridas de
materiais didaticos que o processor considere suficiente para
discussdo do conceito desejado. Podendo ser utilizados livros
didaticos, guias de estudo e outros materiais relevantes (FARIAS,
2014, p. 95).

Farias (2014) concebe a Geometria Experimental como sendo “uma tendéncia
gue prioriza o experimento, a atividade pratica resultante da agcdo humana” (p. 34).
Essas atividades, em conformidade com a autora, podem ser apresentadas por meio
de tarefas com experimenta¢cdes, manipula¢cbes de objetos concretos; desenhos e
representacdes; construcées de modelos e resolucao de situacées-problema, partindo

da ideia que

[...] é possivel desenvolver tarefas didaticas que auxiliem os
estudantes no desenvolvimento do pensamento geométrico, a partir
de niveis progressivos de compreensdo, aliadas a utlizacdo de
softwares geométricos. Todos estes recursos devem ser orientados de
forma adequada e apresentam-se como possibilidades para o ensino
de Matematica e, em especial, de Geometria (FARIAS, 2014, p. 40).
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Esse pensamento parece confluir para o de Santos (2018), que, também,
prop6s a utilizacdo de um software geométrico como suporte para realizacdo das
tarefas. A autora afirma que utilizou o software GeoGebra na realizacdo de tarefas
guiadas pela BOA. Ela considera essa estratégia como sendo positiva para a
internalizacdo de conceitos geométricos, descrevendo que, nesse processo, a
tecnologia e a BOA se entrelacam, possibilitando uma aprendizagem de maneira

dinAmica e construtiva.

O GeoGebra pode apresentar vantagens ndo somente pela interagédo
gue o software proporciona, mas pela visualizacdo e também pelos
conhecimentos geométricos que os integram. Ha uma exigéncia de
gue o aluno reflita sobre as propriedades do objeto a ser desenhado
antes de fazé-lo, sendo possivel identificar as fases de orientagédo
(SANTOS, 2018, p. 103).

No tocante as tarefas de controle, conforme Farias (2014), estas fazem parte
de todo o processo de assimilacdo, devendo, portanto, ser consideradas “parte
inseparavel da aprendizagem, ocorrendo antes, durante e depois da atividade de
ensino” (FARIAS, 2014, p. 88). Neste sentido, podemos inferir que a compreenséo do
controle continuo no desenvolvimento de todo o processo de assimilacdo defendida
por Farias (2014) é corroborada por Sampaio (2015) e por Bezerra (2016).

Sampaio (2015) compreende que o processo de ensino deve observar os
seguintes procedimentos: definir o objetivo de ensino da atividade de estudo,
determinar o nivel de partida na atividade cognoscitiva, formar a base orientadora da
acao, selecionar as tarefas do processo de assimilacao e os instrumentos de controle,
executar a retroalimentacao e corregao (p. 34, grifo nosso).

Quanto as tarefas para formacdo de habilidades, Sampaio (2015) aponta a
necessidade de: “Selecionar as tarefas seguindo a légica do processo de
aprendizagem” na perspectiva galperiana e: “Elaborar as situagdes problema que
devem guiar os planos de aulas” (p. 55). Em relagéo as tarefas de controle, a autora

propde a utilizacdo de um sistema de avaliacdo. Neste sentido, ela explicita que:

O sistema de avaliagéo deve servir como forma de controle de todo o
processo de ensino-aprendizagem para poder realizar os ajustes
necessarios durante todo o processo e ndo apenas ao final. Desse
modo, neste momento se planeja a atividade, de preferéncia com
acOes invariantes, incluindo os recursos didaticos e o sistema de
avaliacdo (SAMPAIO, 2015, p. 56).
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Esta ultima proposicdo remete-nos aos apontamentos de Talizina (1988) e
Nufiez (2009), quando discutem sobre o processo do controle que deve acontecer
durante o desenvolvimento das etapas de assimilacdo. Talizina (1988) pontua que a
parte do controle deve seguir o curso da acéo, para comparacao dos resultados com
0s objetivos inicialmente propostos. Nufiez (2009), por sua vez, acrescenta que o
processo do controle “deve ser organizado de forma tal que se realize a tempo, que
possa constituir uma ajuda aos alunos, estimulando-os a se darem conta de suas
dificuldades e, em condic¢des de boa disposicao, motiva-los para o estudo” (p. 201).

Nessa direcdo, Bezerra (2016) descreve que, do ponto de vista psicolégico, ao
observar o grau de consciéncia que os alunos demonstraram em cada atividade,
considerou importante a realizagdo de “um controle mais eficaz, tanto durante o
estudo dos conceitos, quanto na fase de realizacao das atividades, a etapa material
ou materializada, com vistas a um melhor rendimento” (p. 140).

A autora denominou esse momento de “monitorizagao do processo de solugao”
(p. 32), que consiste em realizar vérias verificacbes ao longo do caminho para
certificar-se da proximidade do objetivo desejado.

Assim, o controle deve caracterizar-se por uma sequéncia de tarefas
estruturadas, constituindo auténticas sec¢6es de trabalho, tendo, como objetivo central,
nao apenas comprovar se o aluno elaborou de forma adequada os conhecimentos e
se esta desenvolvendo as habilidades de acordo com as etapas da assimilagcdo, mas
também contribuir para essa elaboracao sendo realizado a tempo de se constituir uma
ajuda ao estudante.

Dessa maneira, a escolha das tarefas tanto para a formacéo das habilidades
como as tarefas de controle desse processo deve ter, como principio basico, a selecéo
daquelas que correspondem ao objeto de assimilacdo e aos objetivos de ensino.
Depreendemos dessa concepcdo que € pelo sistema de tarefas, que deve ser
garantida a formacao das caracteristicas da agdo que possibilitam o desenvolvimento

da personalidade integral dos alunos.

5.6 Sintese Final

Assim, ao concluirmos nossas analises, salientamos que, embora tenhamos
tomado os cinco trabalhos (SANTOS, 2014; FARIAS, 2014; SAMPAIO, 2015;
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BEZERRA, 2016; SANTOS, 2018) como base para a composicdo de evidéncias
gualitativas que respondessem nossa questdo e contemplassem o0s objetivos da
pesquisa, o resultado geral alcancado difere, essencialmente, dos obtidos em cada
trabalho, revelando-nos essa nova sintese.

Isso se, deve aos procedimentos metanaliticos que possibilitaram uma leitura
interpretativa nas “entrelinhas”, suscitando novas compreensdes e perspectivas que
nao foram contempladas pelas autoras em decorréncia de seus objetos de pesquisa.

Assim sendo, em nossa interpretacdo, a forma como os cinco trabalhos
enunciaram a perspectiva galperiana no ensino de matematica revelou a presenca de
elementos que constituem a organizacdo do processo de ensino concebido em
consonancia com os principios didaticos galperianos, quais sejam: a definicdo dos
objetivos; o diagnostico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser formada; a
estruturacdo dos conteudos; a organizacdo do processo de aprendizagem segundo
as etapas de assimilacdo de Galperin e a escolha das tarefas para formacédo da
habilidade e de controle.

Portanto, o indicativo desses elementos no desenvolvimento desses trabalhos
comprova a hipétese que, por fim, constitui-se na tese: a perspectiva galperiana em
contexto de formagdo inicial de professores de Mateméatica oferece elementos
contributivos para organizacdo do processo de ensino, desde o “planejamento,
elaboracdo, execucdo e avaliacdo” (FARIAS, 2014, p. 186), voltado “para o
desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes, que consiste na reflexdo
sobre o que esta aprendendo, como esta aprendendo, e como conquistar
independéncia na forma de aprender” (BEZERRA, 2016, p. 226) .

No entanto, a confirmacéo da tese ndo esgota nossos estudos sobre a tematica
no ambito da formacao inicial de professores de matematica. Ao olharmos para o
contexto politico-pedagoégico dessa formagéo, na qual atuamos, concluimos que a
presente tese suscita questdes que, ainda, ndo encontram respostas, como, por
exemplo: como objetivar a formacéao de professores de matematica nessa perspectiva,
tendo em vista a forma fragmentada, ainda, subsistente nessa formacao (de um lado,
0s conhecimentos pedagdgicos e, de outro, os especificos da matematica)?

Concluimos que esta tese revelou potencialidades da perspectiva galperiana,
tanto para o processo de ensino de Matematica quanto para a sua organizacao —
elementos fundamentais para a formacao do futuro professor. Ndo obstante, outra

guestao que surge é: nos moldes atuais dos cursos de Licenciatura em Matematica,
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de quem seria a tarefa em apresentar os pressupostos tedrico-metodoldgicos dessa
teoria: a parte que tem como objeto os processos de ensino e aprendizagem de
matematica (parte didatico-pedagdgica do curso) ou a parte que tem como objeto a
matematica (parte especifica do curso da area de matematica)?

Consideramos que as questdes-criticas sdo pertinentes e necessarias, visto
gue a base tedrica que fundamenta nossa pesquisa, como ja afirmamos
anteriormente, concebe a formagéao do professor como “um processo continuo no qual
esses dois polos [tedrico e pratico] constituem uma unidade, o que s6 se efetiva
guando se concebe o ‘tedrico’ como uma sistematizag&o objetiva do real cujo critério
de validade reside, justamente, na ‘pratica social’ ” (MOURA, SFORNI, LOPES, 2017,
p. 71, grifos dos autores).

Sendo assim, compreendemos que 0s estudos e 0s questionamentos que
emergem nesta tese colocam-nos — educadores e pesquisadores mateméaticos — no
caminho de estudos e futuras investigacdes que pautem sobre as formas e os modelos
vigentes de formacdo com vistas a avancar nas discussdes e ampliacdo das
possibilidades de uma formacao de professores de matematica voltadas a um ensino

desenvolvedor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma teoria pode ser perfeita (no sentido de suas potencialidades, pois ela
sempre serd inconclusa!!!) como um violino Stradivarius,

mas o sucesso da interpretagio dependera de

quem a execute, de quem escute e do

contexto da interpretagio. Por isso, uma teoria

da aprendizagem é so uma referéncia na

complexidade dos processos de

ensino e de aprendizagem

Isauro Beltran Nutiez

O efeito de inconclusividade e responsabilidade que a epigrafe causa-nos
parece traduzir-se nessa tentativa de concluir um trabalho de quatro anos, que,
explicitamente, é inconcluso, mas que entendemos ser em nés e para nés — como
professoras e pesquisadoras — contributivo pelas possibilidades das infinitas
indagacdes e interpretacdes que produziu e pelo que foi possivel apropriarmos.

A reflexdo é pertinente e coloca-nos diante do inegavel que: “...] a histéria
social dos homens nunca é mais que a histéria do seu desenvolvimento individual,
guer tenham consciéncia disso ou nao” (MARX, 2012, p. 151).

