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Apresentacao

Vivemos em uma era marcada por intensas transformagoes
sociais, culturais, econdmicas e educacionais. Diante desses
desafios, a formagao de professores assume um papel fundamental
no fortalecimento da escola como espago de apropriagdo de
conhecimentos e de desenvolvimento humano. Especialmente nos
estudos e pesquisas desenvolvidos junto a Educagao Matematica,
essa formac¢ao demanda um olhar atento a complexidade da pratica
docente, bem como ao entrelagamento entre ensino, aprendizagem
e cultura.

Este e-book é resultado de um percurso coletivo de pesquisa,
formacao e intervencao pedagogica que se embasou nos pressupostos
da Teoria Historico-Cultural, da Atividade Orientadora de Ensino
(AOE) e na mobilizacao de narrativas como elementos estruturantes
da pratica docente. A presente obra resulta da experiéncia vivenciada
durante o curso de extensao intitulado “Formagao de Professores que
Ensinam Matematica em um Espago Compartilhado”, promovido
com o apoio da Sociedade Brasileira de Educa¢ao Matematica (SBEM),
por meio do Edital SBEM/DNE n® 02/2023, vinculado ao Programa
SBEM FormAcao — edicao 2023/2024. A proposta foi elaborada e
desenvolvida por docentes vinculados ao Programa de Pds-
Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia (PPGECM/UFU), que também apoiou
institucionalmente a sua realizagao.

Nesse espago, docentes em formagao inicial e continuada
participaram de momentos de didlogos tedricos e de propostas
pedagogicas organizadas com intencionalidade, visando a
mobilizacdo da reflexdo e a apropriagio de conhecimentos
matematicos e didatico-pedagogicos. Além disso, puderam
dialogar com pesquisadores atuantes na 4rea, os quais
participaram de alguns encontros com o objetivo de contribuir
tanto para o aprofundamento e debate de aspectos tedrico-



metodoldgicos quanto para inspirar novas praticas e ampliar a rede
de relagoes entre os participantes.

Ao longo dos capitulos, o leitor encontrara diferentes
abordagens que, embora singulares, compartilham um eixo
comum: a busca por uma formacdo docente critica, ativa e
comprometida com a transformacao do ensino de Matematica.
Cada capitulo revela fragmentos de experiéncias formativas
vividas em cendrios de pratica, que dialogam com os desafios
cotidianos da sala de aula, articulando teoria e pratica a partir de
situagdes concretas.

No primeiro capitulo, intitulado “O projeto ‘Formacao de
professores que ensinam matematica em um espago
compartilhado” e seus desdobramentos”, dos autores Ana Claudia
Molina Zaqueu Xavier, Fabiana Fiorezi de Marco e Vinicius
Sanches Tizzo, sao apresentados a proposta e os resultados do
projeto que objetivou constituir um espago de problematizagoes
tedricas e metodoldgicas junto a professores que ensinam
Matematica, sobre a organizagao do ensino de Matematica por
meio de agdes desenvolvidas nas salas de aula dos docentes da
Educacao Basica envolvidos com o curso de formacao.

O segundo capitulo “Formagao compartilhada no Projeto
Orientador de Atividade: o Clube de Matematica em cena” de
autoria de Luana Pereira Cunha e Halana Garcez Borowsky, é
discutido sobre as aprendizagens docentes que emergem para
professoras em formagao na organizagao do ensino ao participarem
das agoes formativas promovidas pelo Clube de Matematica.

O capitulo “A historia virtual do conceito “Rota de Fuga” como
uma referente para a Situagao Desencadeadora de Aprendizagem,
de Elivelton Henrique Gongalves e Fabiana Fiorezi de Marco,
apresenta a Atividade Orientadora de Ensino como um modo de
organizagao do ensino e uma proposta para o trabalho com rela¢des
trigonométricas no triangulo retangulo.

No quarto capitulo, “Sobre produzir narrativas e compreender
cenarios formativos de a¢des de extensao: consideracdes a partir do
movimento de pesquisa”, de autoria de Mirian Maria Andrade,



Luciana Xavier Morais dos Santos e Jocimara Rossa Rodrigues, é
apresentado o cendrio e o desenvolvimento de duas pesquisas de
mestrado que fazem uma aproximacao da metodologia Histdria
Oral com a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) e discute as
potencialidades percebidas nessas aproximagoes intencionais.

No capitulo “Qual o tamanho do passo para do labirinto sair?
Uma possibilidade de se trabalhar grandezas e medidas com o 1°
ano do ensino fundamental”, das autoras Maiara Luisa Klein e
Camila Porto Giacomelli, ¢ apresentado como se deu o
desenvolvimento de uma Situagdo Desencadeadora de
Aprendizagem sobre a unidade de medida de comprimento em
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola
estadual do interior do Rio Grande do Sul, a partir dos encontros
do curso de extensao.

O sexto capitulo “O processo de elaboragao de proposta
pedagdgica sobre o ensino de conceitos relacionados ao nimero em
um curso de extensao”, de Livia Rezende Miranda Campos,
Suhelen Sales Souto Souza e Thais Garcia de Oliveira, apresenta
uma proposta referente ao ensino de conceitos relacionados ao
numero, associado a literatura infantil, com o entendimento de que
o elo entre literatura e o ensino de conceitos matematicos pode ser
efetivada por meio de histdérias que insiram a crianca diante da
necessidade do conceito abordado.

Em “Oficina ‘Show da Geometria”: uma proposta de ensino
para geometria espacial, de Ana Paula Silva, Joédna de Almeida
Magalhaes e Jurandir Martins Peixoto, é apresentado o
desenvolvimento de uma oficina envolvendo a construcao de
solidos geométricos por meio de dobraduras e materiais
manipulaveis, e teve como publico-alvo estudantes de 7° ano do
Ensino Fundamental de duas escolas publicas estaduais do interior
de Minas Gerais.

Por fim, o oitavo capitulo, “Desenvolvendo a forma curva nas
aulas de Matematica: a roda como necessidade humana”, de Cintia
Fogliatto Kronbauer, Karina Fernandes Silva e Kassya Fernandes
Silva, apresenta a organizacdo e o desenvolvimento de uma



proposta de ensino relacionada aos conceitos de circunferéncia e
circulo, objetos do conhecimento a serem desenvolvidos no 8° ano
do Ensino Fundamental, etapa em que as autoras trabalham. A
proposta do livro valoriza a producdo colaborativa do
conhecimento, reconhecendo que a docéncia ¢ uma atividade que
se constroi na e com a coletividade. As narrativas docentes
apresentadas neste e-book emergem da vivéncia direta dos
professores em formacao em contextos escolares e universitarios,
refletindo ndo apenas suas aprendizagens, mas também os sentidos
e significados atribuidos a pratica pedagogica.

Além disso, a obra oferece ao leitor a oportunidade de
conhecer e compreender como a organizagao intencional do ensino,
inspirada na AOE, pode impactar na formagao docente. A partir de
referentes de Situagoes Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA),
os capitulos exploram o movimento formativo dos participantes ao
se apropriarem de conceitos matematicos em sua génese histdrico-
cultural e ao ressignificarem sua pratica de ensino.

O material que segue €, portanto, mais do que um repositorio
de propostas pedagogicas: € uma coletanea de experiéncias
formativas que contribuem para pensar a formagao de professores
que ensinam Matemadtica como um processo em constante
transformacado, orientado pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao.

Ele convida o leitor a refletir sobre o papel da escola, o lugar
da Matemadtica na formag¢do humana e a poténcia dos espagos
compartilhados de aprendizagem na construgao de um ensino mais
significativo, critico, humanizador e inclusivo.

Desejamos que esta leitura mobilize reflexdes, inspire praticas
e fortaleca a caminhada de todos os educadores e educadoras
comprometidos com a formagao de sujeitos criticos e protagonistas
de sua propria historia.

Com carinho,
Organizadores.
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O Projeto “Formacao de Professores que Ensinam Matematica em
um Espaco Compartilhado” e seus Desdobramentos

Ana Claudia Molina Zaqueu Xavier!
Fabiana Fiorezi de Marco?
Vinicius Sanches Tizzo?

Introducao

A formagao continuada de professores pode ser compreendida
como um processo multiplo, multifacetado e complexo, que se da
em constante movimento e transformagio. E importante
reconhecer que os professores sdo sujeitos formados tanto no
coletivo, influenciados por diferentes espacos, tempos e historias
vividas e narradas, quanto por processos internos singulares. E
nesse entrelacamento de experiéncias que o professor “[...] que
atribui significados para o mundo, que o levam a experienciar o
mundo de dado modo, tornando-o professor sempre com formagao
singular” (Morais, 2017, p. 886).

Ao investigar pesquisas brasileiras que abordam a formagao
continuada de professores que ensinam Matematica, Cyrino,
Guimardes e de Oliveira (2023) destacam elementos que

1 Doutora em Educacdo Matematica. Docente da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), no Instituto de Matematica e Estatistica (IME/UFU) e no
Programa de Poés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PPGECM/UFU). E-mail: ana.zaqueu@ufu.br.

2 Pés-doutora em Educacdo. Docente da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), no Instituto de Matematica e Estatistica (IME/UFU), no Programa de Pos-
Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM/UFU) e no Programa
de Pos-Graduacgao em Educacdo (PPGED/UFU). E-mail: fabiana.marco@ufu.br.

3 Doutor em Educa¢ao Matematica. Docente da Universidade do Estado de Minas
Gerais (UEMG), no Departamento de Educacao e Linguagem (DEL/UEMG) e no
Programa de Poés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PPGECM/UFU). E-mail: vinicius.tizzo@uemg.br.
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potencializam esse processo formativo, respeitando sua
complexidade, pluralidade e a fluidez das identidades docentes.
Segundo as autoras, essas pesquisas geralmente buscam
compreender como o0s professores organizam O ensino,
desenvolvem suas praticas pedagdgicas e avaliam o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica em sala de aula. Para isso,
langam mao de diferentes dispositivos e estratégias, como as “[...]
narrativas e a (auto)biografia da pratica; [...] andlise de tarefas
matematicas, de atividades orientadoras de ensino, de atividades
baseadas em categorias do cotidiano, de oficinas desenvolvidas
com estudantes” (Cyrino; Guimaraes; de Oliveira, 2023, p. 5),
dentre outras.