Com essa compreenséo, refletir sobre o novo, o inusitado, o contraditério, o
inacabado, inquieta-nos mediante o contexto da formagdo de professores, no
entendimento de que ser/tornar-se professor € uma atividade de aprendizagem — uma
aprendizagem complexa e inacabada. Por se tratar de uma pratica social, a atividade
do professor € suscetivel a transformac¢des ndo apenas pelos conteudos tedricos, mas
também pelas vivéncias, as novas experiéncias e investigacdes que as ressignificam.

Tais compreensdes colocaram-nos a discutir a formacao inicial do professor de
Matematica, na via de (re)pensar tedrica e metodologicamente o contexto da nossa
atuacdo como formadoras de professores.

Dialogando com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, deparamo-nos
com a proposicéo de que “se a atividade principal do futuro professor € a de promover
a atividade de aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais oportuno que o
professor aprenda sua profissédo na perspectiva em que ira ensinar aos seus alunos”

(LIBANEO, 2004, p. 136, grifo nosso). Logo, concebemos que essa perspectiva deve
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ser aquela que instrumentalize o professor a promover um ensino que seja
desenvolvedor, no sentido da obutchénie.

Assim, mediadas por esse critério, encontramos aportes na perspectiva
desenvolvimental discutida e elaborada por psicologos didatas russos, dentre os quais
se destacam 0s pressupostos teéricos de Piotr Ya. Galperin, 0s quais apontam
subsidios tanto para a aprendizagem como também para a conducdo dos processos
de ensino em uma concepcéao formativo-conceitual.

Ressaltamos que as leituras e entendimentos dessa orientagdo tedrica
intensificaram nosso interesse em trazer para area da Educacdo Matematica a
discussdo sobre os pressupostos tedricos de Galperin, denominados, em nossa
pesquisa, de perspectiva galperiana, como uma alternativa teérico-metodoldgica para
o futuro professor de matematica.

A perspectiva galperiana é, em sua esséncia, constituida por uma teoria
psicolégica que contribui substancialmente com a Didatica e a Pedagogia ao
apresentar contribuicbes tedrica, metodologica e pratica para a organizacdo dos
processos de ensino-aprendizagem.

Partindo dessa compreensdo, podemos afirmar que o percurso teorico-
metodolégico que desenvolvemos na construgdo desta pesquisa mostrou-nos que a
teoria elaborada por Galperin e seus colaboradores, no ambito da Teoria Historico-
Cultural, € compativel com as demandas da formacao de professores de matematica,
fundamentalmente a respeito dos processos de ensino-aprendizagem voltados ao
desenvolvimento humano. Esse desenvolvimento ndo € um processo natural, nem se
da de forma involuntéria, ao acaso, mas, antes, € um produto do acesso social e
pedagogicamente organizado a cultura historicamente produzida pelo homem
(LEONTIEV, 1978).

Consoante esse pressuposto, a teoria de Galperin constitui-se em uma base
psicologica adequada para a direcao cientifica dos processos de ensino, concebendo
gue a assimilacdo do conhecimento ocorre em etapas fundamentais de sua formacao:
da passagem do plano da experiéncia social (interpsiquico) para o plano da
experiéncia individual (intrapsiquico).

Com vistas a explicar esse processo de internalizacdo, Galperin desenvolveu
sua teoria denominada Teoria da formagao planejada por etapas das a¢cées mentais
e dos conceitos, em que a transformacéo da atividade externa em atividade interna

da-se pelas seguintes etapas: a) etapa motivacional; b) etapa de estabelecimento da
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base orientadora da agéao (BOA); c) etapa da formagao da acao no plano material ou
materializacéo; d) etapa da formacéo da acao na linguagem externa; e) etapa da acao
no plano mental.

Neste sentido, as investigacdes que realizamos com base nos estudos de
Galperin (2013a, b, c); Talizina (1988); Nufez (2009); Nafiez, Ramalho e Albino
(2013); Resende e Valdes (2006), entre outros, revelaram-nos que a perspectiva
galperiana constitui uma contribuicdo cientifica-metodologica para os processos de
ensino, particularmente, quanto a sua direcdo e organizagcdo. Essa organizacao
realiza-se por meio de principios didaticos. Esses principios didaticos reunem
elementos para o planejamento, o desenvolvimento e a reflexdo critica da pratica
educativa de forma cientifica. Em suma, sdo esses principios que determinam a forma
e contetdo da organizacdo do processo de ensino. Um guia para assegurar a acao
do professor com o ensino formativo-conceitual.

Face a esses estudos, propusemos a hipétese que a perspectiva galperiana
em contexto de formacdao inicial de professores de matematica oferece elementos
contributivos para organizacdo do processo de ensino. Essa hipdtese levou-nos
investigar possiveis incidéncias dessa base tedrica na area da Educagdo Matematica,
mais precisamente, nos contextos de formacéo inicial de professores de matematica,
fomentados pelos cursos de licenciatura.

Para tanto, um dos meios mais viaveis para efetivar nossa investigacao foi olhar
para as pesquisas realizadas nesses contextos, visando responder a seguinte
guestao: Como as teses e as dissertacOes desenvolvidas em contextos de formacéo
inicial de professores de matematica enunciam os elementos da organizacdo do
processo de ensino na perspectiva galperiana?

Dessa forma, objetivando investigar nas teses e dissertacdes, desenvolvidas
em contextos de formagcdo inicial de professores de matematica no periodo de 2003 a
2018, os elementos que evidenciam a organizagdo do processo de ensino na
perspectiva galperiana, realizamos um estudo bibliografico das pesquisas
fundamentadas nas bases tedricas galperianas, sendo possivel levantar e mapear
cinco trabalhos dentro das caracteristicas de formac&o inquiridas: SANTOS (2014);
FARIAS (2014); SAMPAIO (2015); BEZERRA (2016); SANTOS (2018), seguido de
uma revisao sistematica nos aportes da Metanalise Qualitativa.

As pesquisas em analises foram desenvolvidas com graduandos em Cursos de

Licenciatura em Matematica. Esse contexto de formacgao configurou-se como locus
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para o desenvolvimento de intervengdes pedagogicas propostas pelas autoras das
cinco pesquisas. No desenvolvimento desses estudos, elas priorizaram os seguintes
conteudos: Limites de uma funcao real (SANTOS, 2014), Derivadas (SAMPAIO,
2015), Limites, Derivadas e Integral (BEZERRA, 2016), Triangulos (FARIAS, 2014),
Conceitos Geométricos (SANTOS, 2018). Tendo como base o principio da perspectiva
galperiana de que € possivel a formacdo de processos mentais pela via de uma
atividade planejada, as autoras do corpus desenvolveram suas propostas de ensino
de maneira investigativa, seguindo o modelo de ensino formativo-conceitual.

Assim, das intervencdes pedagogicas enunciadas nas pesquisas, foi possivel
apreender que o ensino dos conteddos matematicos referentes ao Calculo e a
Geometria, organizado sob a perspectiva galperiana, mais especificadamente sob os
aspectos metodoldgicos da Teoria da Formacgéao por Etapas das Acbes Mentais e dos
Conceitos, pode contribuir para a formacdo das fungbes psicologicas superiores
como: abstracao, raciocinio l6gico- dedutivo, generalizacdes, orientacao e criatividade
dos estudante, assim como fornece elementos para o professor pensar e estruturar a
organizacdo do processo desse ensino.

Mediadas pela unidade conteddo-forma, evidenciamos, na apresentacdo do
desenvolvimento das etapas de assimilagdo do conceito nas propostas de ensino
analisadas, indicios de uma organizacéo do processo de ensino de matematica, cujos
elementos convergem para os principios didaticos galperianos.

Portanto, o indicativo desses elementos enunciados no desenvolvimento e nos
resultados desses trabalhos comprovou a hip6tese que, por fim, constitui-se na tese:
a perspectiva galperiana em contexto de formacao inicial de professores de
matematica oferece elementos contributivos para organizacéo do processo de ensino.

Tais elementos confluem as etapas de organizacdo do processo de ensino
concebidas em consonéncia com os principios didaticos propostos por Galperin: a
definicdo dos objetivos; o diagnostico do grau de desenvolvimento da habilidade a ser
formada; a estruturacédo dos conteudos; a organizacado do processo de aprendizagem
segundo as etapas de assimilacdo de Galperin e a escolha das tarefas para formacéo
da habilidade e de controle.

Como jA mencionamos, a incidéncia dos principios didaticos galperianos,
especialmente estes que se voltam para a estrutura da organizacao do processo de
ensino, nao foram contemplados de forma explicita nas pesquisas analisadas por néo

serem objeto de seus estudos. Nao obstante, emergem em nossa tese como resultado
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novo, que somente se tornou possivel mediante o contraste e o inter-relacionamento
das partes (as pesquisas do corpus) como um todo, viabilizado pela revisédo
sistematica.

Assim sendo, ao chegar ao final dessa temporalidade (4 anos), € impossivel
nao ponderarmos as tentativas de conclusividade. Podemos, com toda certeza,
afirmar que o processo historico engendrado foi arduo, porém, muito rico. Havia um
anseio em apreender e compreender meios tedricos e metodoldgicos que pudessem
contribuir com o0 nosso fazer docente, enquanto formadoras e pesquisadoras, assim
como contribuir com a area de Educagdo Matematica.

Vimos que as inquietacdes que nos levaram a construcdo desta tese ecoam,
também, nas muitas leituras e estudos que realizamos, indo na direcédo do que alertam
Rodrigues, Franco e Buéncio (2018) quando declaram que ensinar ndo se resume em
transferir conhecimento, mas exige posicoes tedricas do professor na sua atuacao,
gue segue desde a organizacao intencional do ensino a avaliacdo e reestruturacao
dele.

Com essa reflexdo, finalizamos nossa escrita desejando aos caros leitores que
a tessitura desta tese possa suscitar muitos questionamentos e inquietagdes, a fim de
despertar interesses para o aprofundamento ou para futuras investigacées sobre a
organizacédo do processo de ensino de matematica, especialmente, sob a perspectiva
galperiana, que, a nosso ver, mostrou amplas potencialidades para estruturar e
organizar o ensino de Matemética. Portanto, consideramos uma importante alternativa
tedrica a ser discutida com o futuro professor de Matematica com o fim de apreender

formas de objetivar um ensino desenvolvedor.
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APENDICES

Apéndice A: Levantamento das Pesquisas que tratam dos conhecimentos
matematicos na perspectiva tedrica Galperiana — Esse levantamento compde o
Caminho Metodolégico da Tese: emergiu deste rol, o corpus de andlise.
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Apéndice B: Resumos completos das pesquisas selecionadas para analise — Corpus

. . o Ano
Autor(a) Titulo Nivel Instituicéo Defesa
Assimilagdo da aprendizagem: uma
proposta metodoldgica de ensino baseada
FARIAS, ) ~ o ;
. na Teoria de Formacao das Acdes Mentais
Severina L. . . Doutorado | UFPB 2014
por Estagios de P. Ya. Galperin aplicada ao
Andrea Dantas . . L
curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia'

Resumo

Este trabalho apresenta a organizacao e analise de uma proposta de ensino de
Matemdtica, relacionada ao conteido de Tridngulos, aplicada ao curso de
Licenciatura em Matematica a Distancia da Universidade Federal da Paraiba —
UFPB, na modalidade a distancia. Para isso, tomamos como base tedrica
elementos da Teoria da Atividade, considerando as especificidades do ensino a
distancia. Adotamos em nosso referencial autores tais como: Aretio (2004; 2006);
Van de Walle (2009); Veloso (2000); Vigotsky (2007); Galperin (2009) e Talizina
(2000), dentre outros, juntamente com documentos oficiais como os Referenciais
Curriculares da Paraiba (PARAIBA, 2010) e os Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica (BRASIL, 1997, 1998, 2000, 2006). Participaram do
estudo 67 estudantes do 5° periodo do Curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia da instituicdo de ensino investigada, distribuidos em 18 municipios do
estado da Paraiba. Adotamos como metodologia, uma pesquisa do tipo descritiva
e exploratoria, segundo os objetivos de nosso estudo e, quanto ao levantamento
e analise de dados, este se caracterizou como um estudo de caso, tendo como
instrumentos centrais um questionario semiestruturado, tarefas elaboradas pelos
pesquisadores, oficinas didaticas e um diario de campo. Ao longo do processo 0s
estudantes realizaram 23 tarefas, distribuidas em um total de 73 questbes,
durante sete meses de planejamento, elaboracdo, execucdo e avaliacdo das
cinco etapas que caracterizaram o estudo: criagcdo; material ou materializada;
linguagem externa; linguagem interna; e mental. Apés a realizacéo da analise dos
dados, confirmamos a nossa tese de que através da assimila¢éo orientada, tendo
como base elementos da Teoria da Atividade, aliada a um sistema planejado
tendo em conta as particularidades do ensino a distancia, podemos potencializar
0 ensino e a aprendizagem de conteldos matematicos para os estudantes que
participaram de todas as etapas do processo. Verificamos ao final da pesquisa e
apos certo tempo, uma maior retencao e assimilacao de elementos relacionados
ao conceito de tridngulo, caracterizando uma aprendizagem de qualidade pelos
participantes.

Palavras-chave

Palavras-chave: Educacéo a distancia, Teoria da Atividade, Ensino de geometria,
Licenciatura em Matemética a distancia.

Orientador(a)

Profa. Dra. Rogéria Gaudéncio do Régo

. p o Ano
Autor(a) Titulo Nivel Instituicéo Defesa
Estudo da aprendizagem na atividade de
situac6es problema em Limite de fun¢@es de
SANTOS, uma variavel, fundamentado na Teoria de
Solange Formacdo por Etapas das acfes mentais de | Mestrado UERR 2014
Almeida Galperin na Licenciatura em Matematica no
Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e
Tecnologia
O presente trabalho dedicou-se a analise das implicacdes tedricas e pedagbgicas
no ensino de Limite, portanto, apresenta o resultado de um estudo da
Resumo aprendizagem dos licenciandos em matematica do Instituto Federal de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR), obtida por meio da préatica de ensino,
antes objetivada para avaliar a implicacéo do uso da metodologia da Atividade de
Situacdes Problema (ASP), a partir da constituicdo de um sistema de quatro
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acOes. Os conceitos tedricos e praticos aplicados ao conteddo de Limite, da
disciplina de Calculo | no periodo de (2013.1), abordou a direcdo do ensino,
planejada na Base Orientadora da Ac¢éo, com a utilizagdo da ASP como recurso
estratégico para assimilacdo dos conceitos. A primeira abordagem apresenta a
Atividade de Situacdes Problema e suas bases fundamentadoras: as teorias da
Atividade de Ledntiev e a de Formacéo das Etapas das A¢gbes Mentais de P. Ya.
Galperin, autores seguidores da Teoria Soviética SOcio Histérica. Com esta
mesma perspectiva, 0s principios da resolucdo de problemas como metodologia
de ensino, complementaram os aportes para a formacao da ASP em Limite. Os
aspectos metodoldgicos da pesquisa, caracterizaram-se pelos tipos qualitativo e
quantitativo, visando a complementacdo explicativa entre os dois enfoques, a fim
de argumentar o desempenho individual dos alunos de uma Unica turma, nas trés
fases da pesquisa. O escopo central deste estudo, consistiu em analisar
detalhadamente, as evidéncias que contribuiram para a aprendizagem dos
alunos, no desenvolvimento das ac¢des essenciais, na resolucédo dos problemas
contextualizados pelo conteddo de Limite. Os dados foram obtidos através das
provas de lapis e papel, relatério de observacéo e filmagem. As analises, foram
realizadas com base nas caracteristicas das a¢fes, segundo os pressupostos da
Teoria de Galperin. As expectativas da explanacéo pratica das aulas e a interacdo
dos alunos, foram utilizadas como recurso constituinte do evento. As conclusfes
tedricas apresentaram caracteristicas expressivas nos resultados na concepc¢ao
gualitativa, segundo os principios da formacéo dos conceitos de limite de uma
funcao real de uma variavel.

Palavras-chave

Teoria de Formacgdo por Etapas de AcbGes Mentais, Atividade de Situacdes
Problema, Aprendizagem e Limite

Orientador(a)

Prof. Dr. Hector José Garcia Mendoza.

Autor(a)

Ano

Titulo Nivel Instituicéo Defesa

SAMPAIO,
Priscila Feitoza
Bezerra

A atividade de situa¢des problema e a
Formacao por Etapas Mentais de Galperin
aa aprendizagem de Derivadas Parciais do

Curso de Licenciatura em Matematica,

modalidade a distancia, da Universidade
Federal de Roraima

Mestrado UERR 2015

Resumo

Esta investigacdo se desenvolveu baseada em uma teoria da aprendizagem,
estratégia metodologica e um conteddo matematico como objeto de estudo
visando a aprendizagem dos estudantes. Teve como objetivo analisar o processo
de ensino-aprendizagem do conteldo de derivadas parciais na disciplina de
calculo Il do 5° semestre do curso de licenciatura em Matemética, modalidade a
distancia, na Universidade Federal de Roraima, fundamentada na Atividade de
SituagBes Problema (ASP) utilizando a resolugéo de problema como metodologia
de ensino e a teoria de formacdo por etapas das acGes mentais. Nessa
perspectiva, a pesquisa teve como base tedrica a teoria de formacéo por etapas
das acdes mentais de Galperin, atividade de situacdes problema, como uma
estratégia de ensino, a qual pode ser utilizada como metodologia de ensino, a
direcdo da atividade de estudo, a didatica da atividade de situacdes problema.
Prosseguindo com o contetdo de derivadas parciais, houve a constru¢édo da
atividade de situagbes problemas em derivadas parciais e suas aplicacdes. Os
procedimentos metodolégicos foram desenvolvidos através da pesquisa mista
(qualitativa e quantitativa) com o enfoque qualitativo como predominante, na
busca de explicar o desempenho dos estudantes de maneira individual nos trés
momentos: avaliagdo diagndstica, formativa e final. Na qualitativa as agbes e
operacdes da Atividade de Situacdes problema foram representadas por
categorias, no quantitativo, foram convertidas em variaveis. A amostra esteve
composta por um grupo de nove estudantes do curso de Licenciatura em
Matemética a Distancia da UFRR em funcionamento no Polo da Universidade
Virtual de Roraima no municipio de Alto Alegre. Na coleta de dados, foram
utilizados como instrumentos a observacdo direta, a prova de lapis e papel,
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videoconferéncia e aulas presenciais para realizacdo da analise; a validade da
pesquisa foi verificada por meio dos instrumentos e do desenvolvimento da
pesquisa de maneira rigorosa, a qual garantiram a veracidade do resultado. As
andlises foram realizadas de acordo com os trés momentos da Atividade de
SituacBes Problemas da Didatica em derivadas parciais, a Atividade de Situacdes
Problemas em derivadas parciais e as etapas mentais. Os resultados descrevem
a assimilacdo dos estudantes no contetdo estudado conforme a acdo essencial
da ASP que foi escolhida para cada problema matematico, como também, as
cinco etapas qualitativas de Formacé&o das A¢bes Mentais iniciando com a base
orientadora da agdo até a linguagem interna, a motivagdo se faz presente durante
todo este percurso da atividade externa até a interna. As conclusdes obtidas com
0 resultado apresentam que conforme perpassava-se 0 processo de ensino-
aprendizagem era possivel perceber a obtencdo de conhecimento pelos
estudantes de forma expressiva nha assimilacéo do conceito de derivadas parciais
e suas aplicacoes.

Palavras-chave

Atividade de Situacbes Problema. Teoria de Formacgéo por Etapas das Acdes
Mentais. Ensino Aprendizagem. Derivadas Parciais.

Orientador(a)

Prof. Dr. Hector José Garcia Mendoza.

Autor(a)

Ano

Titulo Nivel Instituicéo Defesa

BEZERRA,
Nilra Jane
Filgueira

A Organizacao do Ensino de Célculo
Diferencial e Integral na perspectiva da
Teoria da Formacéo por Etapas das Acdes
Mentais de Galperin

Doutorado UEA 2016

Resumo

Essa pesquisa apresenta os resultados de um estudo cujo objetivo foi investigar
se a organizacao do ensino de Calculo baseada nos pressupostos da Teoria da
Formacao por Etapas das A¢des Mentais de Galperin, promove a aprendizagem
dos conceitos de Limite, Derivada e Integral nos estudantes da Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Roraima. Para tanto a questédo que norteou a
presente investigacdo foi: Quais contribuicdes a organizacdo do ensino de
Célculo na perspectiva da Teoria da Formacao por Etapas das A¢bes Mentais,
trazem para a aprendizagem dos conceitos de Limite, Derivada e Integral dos
académicos de Licenciatura em Matemética do Instituto Federal de Roraima —
IFRR? Tendo como base os aportes tedricos fornecidos pela abordagem
histérico-cultural da psicologia e, em particular, da Teoria da Formacdo por
Etapas das A¢bes Mentais, a tese, apoiada principalmente nas ideias de P. Ya.
Galperin, destaca a origem e o conteldo dos processos mentais, aborda a relagéo
entre a organizagdo do ensino de Calculo Diferencial e Integral e o uso da
estratégia da resolugdo de problemas para o estudo dos conceitos de Limite,
Derivada e Integral, observando as etapas do processo de assimilagao conceitual
proposta por Galperin. Quanto aos procedimentos metodologicos, essa pesquisa
foi desenvolvida sob a perspectiva da abordagem qualitativa, a partir de uma
intervengcdo pedagdgica com licenciandos em Matemdatica nas disciplinas de
Célculo | e Célculo Il, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de
Roraima — IFRR. Tal intervengéo possibilitou a producéo dos dados que foram
registrados por meio de videos, udios, atividades realizadas pelos académicos,
além de um diario de campo que descreveu 0 movimento de aprendizagem dos
estudantes a partir de observacdes realizadas em sala de aula. O processo de
analise foi desenvolvido por meio da interpretacdo da fala, da escrita, do
desempenho nas atividades e acBes dos estudantes durante as aulas. Os
resultados apontam que é possivel obter o grau de generalizagdo e o grau de
consciéncia dos conceitos desenvolvidos no ensino de Céalculo Diferencial e
Integral por meio da resolugdo das Tarefas de Compreensdo Conceitual e
direcionado pela organizacdo do ensino, segundo as etapas propostas por
Galperin em sua Teoria. No entanto, € importante destacar que um dos fatores
que influenciou no desempenho dos estudantes, foi 0 niumero relativamente
pequeno de sujeitos que integraram a pesquisa.
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Palavras-chave

Educacdo Matematica; Ensino de Célculo; Resolucdo de problemas; Teoria da
formacdo por etapas das acbes mentais.