Além disso, partindo do pressuposto de que a construgao de
sentidos e significados no contexto escolar se torna possivel quando
o professor, por meio de a¢Oes intencionais, organiza o ensino de
forma a mediar a relacdo entre os estudantes e o objeto do
conhecimento (Moura, 2000), defendemos que essa forma de
mediagao possa criar condi¢des para a aprendizagem que supere a
logica da “transmissao de conhecimento” e, portanto, a formagao
de professores, seja ela inicial ou continuada, deve compreender o
trabalho docente como elemento central desse processo, no qual
teoria e pratica se articulam, promovendo uma formagao que
valoriza tanto o conhecimento conceitual quanto o exercicio
reflexivo da profissao (Moretti, 2011) e da constituigao de si.

Com base nesses principios, o curso de extensao intitulado
“Formagao de Professores que Ensinam Matematica em um Espaco
Compartilhado” nasce alinhado a uma iniciativa da Sociedade
Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM), por meio de seu
Programa Nacional de Formagao, voltado a promogao do
desenvolvimento profissional de professores que ensinam
Matematica na Educacao Basica. A agdo se insere em um
movimento coletivo de formacdo em rede, com abrangéncia
nacional, que busca reconhecer e valorizar os saberes produzidos
por docentes, a diversidade dos contextos escolares e a
multiplicidade de experiéncias formativas.

12



A proposta tanto do edital da SBEM quanto do curso, foi
elaborada de modo a dialogar com os desafios contemporaneos do
ensino de Matematica, incentivando a reflexao critica sobre a pratica
pedagdgica, a articulagao entre teoria e pratica, a compreensao do
processo de constituicao de identidades docentes e o fortalecimento
de um conhecimento matematico voltado ao ensino. Inspirado por
essa perspectiva, o curso integrou conhecimentos e vivéncias
multiplas, criando espagos de escuta, compartilhamento de
experiéncias e construgao conjunta de aprendizagens, respeitando as
individualidades dos participantes e promovendo a autonomia na
trajetéria formativa. Portanto, o curso de formacdo que ora ¢
apresentado foi pensado como um espago vivo de didlogo, agdo e
reflexao, em consonancia com os principios da SBEM e com o que
defendemos ser importante para o processo de formacao continuada
de professores que ensinam Matematica.

No desenvolvimento deste capitulo, a seqao intitulada “A Teoria
Histérico-Cultural, a Atividade Orientadora de Ensino e a Atividade
Orientadora de Formagao” aborda os fundamentos tedricos que
sustentaram a organizagao do curso. Em seguida, em “Narrativa no
processo de formagdo docente: uma articulagdo com a Teoria
Histdrico-Cultural”, discutimos os pressupostos que embasam o uso
das narrativas como instrumento potente para a compreensao de si
e para a tomada de consciéncia sobre o processo formativo,
perspectiva trabalhada ao longo do curso de extensao articulada a
Teoria Histérico Cultural. Na segao “Formagao de Professores que
Ensinam Matematica em um Espago Compartilhado”, apresentamos
ao leitor a estrutura intencionalmente organizada do curso,
desenvolvido em formato remoto, em parceria com a Sociedade
Brasileira de Educagao Matematica (SBEM) e o Programa de Pos-
Graduacgao em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia (PPGECM/UFU). Por fim, em “Consideragdes
Finais”, retomamos aspectos centrais discutidos ao longo do
capitulo, destacando os principais aprendizados e implicagdes da
experiéncia formativa vivenciada.

13



A Teoria Historico-Cultural, a Atividade Orientadora de Ensino e
a Atividade Orientadora de Formacao

A Teoria Historico-Cultural, também conhecida como
Psicologia Historico-Cultural, foi desenvolvida principalmente
pelo psicélogo russo Lev Semyonovich Vigotski (1896-1934) e
aprofundada por seus colaboradores, como Alexander Luria e
Aleksei Leontiev. Essa teoria tem grande impacto nas areas da
psicologia, educagao e desenvolvimento humano, especialmente
no Brasil a partir da década de 1980 e com a publicacio em
portugués das obras de “Pensamento e Linguagem” (Vygotsky,
1987) e “Formacao Social da Mente” (Vygotsky, 1984).

Essa teoria parte da premissa de que o desenvolvimento
humano é essencialmente social e mediado pela cultura e
compreende que as fungdes psicoldgicas superiores (FPS) — como o
pensamento, a memoria e a linguagem — nao emergem de forma
espontanea no individuo isolado, mas tém sua génese nas interagoes
sociais. Para Vigotski (2007), toda fungdo psiquica superior, no
desenvolvimento humano, aparece duas vezes: primeiro, no nivel
social e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica) e depois no interior da crianga (intrapsicologica).

Nesse sentido, o desenvolvimento ndo € visto como um processo
exclusivamente interno, mas como resultado da apropriacao dos
instrumentos e signos produzidos historicamente pela humanidade.
Esses elementos atuam como mediadores entre o sujeito e o mundo,
sendo a linguagem o principal instrumento psicologico de mediagao.
A linguagem, portanto, ndo apenas expressa 0 pensamento, mas o
constitui, desempenhando papel central na formagao da consciéncia e
na regulacao da atividade mental.

Para Leontiev (2001, p. 68) atividade sao “processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”,
ou seja, € uma unidade de formacdo na qual as necessidades
emocionais e materiais dirigem a agao do sujeito.

14



Partindo dessa perspectiva tedrica, Moura (1996) desenvolve a
nocao de Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como uma forma
de organizar pedagogicamente situacdes que promovam o
desenvolvimento psicoldgico e cognitivo dos sujeitos por meio da
mediacdo e da atividade consciente. A AOE, portanto, ndo se reduz
a uma sequeéncia de tarefas, mas constitui um modo especifico de
estruturar o ensino com vistas a formagao do pensamento tedrico
dos estudantes.

Segundo Moura (2000, p. 24), a

Atividade ¢é regida por uma necessidade que permite o
estabelecimento de metas bem definidas. O estabelecimento de
objetivos por sua vez permitird a criagdo de estratégias para se chegar
a cumprir as metas. E ai que aparece o conjunto de agdes necessarias
para levar a bom termo os objetivos a serem alcancados. Estas acoes
devem fazer parte de um plano no qual se inclui o uso de
instrumentos, sejam eles simbolicos ou nao, que servirdo como
auxiliares para a execugao das agdes.

A influéncia da psicologia da atividade, elaborada por
Leontiev (1978), é central nessa proposta tedrico-metodoldgica da
AOE. A atividade humana é compreendida como uma forma de
relacdo entre sujeito e objeto, orientada por um motivo e realizada
por meio de a¢des mediadas por instrumentos e signos. No
contexto da AOE, o ensino é estruturado como uma atividade
formativa, que busca desenvolver nos alunos capacidades de
analise, generalizacdo, abstracdo e reflexdio — componentes
essenciais do pensamento tedrico.

Na Atividade Orientadora de Ensino (AOE), seus elementos
caracteristicos (as necessidades, os motivos, as a¢des, as operagoes)
“permitem que ela seja elemento de mediacdo entre a atividade de
ensino e a atividade de aprendizagem” (Moura et al., 2010, p. 100),
onde o motivo de ambas deve coincidir para que sejam
concretizadas. E atividade orientadora porque emerge da interacao
entre professores e seus pares, articulando-se a reflexao critica e a
pratica docente. Nesse processo, os sujeitos reelaboram suas agoes,

15



reavaliam os objetivos do ensino e reorganizam sua atuagao
pedagogica de forma continua.

A vpartir dessa perspectiva, a Atividade Orientadora de
Formacao (AOF) (Marco; Moura, 2016) caracteriza-se como um
processo formativo no qual o professor vivencia, analisa e
compartilha situagdes de ensino, elaborando coletivamente
generalizagoes didatico-pedagdgicas acerca do ensino de
Matematica. Também fundamentada na Teoria Historico-Cultural,
a AOF compreende a formagao docente como um fenémeno em
movimento, que se constitui na e para a praxis.

Ao lidar intencionalmente com o objeto do ensino, o professor
também se forma, pois parte de uma necessidade coletiva e visa a
transformacao dos sujeitos. No caso da AOF, o ensino de conceitos
matematicos é simultaneamente meio e fim: elaborar e propor
atividades aos estudantes constitui-se como acao resultante da
propria formagao docente. A AOF foca na constituigao da atividade
pedagodgica do professor, exigindo defini¢ao clara de metas e
estratégias formativas, organizadas de forma coletiva e colaborativa.

Narrativa no Processo de Formag¢ao Docente: uma articulagdo com
a Teoria Historico-Cultural

A formacao de professores envolve a construgao e a apropriacao
de conhecimentos e praticas que se entrelacam ao longo da trajetoria
profissional. Nesse processo, a mobilizagdo de narrativas emerge
como uma estratégia potencial de compreensao das experiéncias
formativas. De modo articulado a esta perspectiva de trabalho com
as narrativas, defendemos que a Teoria Histérico-Cultural, fornece
uma perspectiva que valoriza a dimensao social, histérica e mediada
do desenvolvimento humano. Neste sentido, este texto apresenta
uma proposta de trabalho com professores que ensinam Matematica
que objetivou articular essas abordagens, evidenciando como a
pratica narrativa no processo de formacgao docente pode dialogar
com os principios da Teoria Historico-Cultural.
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Dentre outros aspectos, a narrativa no ambito da formagao
docente pode ser compreendida como um processo de organizagao
da experiéncia e construcao de significados. Como aponta Josso
(2004), narrar é dar inteligibilidade a propria existéncia. Ao
rememorar e compartilhar suas histérias, o professor em formacao
atribui sentidos a sua trajetdria, ressignificando vivéncias e
projetando possibilidades futuras. Trata-se de um:

[...] processo auto-reflexivo, que obriga a um olhar retrospectivo e
prospectivo, tem de ser compreendido como uma atividade de auto-
interpretacdo critica e de tomada de consciéncia da relatividade
social, histdrica e cultural das referéncias interiorizadas pelo sujeito
e, por isso mesmo, constitutivas da dimensao cognitiva da sua
objetividade (Josso, 2004, p. 60).