Orientador(a)

Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie.

. . e Ano
Autor(a) Titulo Nivel Instituicéo Defesa
Contribuicbes do Software Geogebra para a
SANTOS, formacéao de conceitos geométricos de
Tawana Telles ~ ¢ ) g€ . Mestrado UESB 2018
Bati académicos ingressos na Licenciatura em
atista. s
Matematica.

Resumo

Esta dissertag¢éo constituiu-se na materializa¢céo de uma investigagéo envolvendo
um grupo de académicos ingressantes em um curso de Licenciatura em
Matematica. O objetivo principal foi analisar a aprendizagem desses académicos
ingressantes na Licenciatura em Matemética no que diz respeito a internalizagédo
de conceitos basicos de Geometria Plana. Para tanto, foi necesséario desenvolver
um conjunto de atividades, afim de proporcionar o desenvolvimento de tais
conceitos mediante uso do software GeoGebra e de acordo com as etapas de
formag&o mental propostas por Galperin. A pesquisa de natureza qualitativa, se
enquadra no modelo de procedimentos de uma pesquisa-intervencéo, foi
realizada no Instituto Federal do Norte de Minas Gerais no Campus Salinas. Os
dados foram produzidos a partir de questionarios, encontros formativos,
observacéo, diario de bordo e grupo focal. Posteriormente os dados foram
organizados, transcritos e categorizados para constituir as unidades de analises.
Dessa forma, ficou evidente que a Geometria estd um pouco ausente da sala de
aula, ou ainda é ensinada de maneira superficial, sem priorizar a aprendizagem
dos alunos. Verificou-se também, que as atividades desenvolvidas
proporcionaram aos discentes interagdo e envolvimento na formacgdo de
conceitos matematicos. Foi constatado que, durante as aulas da Educacédo
Bésica, os futuros docentes ndo tiveram contato com softwares educativos. Por
fim, entendemos que o uso de software apresenta grandes vantagens no que diz
respeito a visualiza¢do das figuras, facilitando assim o processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, é necessario o docente conhecer tais recursos e saber
quando fazer o uso em cada situacdo. Com isso, esta pesquisa gera novas
reflexdes para a area, compondo parte das pesquisas na Educacao Matematica.

Palavras-chave

Educacd@o Matematica; Ensino e Tecnologias; Ensino de Geometria.

Orientador(a)

Prof2. Dra. Maria Deusa Ferreira da Silva
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A Questéo: Geometria . A pesquisa de | Sujeitos: . Destacamos que nosso
organizagdo | Quais as principais | Andrade e Nacarato | campo ocorreu durante 0s estudo pode ser considerado
e andlise de | contribuicbes que os | (2007); Van de Walle | meses de fevereiro a | ° 65 particularmente relevante no que
uma estudos soviéticos, | (2009) setembro de 2014, que | estudantes do 5° | tange: ao uso do sistema de grupos
proposta de | especificamente, a | Teoria Historico Cultural | correspondeu a todo o | periodo do | na dindmica da EaD em cursos de
ensino de | Teoria de Formacéo das | Vigotsky (2007) semestre de 2014.1, e | Curso de | Matemética, nunca feito antes no
Matemética, | Acbes  Mentais  por inicio do semestre 2014.2, | Licenciatura em | curso investigado; ao uso da
relacionada | Estagios, podem | Teoria da Aproximacdo | sendo realizadas, durante | Matematica a | proposta teérica da aproximagdo

da Teoria da Atividade, em cursos
de Licenciatura em Matematica a

Tridngulos, | ensino do conteddo de | Talizina, Soloviera e Rojas Federal da | Distancia,
aplicada ao | triangulo no curso de | (2010) . Durante o periodo | Paraiba, em 18 | « Verificamos também que o
curso de | Licenciatura em da pesquisa de campo | municipios que | arcabougo tedrico adotado
Licenciatura | Matematica a distancia | Teoria da Formacédo | foram aplicados 73 | participam  do | possibilitou um maior autocontrole
em da UFPB Virtual? p. 27. | Mental e dos Conceitos questbes distribuidas em | Curso dos estudantes e desenvolvimento
Matematica Galperin (2009) 23 tarefas, incluindo toda | ministrado por | da autonomia, mostrando como a
a Objetivo Geral: Nufiez (2009) producdo escrita (14); o | esta instituicdo | pratica pode facilitar 0
Distancia Analisar as contribuigdes levantamento do perfil da | de ensino. desenvolvimento de capacidades e
(Resumo) metodoldgicas de | Resolucéao de | turma (1); a organizacédo | p.126. de suas habilidades.
aproximagdes Problemas dos grupos (1); as oficinas . O ensino nesta perspectiva
a Teoria da Atividade ao | Polya  (1995); Pozo | teméticas (5); e, por ultimo, supde novas formas de

organizagdo, diferentes da usual
adotada nas escolas. Esta proposta
€ arrojada e demanda um curriculo
flexivel, maior tempo para
elaboracado, execucdo, avaliacdo e
controle das tarefas. Itens que
geram medo e ansiedades iniciais
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Brasil (1997, 1998, 2000,
2006).

nos profissionais de educacéo, mas
gue sdo perfeitamente possiveis de
serem atingidos. Exige desses
profissionais uma postura de
enfrentamento, reflexiva, dindmica
e criativa, no processo
metodoldgico de ensino. p. 186

Ensino-Aprendizagem de Triangulos — Proposta de ensino baseada na Psicologia Pedagogica — Teoria Histérico-Cultural

Teoria da Aproximacéo da Atividade e Teoria da Assimilacdo Dirigida-
Talizina

Teoria da Formagdo Mental e dos Conceitos —Galperin
Resolucdo de Problemas

. Nina F. Talizina, também continuadora e colaboradora da teoria
histérico-cultural de Vigotsky, de Leontiev e de Galperin, junto com outros
pesquisadores, desenvolveu principios didaticos para aplicacdo da Teoria
da Atividade em instituigcBes escolares ao defender o principio da Teoria da
Aproximacéo da Atividade (TAA) como sendo a continuacao dos estudos de
Vigotsky para a unidade de andlises, constituindo-se como uma sequéncia
do paradigma histérico-cultural.

. A Teoria da Aproximacéao da Atividade, no &mbito da aprendizagem,
segundo Talizina (2000), estd baseada em trés principios fundamentais: a
aproximacao da atividade para a psique; a acao como unidade de analise de
aprendizagem; e a natureza social do desenvolvimento psiquico do homem.
p. 70.

. A Teoria da Assimilacdo Dirigida (TAD) ou Teoria da Aproximacao
da Atividade (TAA), proposta por N. F. Talizina e seus colaboradores, esta
baseada em estudos anteriores, de L.S. Vigotsky, A. N. Leontiev e P. Ya.
Galperin. Talizina (2000; 2001; 2010) avanca nas discussdes da Teoria
Historico-Cultural ao instrumentalizar as ideias da Teoria da Atividade e
desenvolver um sistema de propostas aplicadas ao ensino, inserindo a
discussdo da necessidade de se trabalhar com conceitos l4gicos aos
contetdos didaticos, da insercdo de problemas que desenvolvam a
criatividade do estudante e na discussdo do ensino escolar, levando em
considerac@o os conceitos psicolégicos como: atengdo, uso da memodria,
entre outros (TALIZINA, 2000). p. 70-71

. Segundo a Teoria da Aproximagdo da Atividade (TAA), faz-se
também necessario que o estudante, neste momento, adquira trés tipos de
conhecimentos (psicoldgico, légico e especifico) e os desenvolva em forma
de habilidades p. 74.

. Galperin, de forma dialética, deu continuidade aos estudos iniciados
por Vigotsky e Leontiev, ao descrever o mecanismo de interiorizacdo das
acOes externas em internas, desenvolvendo a Teoria de Formacgao das Ac¢des
Mentais e dos Conceitos da Atividade. Este método revelou as etapas do
processo de transformacdo de uma atividade externa em interna, no sujeito.
. Galperin (2009) defendeu que é possivel formar processos mentais
pela via da atividade planejada, determinando os tipos especificos de
atividades psiquicas necessarias a internalizacdo das ac6es mentais. Para
ele, as acdes mentais e os conceitos sdo um reflexo, derivado das acdes
materiais externas que sdo assimiladas pelo individuo, em quatro etapas
fundamentais: a formacéo da base orientadora da nova acéo que deseja ser
formada; a formag&o do aspecto material da agdo; a formacdo do aspecto
linguistico da acao; e, por fim, a formacédo desta habilidade como um ato
mental. (p. 69).

. A Teoria da Formacao Mental e dos Conceitos descrita por Galperin
(2009) evidencia cinco etapas do processo de assimilacdo da agéo: a criagéo,
a material ou materializada, a linguagem externa, a linguagem interna e por
fim, a etapa mental.

. A primeira etapa remete a criacdo, que segundo o autor parte da
elaboracdo de um projeto de acdo, que consta da base orientadora que o
aluno se guiara para realizagdo da agdo. Apos a etapa de criagdo seguimos
para a forma material (ou materializada) desta acéo, que a primeira forma de
construcdo externa do aluno. A terceira etapa é a linguagem externa, a acéo
se separa das coisas (ou de suas imagens materiais) e passa para ao plano
da linguagem em voz alta (linguagem externa). Em seguida, a agdo é
realizada mediante a conversdo para si, mas imprecisa em seus
componentes verbais e conceituais. Trata-se da etapa da linguagem interna.
A acdo no plano da linguagem para si, na etapa seguinte (assimilacdo da
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. A construcdo do conteldo de ensino nessa proposta evita a
sobrecarga dos programas escolares. Sua capacidade informativa permite
gue os alunos assimilem os conhecimentos de maneira independente, nao
s6 dos conhecimentos ja adquiridos, mas também dos novos conhecimentos
(TALIZINA, 2000). (p. 77).

. Os alunos, ao estudarem o contetdo de angulos, por exemplo, se
deparam com muitos tipos particulares de angulos (segundo o tamanho e a
relacdo com outro angulo). Cada tipo particular participa como objeto
independente da assimilacdo. Contudo, se queremos que o0 aluno atente
para a base do conceito de angulo, seria necessario chamar sua atencéo
para trés elementos: a definicdo de vértice; as dimensdes dos lados; e a
posicdo dos angulos no espaco. Normalmente o0s professores, ao
introduzirem tal estudo, discutem apenas as suas particularidades, como as
variantes angulares (ser agudo, obtuso, adjacente, retos, opostos pelo
vértice, suplementar, complementar, alternos internos e externos, dentre
outros) ndo atentando para as caracteristicas esséncias do estudo.

. A identificacao da base do conceito na construgdo de um contetido
escolar disciplinar possibilita um direcionamento no ensino de determinados
contelidos. Talizina (2000) indica varios pontos favoraveis a este respeito: a
reducéo do volume da matéria escolar; o aprofundamento do conhecimento;
a reducao do volume dos conteldos escolares; e a reducao do tempo de seu
estudo (de 25% a 30%), facilitando a aprendizagem. p. 77

acao), transforma-se em um processo automatico e, como consequéncia,
chega-se a consciéncia deste, precisamente em sua parte verbal, e, em seu
sentido mais complexo, em um processo interno, atinge-se a Ultima etapa (a
mental) (GALPERIN, 2009).

. Desse modo, a linguagem participa de todas as etapas de formacéo
da acdo mental, mas de diferentes modos. Na acdo material a linguagem
serve somente como sistema de indicadores desta realidade material; na
etapa seguinte, impregna-se da experiéncia da ultima a¢do. Em cada uma
das etapas, sdo formados tipos especiais de linguagem. Assim, as acdes, que
depois se convertem em mentais, primeiro foram externas, materiais. As
acbes mentais sdo um reflexo, derivam das acBes materiais, externas,
segundo Galperin (2009).p. 78

. A Resolucdo de Problemas é a principal metodologia de ensino
indicada para o ensino de Matematica em todos os anos de escolaridade do
Ensino Basico, segundo os documentos oficiais brasileiros (BRASIL, 1997;
1998; 2000; PARAIBA, 2010). Um problema é entendido aqui como uma
situacao, tarefa, atividade ou questéo para a qual o estudante ndo disponha
de uma regra ou meio previamente conhecido para determinacdo de sua
solugéo p. 109

. Ao utilizarmos a Resolugéo de Problemas no ensino de Matemaética,
alguns elementos podem ser favorecidos: a concentracdo e atencdo do
estudante; a atribuicdo de sentido aos contelGdos didaticos; o
desenvolvimento de uma convicgao no estudante de que ele é capaz de fazer
Matematica; o estimulo a tomada de decisdes; a identificagdo de fragilidades
cognitivas no estudante e o desenvolvimento de seu potencial matematico,
dentre outros (p. 109).

SANTOS, Solange Almeida. Estudo da aprendizagem na atividade de situa¢c8es problema em Limite de fun¢cdes de uma variavel, fundamentado na
Teoriade Formacdao por Etapas das A¢8es Mentais de Galperin na Licenciatura em Matematica no Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnhologia
Dissertacdo de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias. Universidade Estadual de Roraima - UERR, Boa Vista, 2014. 199 f. Orientador: Hector José

Garcia Mendoza

(conteudo de
Limite)

Limite associado a
Atividade de

Foco Questao e Aportes tedricos - Procedimentos Contextos e AT
Principal Objetivos Principais Autores Metodolégicos Sujeitos AelisiREenIETise
A direcdo do | Questao: Teoria de Formacao por Os procedimentos estéo | e A pesquisa | e As analises, foram
ensino de | O processo de ensino | Etapas das  Ac0es | classificados como estudo de | foi desenvolvida no | realizadas com base nas
Célculo I, | do conteddo de | Mentais caso do desenvolvimento da | contexto do | caracteristicas das acdes,

Galperin  (1958; 1958b;
1959; 1976)

e a aprendizagem | Instituto Federal de | segundo 0s pressupostos da

relacionada com a | Educacédo, Ciéncia | Teoria de Galperin.
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planejada na
Base
Orientadora
da Acado, com
a utilizacédo da
Atividade de
Situacdes
Problema
(ASP) como
recurso
estratégico
para
assimilacédo
dos conceitos,
seguindo os
fundamentos
Tedricos da
Aprendizagem
de Formacao
das Etapas
das Acdes
Mentais

Situacbes Problema,
como estratégia de
ensino, seguindo os

fundamentos

Tedricos da
Aprendizagem de
Formacéao das
Etapas das Acles
Mentais, pode ser

avaliado como eficaz
na aprendizagem dos
Licenciandos em
Matematica do
Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de
Roraima? p. 18.

Objetivo Geral:

[..] analisar 0
processo de ensino e
aprendizagem por
etapas do conteudo
de limite de funcdes
de uma variavel real
nos estudantes da

Licenciatura em
Matematica no
Instituto Federal de
Roraima p. 18.

Talizina (1988)

Atividade de Situacdes

Problema (ASP)
Mendoza (2009)
Oliveira (1997)

Teoria da Atividade
Leontiev (2004)

assimilacao das ideias
conceituais de Limites, pelos
alunos. p. 70

. O desenvolvimento de
maneira geral foi subdividido em
cinco momentos, destacados
para visualizar os pardmetros de
anélise dos eventos:

. 1. Identificagdo da
Situacdo Problema da Didatica
do Ensino de Limite no IFRR p.
71

. 2: Diagnosticar a
Situacao Prévia do
Conhecimento dos Alunos p.72
o 3: Planejar a Atividade
de Situacbes Problema em
limite p. 72

o 4: Executar e Avaliar o
processo de Ensino p. 73

o 5: Analisar e Elaborar o
Relatério da Pesquisa p. 73.

. (0] periodo de

observacéo teve duragéo de 30
horas, no primeiro semestre de
2013.1 ofertado pela Instituicdo.

p. 69

. VALIDADE DA
PESQUISA,; Validacéo
Qualitativa; Validacéo

Quantitativa; Triangulacdo: as
andlises realizadas por meio do
estudo de caso. p.99

e Tecnologia de
Roraima (IFRR)
Campus Boa Vista

Sujeitos:

. 11 (onze)
estudantes da
turma de

Licenciatura em
Matematica do 2°
semestre,
regularmente
matriculados na
disciplina de
Célculo I. p. 69

. Durante o
processo de
observacéo dos 11
(onze) estudantes,

04(quatro)
deixaram de
frequentar
regularmente  as
aulas. p. 70

. As caracteristicas
das acgbes realizadas na
ASP, foram determinantes

para observar elementos de
aprendizagem com
fundamentacdo na Teoria
das FEtapas das Acles
Mentais. p. 100
. As conclusées
tedricas apresentaram
caracteristicas expressivas
nos resultados na concepgéo
gualitativa, segundo  0s
principios da formacdo dos
conceitos de limite de uma
funcéo real de uma variavel.
. O processo de
assimilacao foi positivo para
os alunos que participaram
ativamente das aulas
praticas. E também, para os
alunos que estavam aptos
para desenvolver os célculos
matematicos com facilidade,
foi significativo no sentido de
eles aprenderam a aplicar
conscientemente 0s
conceitos, e ndo apenas
calcular respostas de
determinadas )
gue ocorria ¢ 2
em suas vivéncias.

o A teoria de formacao
por etapas das acdes
mentais associada a
resolucdo de problemas,
demonstrou potencial
significativo  nos  dados
obtidos. p. 164
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A direcdo do ensino planejada na Base Orientadora da Acdo, com a utilizacdo da ASP como recurso estratégico para assimilacdo dos conceitos

Atividade de Situacdes Problema (ASP)

Analises por etapas de formacao das ac6es mentais

. A Atividade de Situag6es Problema (ASP) € uma proposta didatica de
Mendoza (2009), composta por passos que conduzem a solucdo de
problemas, fundamentada na teoria psicologica de formacao por etapas das
acbes mentais de Galperin, na direcdo do processo de estudo de Talizina e
nos principios de resolucdo de problemas de George Polya. p. 44

. Mendoza (2009), complementou os principios de Polya, inserindo,
entre os procedimentos, um sistema de a¢bes que permite realizar um
processo mais detalhado dos dados para resolugcéo de problemas. Mendoza,
caracterizou cada estagio dos principios sequenciais de Polya, como acao,
sendo que cada acdo envolve um conjunto de operacbes que estdo
diretamente ligadas com execuc¢do do sistema de quatro acbes (MENDOZA,
2009, p.77).

. Portanto, a partir dos pressupostos existentes no método dos
principios de Polya, Mendoza, construiu a Atividade de Situacdes Problema
(ASP) formada por um Sistema de quatro Acdes. Em cada um dos
procedimentos sequenciais, existe um conjunto de perguntas e indagacoes
(operacdes) que conduzem o sujeito a direcao para encontrar a solugcao do
problema de maneira detalhada. Estes principios sdo tdo-somente 0 senso
comum tornado explicito na perspectiva de Mendoza, descritas para melhor
entendimento de sua aplicacéo. p. 45

. O direcionamento de um processo de ensino € um ato que requer
habilidades técnicas do professor (condutor do processo), pois cada influéncia
implicard no processo com a sua ldgica. Desse modo, a dire¢cao do estudo é
definida pela influéncia tecnolégica em relagdo ao objeto (processo), neste
caso, o conteudo de Limite de uma funcdo de uma varidvel real, que é
escolhida a partir da multiplicidade de influéncias possiveis no préprio objeto,
bem como o estado e as caracteristicas que levam ao melhor desempenho e
desenvolvimento aproximado do objetivo (TALIZINA, 1988, P.46).