Neste movimento, compreendemos que o profissional
reflexivo aprende ao refletir sobre suas agdes, neste caso, em
particular, situando o trabalho com narrativas como uma
ferramenta de reflexdao sobre a pratica. Isto porque, as narrativas
permitem que o sujeito revisite aspectos de sua experiéncia e, com
isso, potencialmente propdoe o desenvolvimento de wuma
consciéncia critica sobre sua formacao e identidade docente.

Benjamin (1994) lembra que somos todos narradores quando
nos dispomos a relatar algo que nos toca, por meio desse relato,
registramos nossas memorias e expomos nossas historias. Deste
modo, preservamos do esquecimento o que nos passa e criamos a
possibilidade de tais histérias serem recontadas e de outras
maneiras. Alids, os multiplos significados que sdo possiveis de
serem atribuidos a uma narrativa, se constroem por meio do olhar
do outro, na relagdo com outras historias. Para o autor, a narrativa
¢ encarada como uma possibilidade de exposi¢ao das experiéncias
de um sujeito, o narrador. A narrativa ndo se fixa na mera
transmissao de uma informacao, ao contrario, ela carrega com
poténcia as reminiscéncias de uma experiéncia e nao se exaure, isto
¢, conserva de modo coerente sua for¢a, mesmo depois de muito
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tempo. Enquanto isso, a informacao se reduz ao instante em que ¢é
nova, limita-se a tal instante, pois vive apenas nele.

Junto desta argumentacao, analisamos que a mobilizagao de
narrativas em contextos de formacdo docente possibilita a
reconstrugao da identidade profissional por meio da rememoragao e
da andlise das experiéncias escolares, familiares e sociais, pois ela
pode operar como um espelho no qual o sujeito se V&, se revé e se
reinscreve como autor de sua prdpria historia. Ao narrar, o professor
— em formagao ou em exercicio — deixa de ser apenas objeto da
formagao para se tornar sujeito do processo, capaz de compreender-
se e transformar-se a partir de suas proprias vivéncias.

Além disso, as narrativas possibilitam visibilizar saberes
docentes que muitas vezes permanecem implicitos ou
invisibilizados nas praticas escolares. Como afirma Josso (2004), ao
narrar a propria experiéncia, o sujeito da forma ao vivido,
interpreta-o a luz de novos referenciais e se reconhece como um ser
em processo de formacao continua. O ato de narrar é, portanto, ao
mesmo tempo formativo e transformador.

Em busca da articulagdo inicial sinalizada nesta secao do texto,
lembramos que a Teoria Histdrico-Cultural compreende o
desenvolvimento humano como resultado da interagao social
mediada por instrumentos e signos. Para Vygotsky (2007, p. 117),
“toda fung¢do no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes: primeiro no nivel social e, depois, no nivel individual”. A
linguagem, nesse contexto, ¢ um mediador fundamental na
constru¢do da consciéncia. Neste cenario, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) ganha forga, pois refere-se a
diferencga entre o que o sujeito pode fazer sozinho e o que pode realizar
com auxilio. No processo formativo, as narrativas partilhadas
constituem uma zona de mediacdo em que o conhecimento e a
formagao docente sao potencializados pela interagao.

Narrar é, em si, um ato mediado linguisticamente que
mobiliza a experiéncia e a transforma em objeto de reflexao. A
narrativa docente, ao ser compartilhada em espagos formativos,
propicia  interagdes que potencializam a apropriacao,
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desapropriagao e atribuigao de novos significados de significados e
promovendo, assim, o desenvolvimento profissional. J4 que as
narrativas ao enfatizar as histérias de vida dos professores em
formacdo, nao apenas refletem experiéncias individuais, mas
também revelam tensdes sociais e histdricas que atravessam a
profissao docente, defendemos que a mobiliza¢ao das narrativas é
potencialmente coerente com a concepgao vygotskiana de que o
desenvolvimento humano é historico e social.

A narrativa torna-se, portanto, um instrumento de mediagao
que opera na Zona de Desenvolvimento Proximal dos futuros
docentes, possibilitando a internalizacdo de novos sentidos,
praticas e perspectivas. A formacdo docente ¢, assim, um
movimento dialético de interagao, reflexao e transformacao. Neste
sentido, articular a mobilizacdo de narrativas em processos de
formacao docente e a Teoria Historico-Cultural, pode permitir o
reconhecimento do professor como sujeito historico e agente ativo
e transformador de sua trajetéria. A narrativa, mediada
socialmente, promove a reflexao critica, potencializa o
desenvolvimento profissional e tende a contribuir com praticas
conscientes e emancipatorias.

Quando uma experiéncia é narrada, por exemplo, avizinha-se
a possibilidade de um duplo movimento, isto é: pensar a pratica,
aquilo que no trabalho dos professores em seus distintos contextos
e cotidianos e, sobretudo, na perspectiva da pesquisa, instaurar um
movimento de produgao de conhecimento que ao singularizar as
circunstancias narradas, torna publico, coletivo, o que antes era
apenas individual e, consequentemente, fortalece a dimensao
politica da formagdo inerente a pratica docente. Para Walter
Benjamin, os fragmentos de tais circunstancias quando
rememorados por meio da narrativa, nao versam apenas sobre uma
experiéncia particular. O foco, na verdade, estd naquilo que as
narrativas podem evocar em quem com elas se relaciona, ou seja, a
intencionalidade nao visa tornar fixo o contetido do que é dito na
propria vida de quem narra, mas tornar tal conteido comunicavel
na ampla e complexa dimensao da cultura.
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A mobilizagao do trabalho com narrativas em processos de
formagao de professores, como o curso que apresentamos neste
texto, mostra-se, segundo nossa andlise, como uma estratégia
potente de resgate da memoria no sentido de trazer para cena uma
experiéncia significativa, uma possibilidade, no presente, de
ressignificar o vivido. A narrativa, neste sentido, favorece um
exercicio de compreensao, interpretacao e reflexao da pratica do
professor, por possibilitar:

Explicitar a singularidade e, com ela vislumbrar o universal,
perceber o carater processual da formagao e da vida, articulando
espacos, tempos e as diferentes dimensdes de nds mesmos, em busca
de uma sabedoria de vida (Josso, 2004, p. 9).

Analisamos que as narrativas produzidas durante a execugao
do plano de atividades proposto no curso de formacao de
professores apresentado neste texto apresentam residuos, desvios,
escapes de um processo de formagao docente que buscou
promover a poténcia dos didlogos que nao se iniciam com a
proposicao dos docentes que ocupam a posi¢ao de formadores e
dos questionamentos que nao foram feitos por eles. A proposta
esteve alicercada na alteridade entre os professores cursistas e os
docentes formadores, como a possibilidade de resgatar a faculdade
de intercambiar experiéncias e, deste modo, dialogicamente, quics,
produzir conhecimento. As narrativas operam, entao, como uma
possibilidade de contar sobre o que foi possivel viver e ouvir nessa
relacao. Os registros dessas narrativas convertem-se assim, em
empiria de pesquisa, ja que nelas estao armazenadas inquieta¢des
e duvidas; vivéncias e histdrias; a voz dos professores formadores,
dos professores em formacao e as vozes de diversos outros.

Assim, compreendemos e defendemos que adotar a pratica
narrativa é, portanto, uma estratégia que dialoga com os principios
da Teoria Histérico-Cultural e fortalece uma formagdao docente
comprometida com a transformagao social.
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Formacao de Professores que Ensinam Matematica em um Espaco
Compartilhado

O curso de extensao intitulado “Formacao de Professores que
Ensinam Matematica em um Espaco Compartilhado” foi proposto
a partir do langamento do Edital SBEM/DNE n°® 02/2023, da
Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM). Esse edital,
vinculado ao Programa SBEM FormAcgao — edi¢ao 2023/2024 —, teve
como objetivo fomentar propostas voltadas a formacao continuada
de professores que ensinam Matematica.

Diante dessa oportunidade, e considerando que os
pressupostos do edital estavam alinhados aos interesses de
pesquisa dos proponentes, decidiu-se submeter, com o apoio do
Programa de Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica
da Universidade Federal de Uberlandia (PPGECM/UFU), ao qual
os autores estao vinculados, uma proposta de curso que pudesse
promover um espago de troca e reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica em diferentes contextos, envolvendo
professores em formacao inicial e continuada, oriundos de diversas
regides do Brasil.

Nesse contexto, optou-se pela oferta do curso na modalidade
remota, com encontros sincronos, realizados pela plataforma
Google Meet e atividades assincronas desenvolvidas no ambiente
virtual Google Sala de Aula. O curso contou com uma carga hordria
total de 112 (cento e doze) horas e teve como objetivo principal
constituir um espago de discussao tedrica e metodoldgica com
professores que ensinam Matematica e licenciandos em Pedagogia
e Matematica, focando na organizagao do ensino da Matematica a
partir de a¢des desenvolvidas nas salas de aula dos docentes da
Educagao Basica participantes do projeto.

Atendendo aos critérios estabelecidos no Edital SBEM/DNE n®
02/2023, entre os meses de janeiro e fevereiro de 2024 foram
realizadas a divulgagdo e o processo de inscrigao do curso. Para
participar, era necessario ter acesso a internet e estar em dia com a
anuidade da SBEM como sécio ativo. O curso contou com 43
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(quarenta e trés) inscritos, oriundos de diferentes regides do Brasil,
do Norte ao Sul, entre docentes da Educacao Basica, do Ensino
Superior, pos-graduandos e licenciandos em Matematica e
Pedagogia. Ao longo do tempo, por diversos motivos, a participagao
se estabilizou em torno de 12 (doze) participantes assiduos.

Assim, entre os meses de marc¢o e novembro de 2024, foram
realizados encontros sincronos quinzenais, organizados de modo a
respeitar o calendario escolar. Esses encontros tiveram como
objetivos: (1) estudar aspectos tedricos e metodologicos do ensino
de Matematica; (2) elaborar atividades de ensino voltadas a
Educacao Basica; (3) desenvolver essas atividades junto aos
estudantes das escolas parceiras — ou seja, aquelas em que os
professores participantes do projeto atuam regularmente; (4)
produzir registros narrativos sobre as experiéncias vivenciadas ao
longo do projeto; e (5) realizar uma avaliagao processual das agoes
desenvolvidas durante a formagao. Além disso, contamos com a
participacao de pesquisadores convidados, que compartilharam
com os cursistas suas experiéncias praticas envolvendo a Atividade
Orientadora de Ensino e o trabalho com narrativas, ainda que nem
sempre de forma integrada tal como buscdvamos no curso.

No primeiro encontro sincrono, buscamos conhecer os
participantes, bem como nos apresentar e nos aproximar das
especificidades e inten¢des de cada um. Para isso, utilizamos como
estratégia a criagdo de um Padlet*, recurso gratuito que nos permitiu
saber um pouco mais sobre as pessoas com quem iriamos dialogar
ao longo do processo formativo. Apesar do planejamento prévio,
grande parte das a¢des desenvolvidas foi pautada na elaboracao
intencional de propostas de ensino pelos prdprios cursistas. Assim,
nosso planejamento, assim como o escolar, passou por diversas
adaptacOes para atender as demandas e necessidades que surgiam
a cada encontro. Todo o processo ocorreu de forma dialogica e

4 Para conhecer o Padlet produzido, acesse: https://padlet.com/fpem2024/quem-
somos-2ucsiy6922t1bsoi.
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respeitosa, o que contribuiu para a criagdo de um ambiente
saudavel, permeado por trocas significativas e afetos.

De forma sintética, o curso de extensao foi estruturado em
cinco eixos tematicos, a saber: (1) Escrita no processo de formacio de
professores(as) — 20 (vinte) horas; (2) Teoria Histérico-Cultural e a
Atividade Orientadora de Ensino — 22 (vinte e duas) horas; (3) Histéria
Virtual do Conceito — 20 (vinte) horas; (4) Situagido Emergente do
Cotidiano — 25 (vinte e cinco) horas; (5) Agoes de Insubordinagdo
Criativa e as Narrativas na formagdo de professores(as) — 25 (vinte e
cinco) horas.

O primeiro eixo fundamentou-se no principio de que a
reflexividade docente é essencial a formagdo de professores,
compreendendo o professor como sujeito ativo na formulagao de
propostas e objetivos de seu trabalho, bem como na escolha de
estratégias e meios adequados para alcangar os propositos
desejados. Nesse contexto, a escrita narrativa foi mobilizada como
uma importante ferramenta formativa.

O segundo eixo abordou a Teoria Histdrico-Cultural e a
Atividade Orientadora de Ensino como um modo de organizar o
ensino que integra, em uma unidade, os processos de
aprendizagem de estudantes e professores. Destacou-se a
importancia da apropriacao de fundamentos tedricos na formacao,
na atuagao docente e na promogao de mudangas qualitativas tanto
na formag¢ao humana quanto na profissional.

Os eixos trés e quatro, inspirados nos referentes das Situagoes
Desencadeadoras de Aprendizagem, propuseram,
respectivamente: a Historia Virtual do Conceito, como uma estratégia
de ensino que mobiliza situagOes-problema, pautadas no
movimento logico-histérico do conceito abordado, para estimular
0 pensamento e apreensao se conceitos matematicos; e a Situagio
Emergente do Cotidiano, como uma demanda real, que emerge do
cotidiano da sala de aula, capaz de ser integrada ao processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, propiciando reflexdes sobre
problematicas da realidade e possibilitando o desenvolvimento do
pensamento critico.
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Por fim, o quinto eixo apresentou as narrativas como uma
possibilidade de identificar, analisar e compreender agdes de
insubordinacdo criativa na formacao de professores. Ressalta-se
que, dentro dos limites e possibilidades do curso, buscou-se
promover a dialogia entre os eixos, uma vez que nao se concebeu
sua abordagem de forma dissociada ou fragmentada.

Assim, ao longo do curso de extensao, a turma se organizou
em grupos, com base nos interesses e nas etapas de ensino em que
atuavam. A partir dos estudos realizados e das necessidades
identificadas por cada participante, foram elaboradas propostas
pedagogicas inspiradas na Atividade Orientadora de Ensino, que,
em sua maioria, foram desenvolvidas em salas de aula da Educacao
Bésica e estdo publicizadas ao longo dos capitulos deste e-book.
Durante o processo, nos encontros sincronos, foram promovidas
avaliacOes e reflexdes tanto sobre as propostas quanto sobre o curso
em si. Como agao final, foi solicitado aos participantes que
respondessem, de forma anonima, a um questionario de avaliacao
do curso.

Sobre essa avaliagdo, pode-se dizer que as respostas indicam,
de maneira unanime, que os encontros promovidos ao longo do
curso contribuiram significativamente para a formacdo dos
participantes. Muitos relataram que o espago proporcionado
permitiu reflexdes profundas sobre a pratica docente, além de
promover o contato com novas formas de ensinar Matematica e
repensar o papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem. A articulagdo entre teoria e pratica, a produgao de
textos e o compartilhamento de experiéncias foram apontados
como elementos fundamentais para esse crescimento formativo.

Entre as agOes mais marcantes do curso, os participantes
destacaram especialmente os estudos realizados com convidados
externos, que enriqueceram as discussdes com vivéncias praticas e
perspectivas diversas, além de mencionarem como experiéncias
significativas a construgao do artigo e as reflexdes narrativas. De
igual modo, alguns participantes ressaltaram a organizagao geral
do curso, a qualidade dos textos discutidos e das discussoes
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promovidas, bem como o ambiente acolhedor e respeitoso como
elementos que favoreceram o compartilhamento de experiéncias.
Esse fato evidencia que o compartilhamento de conhecimentos e
experiéncias diversas entre sujeitos que vivenciam desafios
institucionais e sociais semelhantes configura uma agao coletiva
que favorece a escuta ativa e a consideragao de multiplos pontos de
vista. Ao suspender julgamentos imediatos e buscar compreender
o significado de cada opinido, promove-se um espago de
construcao de sentido coletivo. Mesmo diante de discordancias, €
possivel alcancar um conteddo comum compartilhado, fruto da
interlocucao e da valorizagao da diversidade de perspectivas.

A diversidade do grupo, composto por pessoas de diferentes
regides e formagoes, também foi vista como um fator enriquecedor,
contribuindo para a pluralidade das reflexdes ao longo do
processo. Por outro lado, algumas sugestoes de aprimoramento
também foram apontadas nas respostas. A mais recorrente diz
respeito a gestao do tempo, considerada desafiadora por alguns.
Houve ainda sugestdes para tornar as trocas entre participantes
mais dinamicas e para melhorar a disponibilizagio de materiais
tedricos ao longo do curso.

Em sintese, o curso de extensao “Formacao de Professores que
Ensinam Matemadtica em um Espa¢o Compartilhado” constituiu-se
como um espago potente de estudo, didlogo e construgao coletiva.
Ao longo dos meses, os participantes nao apenas ampliaram seus
repertorios tedrico-metodoldgicos, como também desenvolveram
propostas pedagogicas alinhadas a contextos reais de atuacgao,
fortalecendo a articulagdo entre teoria e pratica. O carater
colaborativo do curso, sustentado pela escuta, pela diversidade de
vivéncias e pela valorizagdo das narrativas docentes, contribuiu
para o fortalecimento de uma formacdo mais critica, reflexiva e
comprometida com a transformacao da pratica educativa.

Estes elementos nos possibilitam reafirmar que em uma
Atividade Orientadora de Formacao,
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Os professores tornaram-se participantes ativos no processo de
organizagao do ensino que praticam, sendo autores do mesmo;

- O reconhecimento de que a construgao coletiva das solugdes com
sala de aula é produtiva para a formagao docente e de conhecimentos
para a pratica docente;

- Percepgao de que a necessidade e o motivo, tanto dos professores
como dos alunos, para ensinar e aprender devem ser considerados
na atividade (Marco; Moura, 2016, p. 36).

Por fim, os dados obtidos por meio do questiondrio de
avaliacdo indicam que os objetivos propostos foram, em grande
medida, alcancados. As falas dos cursistas revelam que o curso
mobilizou reflexdes profundas sobre o ensino de Matematica e
favoreceu a constituicdo de um coletivo formativo pautado no
respeito, na escuta e na construgao coletiva. Os apontamentos sobre
aspectos a serem aprimorados sao valiosos e sinalizam caminhos
possiveis para futuras edi¢des, reafirmando o compromisso com
uma formacao continuada viva, sensivel e atenta as necessidades
dos professores que ensinam Matematica no Brasil.