. Antes de iniciar o estudo do novo conteldo, propde-se uma avaliacdo
diagnéstica para a elaboracdo da BOA, pois a sustentagdo e a dire¢do do
processo dependem exclusivamente da escolha do tipo da base de orientagéo
apropriada, que através de suas caracteristicas deverd proporcionar a
obtencéo do resultado, que seré utilizado como argumento e justificativa na
elaboracéo da BOA. p. 52

Planejamento da ASP em Limite

Processo de Assimilacéo
. Galperin identificou que a teoria da Atividade de Ledntiev ndo
determinava um procedimento organizado entre o objeto material e 0
objeto internalizado pelo sujeito. Portanto, neste espago Galperin
estabeleceu a Teoria de Formacao por Etapas das A¢Bes Mentais e dos
conceitos, composta por cinco etapas qualitativas, elaboradas por um
procedimento sistemético de a¢fes e operag¢des, nas quais devem ser
executadas por um método direcionado, em um contexto geral norteado
pelo objetivo que se pretende alcancar.
. Talizina (1988) considerou as etapas de Galperin como estagios
qualitativos das a¢des, nas quais o sujeito decorre como atividade
cognitiva, realizando e observando ac¢des de uma atividade externa, com o
intuito de alcangar uma atividade interna mediatizada8 na sua estrutura
cognitiva, e assim, usar como pressupostos os conhecimentos prévios
existentes, para gerar conhecimentos novos.
. Galperin, considerou que a transformacéo da atividade externa
para a interna, se estabelecia por meio das cinco etapas qualitativas de
Formacao das A¢des Mentais e de conceitos. No entanto, Talizina (1988)
em suas pesquisas, complementou, apresentando as etapas na seguinte
forma:
0) Motivagao9;
12) etapa, formacgdo do esquema da base orientadora da acao;
2%) etapa, formacdo da acdo em forma material ou materializada;
3%) etapa, formacéo da acdo como verbal,
43) etapa, Formacgédo da Linguagem Externa para si;
5%) etapa, Formacéo da Acéo na linguagem interna. p. 35
. A Teoria da Formacao por Etapas das A¢des Mentais, em uma visdo
mais ampla, disponibiliza recursos que propdem a formacdo do estudante
mediante a novas situagdes que promovam um viver proativo em sociedade.
A forma de abordagem da-se com énfase na formacéo de conceitos, visando
a aprendizagem de forma estrutural e hierarquica, ou seja, “a obtencédo do
conhecimento cognitivo com carater formativo oportuniza a obtencdo de
conhecimento e habilidades para resolucdo de situagcdes problema”
(RUBINSHTEIN, apud. TALIZINA, 1988). p. 38
. As andlises por meio das etapas estdo classificadas na ordem
progressiva da propria disposicao tedrica.
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. Em conformidade com o método da ASP em Limite, cada acao esta
composta por um conjunto de operagdes que compde os procedimentos para
realizar a acdo. As aulas préticas deverdo destacar os conceitos implicitos de
limite de uma funcéo aplicados aos problemas da tangente e da velocidade,
buscando identificar cada conceito essencialmente relacionado p. 57.

- PRIMEIRA ACAO: Compreender o problema, destacando os elementos
conhecidos e desconhecidos.

- SEGUNDA ACAO: Construir o Modelo Matematico.

- TERCEIRA ACAOQ: Solucionar o Modelo, Usando a definigéo.

- QUARTA ACAO: Interpretar a solucéo, usando a defini¢do p. 59-60.

. A motivacdo nas aulas atribuiu-se na forma explicativa da solugéo
dos problemas pela professora e a resolucéo realizada pelos alunos durante
0 processo.

. Destaca-se a influéncia da BOA 3 na direcdo das aulas praticas,
como ponto de partida para o inicio da assimilagdo dos conceitos
programados. Neste aspecto, as a¢des materializadas foram formalizadas
inicialmente pelos conceitos basicos de fungdes, progredindo para aplicacao
em funges reais de uma variavel.

. A etapa verbal externa demonstrou aspectos descritivos dos alunos
com relacdo as acdes realizadas nos problemas. Do mesmo modo, a agdo
da linguagem externa possibilitou observar por meio das analises o
desempenho da expresséo verbal (em voz alta) dos alunos no contexto do
contetdo de limites, seus questionamentos tomaram proporcdo mais
agucada neste periodo.

. A etapa mental, destacou-se pela analise do teste final da
pesquisa, observando a maneira de transferéncia na aplicacéo das
definicbes e conceitos. p. 138

SAMPAIO, Priscila Feitoza Bezerra. A atividade de situacdes problema e formacao por etapas mentais de Galperin na aprendizagem de
derivadas parciais do curso de Licenciatura em Matemética, modalidade a distancia, da Universidade Federal de Roraima. Dissertagéo
de Mestrado em Ensino de Ciéncias. Universidade Estadual de Roraima - UERR, Boa Vista, 2015. 253 f. Orientador: Hector José Garcia Mendoza

Foco Principal

Questao e Objetivos

Aportes teoricos -

Procedimentos

Contextos e

Analise/Resultados

Principais Autores Metodoldgicos Sujeitos
O processo de | Questéo: Teoriade Formagao | - A pesquisa teve como | -« A pesquisa | - As analises foram
ensino- A aplicagédo da Atividade | por Etapas das | base tedrica a teoria de | foirealizada dentro | realizadas de acordo com os
aprendizagem | de Situacbes Problema | A¢cdes Mentais formac&o por etapas das ac¢des | do curso de | trés momentos da Atividade
do contelido de | no ensino do contetdo de | Galperin (1958; | mentais de Galperin, atividade | Licenciatura em | de SituacBes Problemas da

derivadas
parciais
fundamentada
na Atividade de
Situacbes
Problema
(ASP)
utilizando a
Resolucdo de
Problema

derivadas parciais do
curso de Licenciatura em
Matematica na
modalidade EaD,
fundamentada na teoria
de formacdo por etapas
das acdes mentais,
produz aprendizagem dos
alunos da Universidade

1958b; 1959; 1976)
Talizina (1988)
Talizina (2000)

Nuanez; Pacheco
(1998)

Nufez; Oliveira
(2013)

Mendoza (2010)

de situagBes problema, como
uma estratégia de ensino, a qual
péde ser utilizada como
metodologia de ensino, a
direcdo da atividade de estudo,
a didatica da atividade de
situacdes problema. (Resumo)

Método Misto:
-qualitativo e quantitativo p. 19.

Matematica a
distancia da UFRR

Sujeitos:

. Um grupo
de (9) nove
estudantes do
curso de
Licenciatura em
Matematica a

Didatica em derivadas

parciais, a Atividade de
Situacbes Problemas em
derivadas parciais e as

etapas mentais. (Resumo)

. Os resultados
descrevem a assimilagdo
dos estudantes no conteddo
estudado conforme a acao
essencial da ASP que foi

Ly



como
metodologia de
ensino e a
teoria de
formacdo por
etapas das
acles mentais.

Federal de Roraima? p.
18

Objetivo Geral:

Analisar o processo de
ensino-aprendizagem do
conteido de derivadas
parciais na disciplina de
Célculo Il do 5° semestre
do curso de licenciatura
em Matematica,
modalidade a distancia,
na Universidade Federal
de Roraima,
fundamentada na
Atividade de Situacbes
Problema, utilizando a
resolucdo de problema
como metodologia de
ensino e a teoria de
formacédo por etapas das
acdes mentais. p. 19

Atividade de
Situacbes
Problema (ASP)
Mendoza et al (2009)

Mendoza;  Tintorer
(2010)

Resolucéo de
problemas

Onuchic (1999)
Pozo (1998)

Os instrumentos de coleta de
dados:
-observacéao direta,

-descri¢cdo comportamental,
-visita em campo,

-prova de lapis e papel e
videoconferéncia, que
permitiram analisar 0s
resultados e assim avaliar o
desempenho  cognitivo  dos

alunos por meio da ASP. p. 19.

-Analises dos dados
-Triangulagdo, entre método e
teoria as analises,
apresentaram o desempenho
dos estudantes nas trés fases:
diagndstica, formativa e final,
em consonancia com as etapas
por acdes mentais p. 21.

Distancia da UFRR
em funcionamento
no Polo da
Universidade

Virtual de Roraima
no municipio de

Alto Alegre da
disciplina de
Célculo 1ll, no

primeiro semestre
de 2014 p. 16-19

escolhida para cada
problema matemético, como
também, as cinco etapas
qualitativas de Formacao
das Acdes Mentais

. As acles e
operacdes da ASP nos
problemas analisados,
permitiram obtencdo dos

resultados do desempenho
dos estudantes no enfoque
gualitativo e quantitativo.

. As etapas das acdes
mentais foram fundamentais
para que 0S conceitos
fossem assimilados pelos
estudantes, pois como
composicdo do processo em
estudo, estiveram presentes
durante todo o}
desenvolvimento do
conteddo de derivadas na
disciplina de célculo Il da
licenciatura em matematica
a disténcia. p. 148

A atividade de situacdes problema e formacéao por etapas mentais de Galperin na aprendizagem de derivadas parciais do curso de Licenciatura

em Matemaética

A atividade de situac8es problema e a Resolucédo de Problemas

parciais

Formacéo por etapas mentais de Galperin na aprendizagem de derivadas

. Na resolucao de problemas como uma metodologia de ensino, 0 | *
estudante aprende matemética resolvendo problemas além de aprender
matematica para resolver problemas. O ensino nesta abordagem deixa
de ser um processo separado. Nessa metodologia, 0 ensino torna-se
resultado de um método mais vasto. Mas, sabe-se que existem varios
impedido o desenvolvimento da educacdo |
matematica no Brasil, principalmente falta de qualificacdo, condi¢des de
inexisténcia de politicas publicas e
educacionais realizadas, além de interpretacfes erradas de concepcdes

obstaculos que tém

trabalho ndo adequadas,

pedagdgicas. p.37

motivacao do individuo

apud TALIZINA, 1988).

A teoria da atividade surgiu com a teoria socio-cultural de Vygotsky, a
gual declara que o homem convive no mundo por meio da atividade. De acordo
com Leodntiev, esta atividade estd formada por um sistema de acGes com
operagdes para alcancar um objetivo, em que o objetivo deve coincidir com a

Galperin, baseado nos trabalhos de Vygotsky e Leodntiev destacou que
0S novos tipos de atividade psiquica se assimilam ao principio na forma externa,
material, e logo se transformam na forma interna psiquica. (GALPERIN, 1954
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Atividade de Situacdes Problema em Matematica

. A ASP em Matematica tem como objeto de estudo os problemas
matematicos, visando dispor aos estudantes estratégias eficazes que
contribuem com a qualidade do desempenho na resolucéo de problemas.
Desse modo, “esta atividade externa deve passar por cinco etapas
qualitativas de formacédo por etapas das ac6es mentais até chegar a ser
interna, [...], norteado pela direcao do processo de estudo” (MENDOZA;
ORTIZ; MORENO, 2009 apud MENDOZA; TINTORER, 2011, p. 3).

. O ensino previsto para a resolucéo de problemas matematicos,
além de fundamentar-se em uma teoria psicolégica de ensino, nos
principios metodolégicos da direcao do processo de estudo, deve apoiar-
se em uma didatica especifica que preserva as particularidades dos
conhecimentos amparados por recursos técnicos (MENDOZA;
TINTORER, 2010). p. 41

A Atividade de Situacdes Problema em Derivadas Parciais

. Segundo Mendoza (2009), a ASP em matemética é uma
estratégia para resolver problemas matematicos que se fundamenta na
teoria psicolégica de formacdo por etapas das acdes mentais de
Galperin, na direcao do processo de estudo, principios de resolucao de
problemas do mateméatico Polya podendo ser apoiado por um sistema de
computacéo algébrica.