Consideragoes Finais

A experiéncia formativa proporcionada pelo curso de extensao
“Formacao de Professores que Ensinam Matematica em um Espaco
Compartilhado” reafirma a importancia de uma formagao docente
continua, situada e comprometida com a realidade dos professores
da Educacao Basica. Fundamentado na Teoria Historico-Cultural e
nos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino e da
Atividade Orientadora de Formacao, o curso constituiu-se como
espago dialdgico, no qual os participantes foram instigados a
refletir sobre suas praticas, elaborar propostas pedagdgicas e
compartilhar vivéncias com base em experiéncias de sala de aula.

A organizac¢ao do curso favoreceu a articulagao entre teoria e
pratica, a0 mesmo tempo em que valorizou o conhecimento docente e
reconheceu a pluralidade de trajetorias formativas. A mobilizagao de
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narrativas como estratégia de formagao mostrou-se especialmente
potente ao permitir a ressignificagao de experiéncias e a construgao de
sentidos a partir da escuta, do compartilhamento e da reflexao critica.
Ao narrar, os professores nao apenas revisitaram suas historias, mas
reconstruiram suas experiéncias profissionais em didlogo com os
pares e com os referenciais tedricos mobilizados.

A andlise das agOes desenvolvidas e das respostas ao
questionario de avaliagdo evidenciou que os objetivos propostos
foram alcangados. Os participantes destacaram a relevancia dos
encontros sincronos, das contribuicdes dos pesquisadores
convidados, da elaboracao de propostas pedagogicas, e, sobretudo,
da escuta sensivel e respeitosa que permeou todo o processo.
Ressalta-se, ainda, que a constituicio de um coletivo formativo,
diverso em origem, atuagao e experiéncia, foi elemento central para
a riqueza dos compartilhamentos e aprendizagens.

Os desafios apontados, como a gestao do tempo e a
dinamizagdo das trocas entre os cursistas, constituem aspectos
valiosos a serem considerados em futuras edi¢bes, reafirmando o
carater processual e em constante aprimoramento da formagao
docente. A experiéncia aqui relatada demonstra que uma Atividade
Orientadora de Formacao, ao considerar as necessidades, motivos
e contextos dos professores, contribui significativamente para o
fortalecimento da autonomia, da autoria docente e da
transformacao da pratica educativa.

Assim, reafirma-se que o trabalho coletivo, a mediagao tedrica
consistente e o uso da narrativa como instrumento formativo sao
elementos fundamentais para uma formagao continuada que se
pretende emancipatdria, critica e coerente com os principios da
Teoria Histdrico-Cultural. O curso ndo apenas promoveu a reflexao
sobre o ensino de Matematica, mas também ampliou possibilidades
de atuacdo docente, fortalecendo o compromisso com uma
educagao mais justa, sensivel e significativa.
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Formagao Compartilhada no Projeto Orientador de Atividade:
o clube de matematica em cena

Luana Pereira da Cunha?
Halana Garcez Borowsky?

Introdugao

Vivemos em um contexto de constantes transformacoes
sociais, culturais, histdricas e econdmicas, no qual a educagao e a
escola desempenham um papel fundamental na formagao humana
e na construcdao da sociedade. Diante desse cenario, torna-se
essencial refletir sobre questdes como: Que escola queremos? Que
sociedade formaremos? Que ser humano desejamos formar? Essas
indagacoes orientam a necessidade de repensar a organizacao do
ensino de Matemdtica como uma responsabilidade social
compartilhada pelos profissionais da educagao.

A pratica pedagodgica na escola envolve multiplos fatores,
incluindo a organizagao do ensino, os processos de aprendizagem,
0s sujeitos que compdem esse espago e as condigoes em que se
desenvolvem. Partimos do pressuposto de que os desafios da
aprendizagem também sao desafios do ensino e, por isso, é
necessdrio avangar na compreensao da atividade docente como
elemento estruturante do processo formativo. A Matematica, nesse
contexto, é um componente essencial para o desenvolvimento do

! Mestra em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
e professora da Rede Puablica Municipal de Macaiba. E-mail:
luanapcunha@hotmail.com.
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(FURG) no Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias Exatas
(PPGECE/FURG). E-mail: halana.borowsky@gmail.com.
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sujeito, exigindo uma organizacdo do ensino que favoreca a
apropriagao dos conceitos matematicos de forma significativa.

Compreendendo essa necessidade, o Clube de Matematica da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (CluMat/UFRN),
vinculado a Proé-reitoria de Extensao (PROEX), é tomado como
contexto de investigagao neste capitulo. O CluMat, entendido como
um Projeto Orientador de Atividade (Borowsky, 2017), constitui-se
como um espago intencional de aprendizagem da docéncia, no qual
professoras em formacao participam de agdes formativas que
possibilitam a imersao na atividade docente. Assim, reconhecemos
que a formacao docente requer intencionalidade e sistematicidade,
envolvendo a interagdo com os multiplos elementos que compdem
a atividade pedagogica.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo discutir as
aprendizagens docentes que emergem para as professoras em
formacgao na organizagao do ensino ao participarem das acoes
formativas promovidas pelo CluMat. Buscamos compreender, a
partir desse contexto especifico, singular e intencional, como a
atividade docente se constitui e se transforma, contribuindo para a
formagao compartilhada no Projeto Orientador de Atividade.

O Contexto Formativo e Investigativo do CluMat

Compreendemos que a formagao docente € um processo que se
constroi na coletividade, sendo influenciado por agdes profissionais
que determinam o nivel de desenvolvimento do educador. Esse
processo formativo se consolida na interagao com os pares e é
impulsionado tanto por motivacdes individuais quanto coletivas.
Moura (2000) destaca que o motivo pessoal estd relacionado ao
conjunto de conhecimentos e expectativas sobre a vida e sobre os
caminhos considerados validos para o exercicio da docéncia. J& os
motivos coletivos emergem dos acordos estabelecidos entre aqueles
que compdem a escola enquanto grupo social.

No contexto do Clube de Matematica da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (CluMat/UFRN), participam tanto
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professores em formagao inicial quanto docentes em formagao
continuada. Esse espagco promove encontros em que se
compartilham diferentes momentos da organizagao do ensino de
Matematica, partindo do principio de que, por meio da interacao,
as aprendizagens se deslocam do plano interpsiquico (social) para
o intrapsiquico (individual), sendo incorporadas as praticas
docentes de cada sujeito.

O C(CluMat configura-se como um projeto de extensao
universitaria, um dos pilares da instituicdo, cujo objetivo ¢é
desenvolver agdes processuais e continuas de cardter social e
educativo, fortalecendo a parceria entre a universidade e a
sociedade. A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao é
um principio estruturante desse projeto, razao pela qual ele se insere
como um Projeto Orientador de Atividade. Dessa forma, o CluMat
contribui para a materializacdo da missao da universidade ptblica
ao articular formacao docente e producao de conhecimento.

A investigacao aqui apresentada foi realizada no ambito desse
projeto e fundamenta-se teoricamente na Teoria Historico-
Cultural, mais especificamente na Teoria da Atividade e na
Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Essa abordagem,
proposta por Moura (1996, 2010) como encaminhamento tedrico e
metodologico para a organizagao do ensino de matematica, norteia
as acoes do Clube de Matematica.

Moura (1996) destaca que a AOE respeita os diferentes niveis
dos individuos e define um objetivo de formag¢ao como problema
coletivo. Ela orienta um conjunto de agdes em sala de aula a partir
de objetivos, conteudos e estratégias de ensino negociados e
definidos por um projeto pedagogico. Além disso, contém
elementos que permitem a crianga apropriar-se do conhecimento
como um problema, tornando o ato de aprender significativo tanto
do ponto de vista psicoldgico quanto de sua utilidade.

Como um modo geral de organizar o ensino, destacamos trés
elementos essenciais para orientar a acdo do professor: a sintese
histérica do conceito, a Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem (SDA) e a sintese da solugao coletiva. De acordo
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com Cedro (2004), a dimensao histdrica, dentro da AOE, permite
compreender o conceito no contexto do processo sociocultural,
evidenciando sua inser¢ao na historia da humanidade e as
necessidades objetivas que levaram a sua elaboracao.

Ao estudar o movimento 1dgico e historico do conceito a ser
trabalhado, o professor apropria-se da sintese histdrica do conceito,
o que subsidia a organizagao da SDA. Assim, a AOE exige que o
professor conhega a esséncia do conceito que sera ensinado.

Dessa forma, a organizacao do ensino torna-se uma atividade
em que os conhecimentos tedricos constituem seu contetido central.
A AOE, por sua vez, configura-se como um modelo de organizagao
que contempla tanto a situagao coletiva quanto a génese do conceito,
objetivadas na SDA. Seu objetivo ¢ a transformagao dos individuos
no processo de apropriagdo dos conhecimentos tedricos. Nesse
movimento, o professor, ao estruturar o processo de ensino, também
aprimora seus conhecimentos, tornando a AOE a base de formagao
tanto do docente quanto do estudante (Cedro; Moura, 2010).

Esse processo, impulsionado pelos motivos que movem o
professor, pode levar a internaliza¢do dos significados e a atribuigao
de sentidos, sendo mediado pelas relagdes sociais. Dessa maneira,
criam-se condigdes para que os professores se apropriem das
producdes historicamente construidas pela humanidade e
possibilitem aos alunos a apropria¢ao dos conhecimentos cientificos.

Na SDA, o objetivo é propiciar a apropriagao do conhecimento
pelo estudante, promovendo um movimento de busca por solugdes
para um problema mobilizador da aprendizagem. Diferentes
recursos metodoldgicos podem materializar as SDAs no contexto
da AOE, como jogos, situagdes emergentes do cotidiano e a histéria
virtual (Moura, 1996).

Independentemente do recurso metodoldgico empregado, a
SDA deve levar o estudante a mesma necessidade que levou a
humanidade a criar determinado conhecimento matematico,
reproduzindo, de certa forma, o contexto histérico de sua
formulacao. Dessa forma, organizar o ensino nessa perspectiva
pressupde a apropriagao da sintese histérica do conceito,
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permitindo ao professor compreender nao apenas a dinamica de
sua construg¢ao, mas também a influéncia das relagdes sociais na
criagao e solucao de problemas matematicos.

Entendemos que a AOE nao apenas favorece a aprendizagem do
aluno, mas também contribui para a formagao do professor. Afinal,
ela integra o conteido de aprendizagem, o sujeito que aprende, o
professor que ensina e, sobretudo, um modo geral de apropriagao da
cultura e do desenvolvimento humano (Moura et al., 2010).

E a partir desse cendrio que se delineia nossa pesquisa,
concebida como uma atividade estruturada em dois eixos
fudamentais: compreender o que sera investigado — por meio da
relagao necessidade-motivo-objeto — e definir a forma como essa
investigacao sera conduzida (Araujo; Moraes, 2017).

Esses dois aspectos orientam as dimensdes da pesquisa. A
primeira, orientadora, conduz e organiza a construgao da dimensao
executora, garantindo coeréncia entre método e objeto. A segunda,
executora, refere-se ao desenvolvimento da pesquisa, abrangendo
operagOes como: apreensdo da realidade, planejamento, imersao e
acompanhamento do experimento formativo; producao de dados
por meio de gravagdes em audio e video, sessoes reflexivas, didrios
de campo, memdrias de reunides, questiondrios e discussdes
reflexivas; e, por fim, andlise e exposi¢ao dos dados, pautadas na
unidade de analise (Vigotski, 2010), organizada em eixos de analise
e apresentadas na forma de cenas (Moura, 2000).

Nossa pesquisa contou com a participacdo de diferentes
sujeitos, incluindo professoras licenciandas e licenciadas em
Pedagogia e Matematica, além de mestrandas e doutorandas na
area da Educacao e do Ensino de Ciéncias e Matematica. Para
preservar suas identidades, adotamos nomes ficticios que
homenageiam mulheres que marcaram a histdria do Brasil.

No proximo item, apresentaremos duas cenas em que
professoras em formacdo discutem o desenvolvimento de uma
SDA em sala de aula e suas aprendizagens matematicas no CluMat.
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O Movimento Formativo no CluMat

Entendemos que diferentes sao os espagos que possibilitam
aos professores processos de formagao docente, mas defendemos
que € importante que esses possam ser planejados
intencionalmente para mobilizar esse processo de apropriagao dos
conhecimentos que envolvem a atividade docente. E reconhecendo
essa necessidade que o Clube de Matematica, entendido como um
Projeto Orientador de Atividade (Borowsky, 2017), é o contexto de
investigagao desse trabalho.

O Projeto Orientador de Atividade é aquele que em sua
organizacgdo € pautada na coletividade e prima pela integracdo que
envolve: conhecimentos cientificos (pesquisa), organizagao do ensino
(ensino) e formagao humana (extensao). Assim o CluMat se configura
como este Projeto no contexto da formagao do professor, porque na
sua organizagao intencionalmente planejada, as agdes possibilitam
que os clubistas possam vivenciar os elementos do Projeto Orientador
de Atividade de modo integrado (Borowsky, 2017).

Apresentaremos a seguir uma cena em que o movimento
formativo das participantes do Clube pode ser vislumbrado. Nesse
momento, estavam avaliando uma das agbes que foram
desenvolvidas na escola, tendo como principio tedrico-
metodologico a Atividade Orientadora de Ensino. Podemos ver as
participantes percebendo como vivenciaram a AOE na organizagao
do ensino e o desencadeamento de desafios e a construcao da
identidade pedagdgica.

Quadro 1 - Cena 1: Mobilizando a Constru¢ido da Identidade Pedagogica das
Professoras em Formacao

Construcao da cena: as professoras refletem sobre a intervencao
pedagdgica em sala tendo a SDA como esse modo de apresentar os
conteudos cientificos para as criangas.

Ana Miranda: Mas ¢ interessante pensar até a SDA criou desafios
até para a gente. A gente criando desafios para eles e acaba
complicando também a nossa vida.
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Maria da Penha: O ser humano se constitui humano no trabalho e
o professor se constitui nesse momento pedagogico. Claramente o que
acontece aqui, né?

Ana Miranda: E um privilégio aprender tudo isso, a gente esta
tendo atividade integradora, nela tem que ter as referéncias para poder
indicar uma formagao continuada e o Clube de Matematica esta assim,
salvando a nossa vida, do nosso grupo nessa atividade integradora.

Coordenadora: Ai que lindo! Coisa boa de saber disso.

Nisia Floresta: Eu tenho uma visao completamente diferente do
que eu sé via nas disciplinas, durante a graduacdo de pedagogia, a
gente viu de uma forma mais aprofundada, acerca do planejamento,
como a gente pode trazer formas diferentes de apresentar o ensino.
Colocar primeiro a situagdo para o aluno se ver ali, ndo é s6 colocar
livto ou uma atividade ja feita e fazer com que eles, assim, so
reproduzam o que eu fiz ali no quadro. E uma forma completamente
diferente de instigar o aluno a se ver como um ser ativo naquele
processo de ensino aprendizagem, trazer a ludicidade e colocar de uma
forma divertida aquele assunto. Entdo, eu vejo de uma forma
completamente diferente como trazer esses assuntos para sala de aula,
pensar de maneira critica acerca dos nexos, acerca da constru¢do do
tipo de aluno. E uma forma muito diferente e até mais prazerosa de
trazer aquilo para o aluno. Porque nao fica chato nem para o professor
e nem também para o aluno. Agrega muito na qualidade do ensino que
a gente vai levar para depois na nossa formagao. Entao, acredito que é
uma coisa, assim, muito transformadora ter contato com esse modo de
construgao de ensino.

Marta: Providencial mesmo! Real. Quando eu estava lendo,
comecei a pensar sabe, tipo, “Meu Deus, se eu tivesse tido acesso a esse
conhecimento antes eu ndo tinha evitado muitos erros em sala de aula.”
E eu acho que o mais gritante que foi nesse momento de autorreflexao
enquanto eu estava estudando, me formando, me moldando a isso foi
o fato daquela aula que a gente fez sobre agrupamento. Que eu lembro
que na época eu ainda estava entendendo como era esse movimento de
elaborar a dinamica pra gente trabalhar exatamente o conceito e ao
estudar a teoria eu percebi que aquele jogo ndo, ndo alcangou, trabalhar
agrupamento, porque eu pelo menos nao tinha esse conhecimento do
movimento logico histérico. Entdo, estudando toda a teoria, me fez
refletir toda a minha pratica e pensando “Beleza, agora eu sei que
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quando eu for montar essa aula eu tenho essa estrutura aqui e ai veio
fazer, AOE tem pilares e fez totalmente sentido pra mim, finalmente,
porque eu entendi”.

Fonte: Dados produzidos para a pesquisa (2023).

Refletindo sobre a materializagdo do ensino com as Situagoes
Desencadeadoras de Aprendizagem, Ana Miranda evidencia que
“é interessante pensar até a SDA criou desafios até para a gente. A gente
criando desafios para eles e acaba complicando também a nossa vida.”.
Assim, podemos compreender que a clubista se insere no
movimento de estudar como a situacao desencadeadora de
aprendizagem pode mobilizar o processo de ensino e ser
desenvolvida em sala de aula. Esse movimento também as coloca
em atividade pedagdgica. Os desafios evidenciados por Ana
Miranda reforcam a ideia de que a Atividade Orientadora de
Ensino constitui uma unidade formadora tanto para o professor
quanto para o aluno. Afinal, as clubistas também vivenciaram uma
SDA ao organizarem o ensino no Clube de Matematica, inserindo-
se em um processo de aprendizagem docente.

Sendo um contexto que também desencadeia aprendizagens
para as professoras em formagao, Maria da Penha ressalta que “o
homem se constitui humano no trabalho e o professor se constitui nesse
momento pedagogico. Claramente o que acontece aqui [...]”. Isso nos
permite pontuar que, nesse movimento formativo, as professoras
em formagao aprenderam sobre sua atividade em interagdao com os
mesmos elementos que compdem o percurso da humanizacao.
Como afirma Borowsky (2020), assim como nao nascemos seres
humanos e precisamos nos apropriar da cultura para nos tornar
humanos, o0 mesmo ocorre com os professores: é preciso aprender
a ser professor. Esse processo exige a apropriagao dos elementos da
atividade docente, evidenciando que um espago formativo
organizado intencionalmente pode mobilizar mudangas na
qualidade da formacdo das participantes envolvidas.

Assim como as professoras em formagao vivenciaram o
processo de avaliagao da AOE no movimento de organizagao do
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ensino, também podemos analisar sua atuagdo no Clube de
Matematica. Ao imergirem em um contexto no qual as agoes foram
organizadas intencionalmente com base em uma estrutura teérica
e metodoldgica, as clubistas experimentaram a materializagao da
AOE e seus impactos na pratica pedagogica.

Esse movimento nos permite afirmar que a AOE possibilita as
professoras organizar o ensino enquanto aprendem a ser
professoras. Ao mesmo tempo em que refletem e buscam
direcionar a aprendizagem dos alunos, também se apropriam dos
elementos da docéncia. Dessa forma, futuramente ou em outros
contextos, poderao generalizar suas aprendizagens docentes.
Como ja apontado por Ana Miranda: “a gente estd tendo atividade
integradora, nela tem que ter as referéncias para poder indicar uma
formacgdo continuada e o Clube de Matemdtica estd assim, salvando a nossa
vida, do nosso grupo nessa atividade integradora”.