. De acordo com objeto de estudo constituido pelo conteddo de
derivadas parciais, buscou-se sua elaboracdo na resolucdo de
problemas matematicos e utilizacdo de uma estratégia de ensino. Assim,
a partir da ASP em matematica criada por Mendoza, foi construida uma
ASP em Derivadas Parciais, para a execucdo desta pesquisa. p.43

. Portanto o mérito de Galperin ocorreu pelo fato de ndo ter se limitado nas
teses gerais sobre a atividade, nem simplesmente distinguiu a acdo como
unidade de analise da atividade psiquica. Porém, transformou a pesquisa da
génesis das ac¢des mentais (psiquicas) em método de estudo da atividade
psiquica, além de planejar a tarefa de esquadrinhar os modelos concretos de
atividade psiquica, desde o angulo das acBes mentais que as compdem
(TALIZINA, 1988). p. 23

Processo de Assimilacéo

. Galperin produziu um dos estudos mais minuciosos das etapas de
formagdo da atividade interna a partir da externa. Para chegar a fase de
internalizacao deve-se passar pela atividade-orientacdo, execucado e controle,
das transformacfBes que sofre a acdo nesse processo de abreviacdo-
generalizagdo, automatizacdo, mediante o qual ela adquire um carater
especificamente mental (NUNEZ; PACHECO,1998). p. 32

. Galperin criou as cinco etapas das acdes mentais do processo de
assimilacdo, a motivacéo se faz presente em todas as etapas, pois a motivacéo
€ criada de forma positiva por meio de situacdes problemas, que levem o
estudante a aprender através de problemas reais (TALIZINA, 1988). As etapas
do processo de assimilacdo sao:

Primeira Etapa: A elaboracdo do esquema da base orientadora da agao;
Segunda Etapa: Formac¢do da acdo na forma material ou materializada;
Terceira Etapa: Formacéo da acdo como verbal externa;

Quarta Etapa: Formacéao da acdo na linguagem externa para si;

Quinta Etapa: Formacéo da acdo em linguagem interna. p. 33

BEZERRA, Nilra Jane Filgueira. A organizacdo do ensino de Calculo Diferencial e Integral na perspectiva da Teoria da Formacao por
Etapas das AcGes Mentais de Galperin. Tese de Doutorado em Educacédo em Ciéncias e Matematica. Universidade Federal de Mato Grosso
- UFMT, Cuiab4, 2016. 261 f. Orientadora: Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie.

Foco o Aportgs t.eér_lcos Procedimentos - A1
L Questédo e Objetivos -Principais o Contextos e Sujeitos Andlise/Resultados
Principal Autores Metodoldégicos
A Questao: Resolucéo de | Abordagem Qualitativa p. | e Disciplinas de | * O processo de analise foi
construcdo | Quais contribuicbes a | Problemas 18. Célculo | e Célculo 1I, | desenvolvido por meio da
de um organizacdo do ensino de | Polya (1978) . Planejamento e | do Curso de | interpretacdo da fala, da escrita,
conhecime | Calculo na perspectiva da | Onuchic (1999) elaboracdo das estratégias | Licenciatura em | do desempenho nas atividades e
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nto a
respeito de
como se
entrelagam
teoria e
pratica na
organizaca
o do ensino
dos
conceitos
de Limite,
Derivada e
Integral nos
estudantes
da
Licenciatur
aem
Matematica
do Instituto
Federal de
Roraima.

Teoria da Formacédo por
Etapas das Acdes
Mentais, trazem para a

aprendizagem dos
conceitos de Limite,
Derivada e Integral de
uma variavel dos
académicos de
Licenciatura em
Matematica do Instituto
Federal de Roraima -
IFRR? p. 13

Objetivo Geral: -
Investigar se a
organizacao do ensino de
Célculo baseada nos

pressupostos da Teoria da
Formacdo por Etapas das
Acdes Mentais de
Galperin, promove a
aprendizagem dos
conceitos de  Limite,
Derivada e Integral nos
estudantes da
Licenciatura em
Matematica do Instituto
Federal de Roraima. p. 18

Teoria Histoérico-
cultural e
Educacao
Matematica
Moysés (1997)
Teoria Histérico-
cultural

Vigotski (2001)
Vygotsky et al

(2010)

Rego (2014)
Teoria da
Atividade
Leontiev (1978)
Teoria da
Formacéo por
etapas das

acdes mentais
Galperin (1987)
Galperin; Talizina
(1967)

Nunez (2009)

de ensino (periodo: 11/2012
a 03/2013)

. Intervencéo
pedagdgica (inicio 03/2013)
. Etapas das Tarefas
de Compreenséao Conceitual
. Base Orientadora da
Acéo (BOAIII

. Resolucdo de

Problemas p. 86-91

Instrumentos de coleta de
dados:

. -Observacéo das
aulas

. -Guia de observacao
o -Registros  escritos
das tarefas feitas pelos
estudantes

. -Teste diagnéstico

. -Diario de campo

. -Videos das aulas p.
86-91

Anélise dos dados:

o Em dois eixos:

o -organizagao do
ensino

. -aquisicao da

aprendizagem dos conceitos
estudados em Calculo p. 97.

Matematica no
Instituto Federal de
Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia de
Roraima — IFRR.
Sujeitos:

. Nove (9)
graduandos da
disciplina de Calculo |
. Cinco (5)
graduandos da
disciplina de Calculo Il

acdes dos estudantes durante as
aulas.

. Os resultados apontam
que é possivel obter o grau de
generalizacdo e o grau de
consciéncia dos conceitos
desenvolvidos no ensino de
Célculo Diferencial e Integral por
meio da resolucao das Tarefas de
Compreensdo  Conceitual e
direcionado pela organizacéo do
ensino, segundo as etapas
propostas por Galperin em sua
Teoria.

. A teoria de Galperin se
apresenta como um excelente
suporte ao professor quando o
assunto € a organizacdo do
ensino. p. 81

. Os dados da presente
pesquisa mostraram o valor
tedrico da teoria da formacgao por
etapas das acfes mentais para o
ensino de Calculo. No entanto,
requer cuidados, sobretudo, no
gque diz respeito ao dominio do
professor sobre os preceitos da
teoria, visbes aligeiradas e
superficiais abrem espacos para
criticas. p. 226

A organizacdo do ensino de Célculo Diferencial e Integral com base na Teoria de Galperin

A Teoria Histérico-Cultural e o conhecimento matematico na

Resolucédo de Problemas

Teoria da Formacao por Etapas das A¢cdes Mentais de Galperin e a

Tarefas de Compreenséo Conceitual

. No campo da Educacdo Mateméatica, Segundo Moysés (1997), a |
aproximacdo com o enfoque sociocultural surgiu por ocasido do Terceiro
Congresso Internacional de Educacdo Matematica, na Alemanha, em 1976,

e tem se firmado com um dos seus pontos basicos.

Na Teoria de Galperin, a atividade tipicamente humana de “estudo”
requer um conjunto de multiplas acdes a serem cumpridas, para que o aluno
adquira os conhecimentos e se desenvolva intelectualmente. Assim, Talizina
(1988), esclarece gue estudo é atividade caracterizada por um sistema de
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. Dentre diferentes tendéncias da Educacdo Matematica, o nosso
interesse nesse trabalho estd pautado na resolucdo de problemas. Essa
tendéncia, na perspectiva da teoria histérico-cultural, privilegia a formacao
de conceitos como processo basico que influencia na formag¢do de novas
estruturas de pensamento. Formar conceitos requer que o aluno identifique
a origem da construcao tedrica de um objeto de estudo, bem como também,
as relac@es, funcdes e contradicdes que o envolvem, assim o professor é
convidado a apresentar tarefa cuja execucdo exige dos alunos o movimento
de pensamento investigativo igual dos cientistas, como destaca Davydov
(1988): o professor deve orientar o aluno a ter em mente o caminho
percorrido pelos cientistas para chegarem até determinado conceito, dessa
forma o aluno compreende como surgiram os conhecimentos e ndo apenas
0s recebem prontos. p. 55

. As contribuicdes trazidas pela teoria Historico Cultural ao ensino sdo
inmeras, destacamos nessa pesquisa os estudos de P. Ya. Galperin, um
dos discipulos de Vigotski, que assim como V. V. Davidov e D. B. Elkonin,
trilharam caminhos proprios criando novas teorias. Sintetizando os principais
pontos abordados, podemos afirmar que ha pontos que aproximam a
educacdo matematica ao enfoque histdrico-cultural da psicologia.
Compreendemos que essa abordagem pode ser trabalhada pelos
professores como uma das saidas para o problema que inUmeras pesquisas
apontam em relacdo ao conhecimento escolar, em particular, ao
conhecimento matematico. p. 56

. Em cada unidade trabalhada no estudo de Calculo: Limite, Derivada
e Integral de Funcdes de uma variavel real, houve a preocupacéo de colocar
os estudantes diante de situacdes que os levassem a utilizar os problemas
como um fio condutor ao novo conceito a ser assimilado. Assim, as Tarefas
de Compreenséo Conceitual serviram tanto como um fator motivacional, pois
tratava-se de problema com aplicacdo pratica, quanto para conhecer o nivel
de partida dos estudantes. p. 81

. Os problemas trabalhados seguem as orienta¢des dadas por Polya
(1978) para a resolucdo de problemas e as etapas descritas na teoria de
Galperin (1957). p. 87

acles unidas por um motivo que, em seu conjunto, asseguram que o objetivo
da atividade da qual fazem parte seja atingido. p. 62

. Galperin (1987) ao criticar os modelos de ensino adotados pela
escola, propde como alternativa o modelo formativo-conceitual, que
estabelece uma forma de aprender por meio da pratica. Para esse tedrico o
processo de internalizacéo da atividade externa em interna é concebida por
um ciclo que ndo pode ser considerado de forma linear. Didaticamente esse
processo foi dividido em etapas que apresentam um processo de conversao
gradual de acdes externas ou materializadas em internas. Nesse caso, a
acdo é a “unidade que temos que utilizar para analise de qualquer processo
de aprendizagem. Sem ela, é impossivel construir os objetivos do ensino de
maneira correta e fundamentada, nem controlar a qualidade da assimilagédo
do conhecimento” (TALIZINA, 2001, p.12). Conforme Talizina (1988) a ac&o
antes de ser mental, generalizada, reduzida e assimilada passa por estados
transitérios que séo as etapas de assimilacdo da acdo as quais se distinguem
pelas mudancas operadas em cada uma das caracteristicas da acdo . Essas
etapas sao: etapa da formacéo da Base Orientadora da Acdo (BOA); etapa
da formacéo da acdo em forma material ou materializada; etapa da formagéo
da acdo como verbal externa; etapa da formacdo da acdo em linguagem
externa e etapa da formacéo da acdo em linguagem interna. Galperin indicou
a necessidade dessas etapas serem precedidas por uma etapa motivacional,
esta foi acrescentada por Talizina p. 64

Tarefa De Compreensdo Conceitual No Ensino De Célculo

As tarefas, na opinido de Talizina (2001), sdo as células do processo de
assimilacdo, tendo em vista que sua determinacdo em cada etapa do
processo permite a sua direcdo adequada nesse processo. O sistema de
tarefas constitui o ndcleo da organizacdo da assimilacdo, expressa uma
concepcdo de aprendizagem e de desenvolvimento, e define as
singularidades metodoldgicas como hipoteses de progressdo que orientam
esse processo. As tarefas sdo uma via para estimular a atitude criativa e a
independéncia cognoscitiva dos estudantes, de formar qualidades da
personalidade em funcéo dos objetivos ou finalidades educativas (NUNEZ;
RAMALHO; ALBINO, 2013). p. 75

. Trabalhamos com tarefas em forma de problemas, buscamos chegar
ao conceito de Limite, Derivada e Integral a partir da resolucao dessas tarefas
gue denominamos Tarefas de Compreensdo Conceitual, essas atividades
foram previamente elaboradas com a intencdo de construir um significado
mais real para 0s conceitos estudados. p. 86-87
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SANTOS, Tawana Telles Batista. Contribuicdo do software Geogebra para a formacédo de conceitos geométricos de académico ingressos na
Licenciatura em Matematica. Dissertacdo de Mestrado em Educacéo Cientifica e Formacédo de professores.

Jequié-BA, 2018. 144 f. Orientador: Profa. Dra. Maria Deusa Ferreira da Silva

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia,

de Matematica

Objetivo Geral:

Analisar a
aprendizagem de
licenciandos

ingressantes em um
curso de Licenciatura
em Matematica
referente a

Valente
2010)

(1995,

Lopes (2010)
Borba e Villarreal

(2005)

Teoria da
Formacéo de
Conceitos
Vygotsky (2001)

-Diario de Bordo
-Atividades com a
utilizacéo do
Software GeoGebra
p.74

-Andlise dos dados:
Método da
triangulacéo
sistematica p. 72

- Questéo e Apolratgs t'eér.icos - Procedimentos Contextos e Analise/Resultados
- L rincipais 5qi jei
Principal Objetivos Auto?es Metodoldgicos Sujeitos

Questéo: . A pesquisa | ° A pesquisa | [...] ficou evidente que a Geometria

O ensino da| de natureza | foi realizada no | est4d um pouco ausente da sala de aula, ou

Que conhecimentos | Geometria qualitativa, S€ | |nstituto Federal do | ainda é ensinada de maneira superficial,

sobre Geometria | Pavanello  (1989), | enquadra no modelo | oo 4o Minas | sem priorizar a aprendizagem dos alunos.

Plana os | Perez (1991), Sﬁ]grocedmzr;tousisd; Gerais no Campus | Verificou-se também, que as atividades

ingressantes de | Lorenzato  (1995), intervengéopp qez Salinas. desenvolvidas ~ proporcionaram  aos

licenciatura em Pass.os (2000), e discentes interacdo e envolvimento na

Matematica Pereira (2001), formacdo de conceitos matematicos. Foi
possuem? Como o | Barbosa  (2003), | jnstrumentos  de L constatado que, durante as aulas da

software  GeoGebra | Fonseca (2011) coleta de dados: Sujeitos: Educacao Basica, os futuros docentes ndo

A pode ?O”tfibu” na -Observacéo 13 Académicos | tiveram contato com softwares educativos.

L internalizacao de -Questionario . (Resumo)

Internalizacéo conceitos ; semiestruturado mgresgantes na . 5
de conceitos o Tecnologias Licenciatura em O sucesso da abordagem néo
geométricos ?eomgtncos de Digitais 'GFUDO'FOCEU Matematica. p. 66 ag_mﬂca que ela possa ser reprlodu2|da com
de |cenC|a,nfdoi €M | Brasil (2006) -EntrevAlstas éxito em qualquer época e situagdo, pois
icenciandos Matematica? p. 18 Kenski (2007) espontaneas cada turma, cada aluno, cada realidade

possui suas especificidades, demandando
recursos pessoais materiais e temporais
diferenciados. Entendemos que a fase de
estruturacdo e planejamento das atividades
€ tdo importante quanto as fases de
acompanhamento e avaliacao.

. Para o professor incorporar
recursos computacionais nas aulas, de
modo ndo estanque, exige tempo e
dedicacdo de todos envolvidos neste
processo.
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internalizacao de | Nufez; Farias . Os licenciandos apontaram a
conceitos de | (2004) etapas de formacdo mental como um dos
Geometria  Plana, | Rezende; Valdes | Unidades de elementos que favoreceram,
mediados pelas TD. | (2006) analises: principalmente, terem participado das
p. 18 -Niveis de Van Hiele; etapas anteriores e, com isso, ter as
Seres-humanos- operagdes (BOA) assimiladas. Percebe-se
com-midias; nas opinides dos futuros docentes que a
-Estagios de forma como s&o organizadas as etapas da
formagéo de assimilag&o da Teoria de Galperin favorece
conceitos de Galperin a aprendizagem. p. 114
p. 74

Formagao de conceitos fundamentadas a partir da teoria de Galperin mediado pelas TD

Aprendizagem de Geometria e as Tecnhologias Digitais na sala de
aula de matemaética - Software GeoGebra

A teoria da Aprendizagem e as fases da formacé&o de conceitos propostas
por Galperin

. [...] a Geometria € um ramo importante da Matematica, uma vez
gue serve de instrumento para outras areas do conhecimento e tem um
papel fundamental na formacdo matematica do aluno, pois é intuitiva,
parcialmente concreta, em muitas situacdes, é perceptivel na natureza e
na realidade fisica que esta em volta do aluno, por exemplo: na
arquitetura, na organiza¢éo urbana da cidade, nos esportes, nas artes,
dentre outros. p. 17

. [...] acreditamos que o problema do ensino da Geometria na sala
de aula da educacao basica ndo esta restrito apenas ao fato de nédo ser
ensinada, mas como é ensinada. H4 uma distor¢cdo entre Geometria
como corpo de conhecimento abstrato e sua percep¢do no cotidiano.
Esse equivoco, também pode ser percebido nos préprios documentos
curriculares oficiais, a exemplo disso, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998; 2002) da disciplina de Matematica, que
embora ressaltem a importancia do ensino de Geometria e reconhecam
a deficiéncia desse ensino, apresentam essa disciplina como algo
restrito, relacionado ao cotidiano do aluno, desconsiderando o seu
caracter abstrato. p. 22

. O papel do professor de mediar e gerenciar atividades para
facilitar o processo de ensino e aprendizagem exige conhecimento,
dedicacao, perspicacia para agir naturalmente, e interagir com o discente
na producdo e na critica de novos conhecimentos. A ideia de mediacdo

. A formacgdo de conceitos ocorre por meio da atividade humana e na
perspectiva de Vygotsky é dividida em: conceitos nao cientificos (espontaneos)
e cientificos (ndo espontaneos). Os conceitos ndo cientificos sdo aqueles
formados no cotidiano, enquanto os conceitos cientificos sdo construidos na
escola, a partir da assimilacdo no processo de desenvolvimento das estruturas
cognitivas. Para o tedrico a aprendizagem se constitui como atividade social
entre as pessoas, a partir das relacbes que acontecem e a ressignificacdo dos
conceitos ja existentes. p. 30

. O processo de internalizacdo dos conceitos envolve uma atividade
externa que deve ser modificada para tornar-se atividade interna. Essa
reconstrucdo acontece por meio as relagdes sociais entre os sujeitos. Nufiez e
Faria (2004, p.55) consideram ainda que “A aprendizagem de uma habilidade
como atividade pode ser pensada como um conjunto de ciclos concatenados.”
Esses ciclos consistem em: orientacdo, ajuste, relacdo e execucdo; que se
articulam, como uma espiral, no processo de constru¢do do conhecimento. p.
31

. A Base Orientadora da Acao (BOA): corresponde aos componentes da
orientacdo e execucdo, a BOA que direciona para a solucdo de uma
determinada situacao-problema, que pode ser equiparada como um ‘guia’, que
estabelece a relacéo entre a parte material e mental da acéo e fornece subsidios
necessarios para obter éxito na realizacdo da atividade. p. 32
. A proposta de Galperin considera que o processo de formacdo de
conceitos pressupde uma etapa légica de desenvolvimento baseado nos
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é estendida para uma de impregnacéo mutua, onde as midias permeiam
o0 humano da mesma forma que as tecnologias sdo compreendidas como
sendo impregnadas por humanidade. p. 101

. O conjunto de atividades foram pensadas para desenvolvimento
de conceitos geométricos a partir das etapas propostas por Galperin e a
mediacdo do software GeoGebra. As atividades com o uso do software
mencionado, por ser uma acdo orientada por objetivos que envolvem
reflexes tedricas e por ser, também, uma atividade que necessita ser
instrumentalizada para atender aos objetivos da pesquisa. Assim, essa
atividade possibilita a manipulagéo de objetos construidos, na busca da
promocéao da apropriacdo das significagcbes dos conceitos matematicos
a partir de abstracdes e generalizagfes. p. 104

trabalhos de Vygotsky, Leontiev e colaboradores. Tal etapa envolve desde da
preparacdo da acéo a ser realizada até a generalizacdo e internalizagdo dos
conceitos, levando em conta trés parametros fundamentais: o grau de plenitude,
0 grau de generalidade e o grau de independéncia, que é o modo ou forma de
obtencéo. O tedrico considera que existem 5 etapas que se destacam como um
clico cognoscitivo. p. 34

. Durante a resolucao das atividades guiadas pela BOA, observamos que
ao final dessa etapa, eles ja conseguiam resolvé-las reduzindo a estrutura da
BOA, e quando nao utilizada a BOA sentiram dificuldade em executar e foi
necessario disponibilizar mais tempo para conseguiram finaliza-las com
sucesso. p. 108

. Uma das diferencas béasicas que o ensino mediado pela Teoria de
Galperin estd exatamente na motivacdo e na orientacdo para execucdo das
atividades (BOA). Os discentes consideram que atividade por meio da BOA
facilita muito a compreensao de aprendizagem, ja que ocorre por meio de etapas
até criar independéncia. Os futuros docentes relataram ainda, que o trabalho em
dupla facilita devido a interacéo e troca de experiéncia com o outro. De acordo
com Nufez e Faria (2004) quando o trabalho é feito em grupos pequenos
favorece e amplia a motivacdo. p. 110
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