Nisia Floresta ressalta que organizar a atividade pedagogica,
como vivenciado no contexto da pesquisa, provocou mudangas em
relacdo a sua visao pedagogica, construida ao longo da graduacgao.
Essa experiéncia permitiu aprender sobre aspectos essenciais do
ensino, como planejamento, apresentagao de contetidos em sala de
aula, busca ativa por respostas no processo de aprendizagem e
inser¢ado do ladico, considerando o0s pressupostos do
desenvolvimento humano. Além disso, contribuiu para uma
compreensdo critica dos nexos conceituais na construgao do
conhecimento e para a reflexao sobre o perfil do aluno a ser formado
por meio da organizag¢ao do ensino. Por fim, pontua que “[...] Agrega
muito na qualidade do ensino que a gente vai levar para depois na nossa
formagdo. Entdo, acredito que é uma coisa, assim, muito transformadora ter
contato com esse modo de construcdo de ensino”. Assim,

A busca da relagdo dos elementos tedricos com o movimento de
organiza¢gdo do ensino na AOE ¢, também, um movimento de
significagao do trabalho docente que € realizado no ambito do projeto,
afinal, a mais desafiadora das tarefas do professor — a finalidade
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educativa — é propor situagdes de ensino em que seus alunos estejam
em atividade de aprendizagem (Borowsky, 2013, p. 122).

Portanto, podemos perceber que um espaco de aprendizagem
que esta orientado a propor situacdes de ensino, considerando a
AOE como esse modo tedrico e metodologico de organizar o
ensino, possibilita significagdes sobre a atividade docente daqueles
que estdo imersos na realidade educativa, permitindo que as
professoras em formacgao possam conhecer e entender um modo
geral para planejar, investigar e avaliar a apropriagao do
conhecimento matematico, como podemos observar na Cena 2,
quando as clubistas refletem sobre as aprendizagens matematicas.

Quadro 2 - Cena 2: Aprendizagens Matematicas

Construcao da cena: as professoras em formacao refletem sobre a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Ana Miranda: Eu aprendi foi que eu nao sabia nada de
matematica, sabia s os numeros e achava que estava arrasando em
matematica. Mas a AOE ela, ela tem esse desafio de compreender que
a matematica esta muito mais atrelada ao ser humano do que a gente
pensa normalmente. E foi uma coisa que deu para perceber na pratica,
porque convenhamos eles, eles nao tinham assim a propriedade dos
numeros, mas eles sabiam mobilizar conhecimentos, eles sabiam sair
de situagdes que eu na mesma idade com certeza nao saberia e isso é
muito interessante até. E assim ¢, é bem desafiador e afetivo vocé
pensar na sua propria pratica antes e ver agora. E legal ¢ interessante.
E é sempre um processo continuo estudar isso.

Maria da Penha: Sobre, sobre a sintese historica, a gente pensava
assim “Ah, o niimero é uma coisa que todo mundo sabe até bebé sabe
cantar os nimeros, mas esse movimento de entender a histdria e o
nascimento, a génese desse conceito foi muito importante para mim
como pessoa, né? De saber que tem sim uma histéria por tras. E
enquanto professora, que na graduagao eu nao lembro de ter entendido
isso, sabe? De ter entendido esse movimento de trocas para o sistema
de numeragao decimal e agora eu ja sei que em sala de aula, ja vou ter
outro comportamento e entendimento sobre o conceito e como eu vou
comunicar aos alunos.
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Zila Mamede: que eu acho mais bonito isso é a relacao do conceito
com a necessidade humana, assim que a gente vai aprendendo mesmo
em desenvolvimento. Em relacdo ao sistema numerag¢dao no curso a
gente vai aprendendo “ah, é porque eles fazem a correspondéncia um
a um para cada coisa, cada animal uma pedrinha”. S6 que ai vocé vai
vendo com a histéria, né? A producdo agricola que aumenta, vai
ficando maior demanda e vocé vai ter mil Pedrinhas? Estava muito
mais interessante ter a troca, que eles usavam porque eles nao tinham
representacdo numeérica. Entdo, eles utilizavam desses materiais
concretos para fazer é a representagao, a comunicagao do controle de
quantidades. Entao, quanto menos materiais utilizarem, melhor para
eles ndo estar usando uma bagagem tao grande. Entao, eu acho isso
muito lindo assim ver como que foi se desenvolvendo, né? O conceito
a partir dessas necessidades humanas.

Fonte: Dados produzidos para a pesquisa (2023).

Um ponto relevante ao pensarmos sobre os processos
formativos no CluMat é a aprendizagem da matematica. Esse
conhecimento constitui um dos pressupostos para que o professor
organize o ensino com seguranga e direcione as agdes para que 0s
alunos estejam em atividade de aprendizagem (Pozebon, 2014).
Nesse sentido, a professora em formacao Ana Miranda evidencia
que, por meio da Atividade Orientadora de Ensino, percebeu que
ainda nao havia internalizado plenamente o0s conceitos
matematicos e constatou como a matematica estd intrinsecamente
ligada ao desenvolvimento dos seres humanos e da sociedade.

Nesse processo, Zila Mamede destaca a importancia de
compreender a apropria¢ao dos conceitos matematicos a partir da
historia, possibilitando perceber a relagao entre o desenvolvimento
humano e o desenvolvimento social. A medida que novas
necessidades surgiram, novos conhecimentos se tornaram
essenciais para suprir as demandas da sociedade. Esse movimento
evidencia a matematica como um produto cultural da humanidade,
desenvolvido em determinado contexto e época para solucionar
problemas praticos. Devido a sua relevancia, a matematica se
materializa como contetdo escolar, permitindo que, ao se
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apropriarem desse conhecimento, os alunos interajam de forma
mais significativa na sociedade (Moura, 2007).

Ao compreender a matematica como parte da histéria do
desenvolvimento humano, Ana Miranda ressalta que “é bem
desafiador e afetivo vocé pensar na sua propria prdtica antes e ver agora.
E legal, é interessante. E é sempre um processo continuo estudar isso.”
Dessa forma, a clubista indica que sua pratica antes da AOE é
distinta daquela construida apds compreender o movimento de
organizar o ensino por meio dessa abordagem. Isso aponta para
mudangas qualitativas em sua formagao e na constru¢dao de sua
pratica pedagogica. Essa aprendizagem evidencia a AOE como
uma unidade formadora do professor (Moura et al., 2010), uma vez
que a reflexdo e a apropriagdo desse modo de organizacao do
ensino resultam em novas qualidades em sua atividade docente.

E interessante notar que, nas falas de Ana Miranda e Zila
Mamede, ha uma relagao afetiva com o processo de apropriacao do
conhecimento. As professoras demonstram envolvimento e
mobilizacdo em diregdo ao aprendizado, o que reforca que a
organizacao do ensino orientada pela AOE e fundamentada nas
Situagoes Desencadeadoras de Aprendizagem pode “constituir-se
em um modelo de formagao que potencialize o desenvolvimento
docente a partir ndao apenas dos processos cognitivos, mas,
também, afetivos, sociais e culturais” (Borowsky, 2017, p. 214).

No contexto dessas compreensdes docentes, Maria da Penha
ressalta que a aprendizagem sobre a sintese histdrica foi algo que
ndo vivenciou na graduac¢do. No entanto, ao compreender esse
movimento na apropriagao do conceito, percebeu que ha uma
historia por tras do conceito de nimero natural e que o movimento
l6gico-histdrico lhe permitiu compreender o principio da troca no
sistema de numeragao decimal. Essa aprendizagem possibilita que
“id vou ter outro comportamento e entendimento sobre o conceito e como
eu vou comunicar aos alunos.” Assim, a compreensdo da sintese
historica reorganiza o modo de ensinar os contetidos em sala de
aula, pois, como ressalta a clubista, ela ja consegue apresentar o
conceito de uma maneira diferente.
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Portanto, o processo de organiza¢do do ensino pautado nos
principios da Atividade Orientadora de Ensino mobilizou
aprendizagens matematicas e reflexdes sobre a apropriacao do
conhecimento tedrico. Ao reconhecer que ainda nao haviam
internalizado plenamente certos conceitos, as clubistas puderam
reconstruir seu entendimento matematico ao compreenderem seu
movimento logico-historico. Além disso, essa nova percepgao do
conceito também impulsiona reflexdes sobre o desenvolvimento da
pratica pedagdgica em sala de aula.

Algumas Considera¢des Finais

Este artigo teve como objetivo discutir as aprendizagens
docentes que emergem para as professoras em formacao na
organizacao do ensino ao participarem das acdes formativas
promovidas pelo CluMat. Ao longo da pesquisa, evidenciou-se que
esse espaco formativo possibilita a superacao da dicotomia entre
teoria e pratica, mobilizando reflexdes que transformam o modo
como as futuras professoras compreendem tanto o ensino quanto a
aprendizagem da matematica.

A construcaio de Situagdes Desencadeadoras de
Aprendizagem (SDA) permitiu que as professoras em formacao se
colocassem em atividade, refletindo sobre os desafios da docéncia
enquanto planejavam agdes intencionais para promover a
aprendizagem dos alunos. Como destacam as participantes do
CluMat, ao criar desafios para os estudantes, elas mesmas foram
desafiadas, evidenciando que o processo de organizagao do ensino
mobiliza também a aprendizagem docente. Essa perspectiva é
reforcada quando afirmam que o professor se constitui no ato
pedagogico, reforcando que o ensino nao é apenas transmissao de
conhecimento, mas um processo no qual o professor também
aprende ao organizar e conduzir as atividades.

Nesse contexto, o conceito de Projeto Orientador de Atividade
torna-se central, pois permite compreender como as agoes
desenvolvidas no Clube de Matematica articulam-se com um

43



movimento formativo mais amplo. Ao longo do percurso, as
professoras nao apenas aprenderam a estruturar o ensino com base
na AOE, mas também passaram a questionar suas proprias
concepgoes sobre o conhecimento matematico. Ou seja, a experiéncia
no Clube permitiu reconhecer que ndo haviam internalizado
completamente os conceitos matematicos, o que levou a ressignificar
as relagdes com a matemadtica e com a pratica pedagdgica.

Além disso, as discussoes e reflexdes no Clube revelaram que
a aprendizagem docente nao se limita aos aspectos conceituais, mas
também envolve dimensoes afetivas, sociais e culturais. As
clubistas demonstram como foi mobilizador compreender a
apropriagao dos conceitos matematicos a partir da historia, o que
possibilitou perceber a matematica como um produto cultural da
humanidade. Essa compreensao levou as professoras em formagao
a repensarem a forma como apresentam os conceitos aos alunos,
buscando estabelecer conexdes mais significativas com o cotidiano
e com o desenvolvimento histérico da matematica.

A pesquisa também assevera a AOE atua como uma unidade
formadora ao integrar ensino e aprendizagem docente,
proporcionando as professoras em formagao a oportunidade de
experimentar um ensino que nao apenas transmite contetidos, mas
mobiliza o pensamento teérico dos alunos. A apropriacao da
sintese histdrica do conceito de nimero natural transformou a
percepcao sobre o ensino, permitindo-lhes reestruturar a
abordagem em sala de aula.

Assim, podemos afirmar que o Clube de Matematica como um
Projeto Orientador de Atividade, pode tornar-se um espago formativo
no qual as professoras em formagao se apropriam de elementos
tedricos e metodoldgicos para fundamentar a atividade pedagogica,
ao mesmo tempo em que constroem um repertorio de atividades que
poderao utilizar ao longo de sua trajetoria profissional.

Dessa forma, ao avaliar sua trajetdria no Clube de Matematica,
as professoras em formacao ressaltaram que a experiéncia foi
transformadora, pois possibilitou compreender a importancia de
organizar o ensino de modo que as criangas estabelegam uma
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relacao afetiva com o conhecimento matematico. Além disso,
destacaram que a AOE mobiliza agdes que permitem compreender
dimensodes fundamentais da atividade docente, colocando-as no
desafio constante de estudar o conceito matematico para refletir
sobre como ensina-lo na pratica da sala de aula. O Clube de
Matematica se apresenta, assim, como um espaco privilegiado para
a formagao docente, pois possibilita que futuros professores nao
apenas aprendam a ensinar, mas se constituam como sujeitos ativos
no processo de ensino e aprendizagem.
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A Histdria Virtual do Conceito “Rota de Fuga” como uma Referente
para a Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem

Elivelton Henrique Gongalves!
Fabiana Fiorezi de Marco?

Introdugao

Atualmente, ainda observamos certa mecanizagao no ensino
de Matematica, frequentemente direcionado apenas para o treino
de algoritmos e para o saber fazer, sem a devida compreensao. A
sociedade contemporanea, por outro lado, vem gradativamente
mais solicitando um ensino de Matematica que forme pessoas que
pensem de forma flexivel, critica e criativa (Marco, 2009; Gongalves,
2023). Isto ¢, um ensino/formacao que ofereca aos estudantes (e,
também, aos professores e futuros professores) a possibilidade de
imaginar, de criar, de desenvolver, de compreender e de pensar os
e com 0s conceitos matematicos.

Pensar a Matematica na escola/universidade como um processo
de formacao de conceitos, entendemos que demanda compreender
a Matematica como construcao humana, gerada em um contexto
sociocultural, em processo de desenvolvimento e, por extensao,
organizar e desenvolver tarefas nessa dire¢ao na sala de aula.

A compreensdao de que os contetidos especificos que sao
abordados — ou serao abordados — em sala de aula tém uma histéria
ligada ao desenvolvimento social coletivo, ou seja, “[...] a propria
histéria da humanidade ao resolver problemas” (Moura, 2001, p.
148), pode mobilizar uma (nova) dimensao ao fazer/pensar docente

! Doutor em Educagdo. Docente no Departamento de Educagao em Ciéncias
Fisicas e Matematica da Universidade Federal de Lavras. E-mail:
elivelton.goncalves@ufla.br.

2 Pés-doutora em Educacao. Docente no Instituto de Matematica e Estatistica da
Universidade Federal de Uberlandia. E-mail: fabiana.marco@ufu.br.
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e uma (nova) compreensao aos estudantes. Nessa perspectiva, a
Matematica pode deixar de ser vista e entendida como como algo
pronto e acabado — cujo “aprender” Matematica se resume apenas
em decorar informagdes e repeti-las nas avaliagdes — para ser
compreendida como um produto e patrimoénio cultural que pode
ser apropriado por todos, um saber em movimento, criado e em
desenvolvimento a partir das necessidades humanas.

Para isso, entendemos que é preciso compreendermos o
processo logico-histérico de cada um dos conceitos que serao
colocados em jogo no espago educativo a fim de mobilizar os
estudantes a sua apropriacdo. Isso significa buscarmos a
necessidade humana pelo conceito e os nexos conceituais, os quais
sdao entendidos como os aspectos estruturantes do conceito,
impregnados de historia e que “[...] contém a ldgica, a historia, as
abstragOes, as formaliza¢gdes do pensar humano no processo de
constituir-se humano pelo conhecimento” (Sousa, 2018, p. 50). Esse
movimento pode se concretizar na organizagao do ensino, quando
o professor sistematiza e problematiza em propostas de ensino as
necessidades originadas na atividade humana que se materializam
e estdo encarnadas nos conceitos, bem como as respostas
elaboradas pela humanidade para suprir tais necessidades.
“Considerar a perspectiva ldgico-historica na organizagao do
ensino de matematica significa superar uma perspectiva utilitarista
do conceito, marcada, sobretudo, pelo seu aspecto operacional,
para considerar o processo humano de criagao” (Moura; Araujo;
Serrao, 2018, p. 427).

Esse modo de pensar, abordar e organizar o ensino dos
conhecimentos vai ao encontro da Atividade Orientadora de
Ensino, proposta por Moura (1996, 2001) e Moura et al. (2016) tendo
como fundamento a Teoria Historico-Cultural, desenvolvida por
Lev Semionovitch Vigotski e seus colaboradores, e a Teoria da
Atividade do psicélogo russo Leontiev (1978, 2001).

Atividade Orientadora de Ensino pressupde movimentos em
que o conhecimento matematico € tomado e entendido como um
patrimonio cultural historicamente produzido pela humanidade e
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cuja apropriagdio pode promover o desenvolvimento dos
estudantes. Isso requer, porém, que o professor tenha o dominio do
movimento logico-histdrico (Kopnin, 1978) dos conhecimentos
matematicos para organizar intencionalmente processos de ensino
e aprendizagem que conduzam a sua apropriacdo pelas novas
geragoes. Nesse movimento, o docente organiza uma situagao
desencadeadora de aprendizagem, que contempla os problemas e
as necessidades humanas que levaram a humanidade a construgao
de um conceito (Moura et al., 2016), e se constitui como uma das
acgoes do professor em atividade de ensino com vistas a efetivagao
dos objetivos de ensino propostos e a materializacdo de sua
atividade, bem como a mobilizacao da atividade de aprendizagem
dos estudantes. Um dos possiveis referentes para a elaboragao de
uma proposta de ensino que se pretenda se constituir em uma
situacdo potencialmente desencadeadora de aprendizagem ¢ a
historia virtual do conceito (Moura, 2017).

Frente ao exposto, neste texto, nosso objetivo é apresentar a
organizagao de uma histdria virtual do conceito, a Historia Virtual
“Rota de Fuga”, como referente para a situagao desencadeadora de
aprendizagem. Trata-se de um estudo de carédter bibliografico,
recorte da pesquisa de doutorado do primeiro autor (Gongalves,
2023), sob a orientacdo da segunda autora, desenvolvida no
Programa de Pds-Graduagao em Educagao da Universidade
Federal de Uberlandia e no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisa
em Ensino de Matemadtica e Atividade Pedagdgica (GEPEMAPe).

Para tanto, a seguir, delineamos alguns apontamentos acerca
da Atividade Orientadora de Ensino. Em seguida, indicamos,
brevemente, o processo de organizagao da Histdria Virtual “Rota
de Fuga”. Por fim, tecemos algumas consideracoes.
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Atividade Orientadora de Ensino: um modo de organizacao do
ensino

Com foco na Educacao Escolar e com alicerces na Teoria da
Atividade de Leontiev, a Atividade Orientadora de Ensino é
compreendida como uma base tedrico-metodologica para a
organizagao do ensino “[...] de modo que o processo educativo se
constitua como atividade para o estudante [atividade de
aprendizagem] e para o professor [atividade de ensino]” (Moura et
al., 2016, p. 110).

Para Leontiev (2001, p. 68), atividade sao “[...] processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”.
Trata-se de um processo mental constituido por uma estrutura em
que, para satisfazer uma necessidade, os motivos do individuo
coincidem com o objeto para o qual ele se dirige e, assim, em
atividade, o individuo realiza a¢Oes e operagdes para atingir um
objetivo que atenda essa necessidade individual e/ou coletiva
(Oliveira; Panossian, 2021).

No ambito da Atividade Orientadora de Ensino, a organizagao
do ensino é o que constitui a atividade do professor, mais
especificamente a atividade de ensino (Moura et al., 2016). O
professor em atividade de ensino, intencionalmente, ¢ o
responsavel pelo processo de pensar, organizar, elaborar,
desenvolver, orientar e avaliar as a¢bes educativas com vistas a
mobilizar a atividade de aprendizagem no estudante (Moura,
1996). A Atividade Orientadora de Ensino se constitui em um
modo geral de organizacdo do ensino em que seu contetdo
principal é o conhecimento a ser apropriado, colocado em
movimento no espago de aprendizagem, e “[...] seu objeto é a
transformacdo do individuo no movimento de apropriacao desses
conhecimentos. O professor, ao organizar o processo de ensinar,
também qualifica seus conhecimentos, por isso a AOE torna-se a
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unidade de formagao do professor e do estudante” (Cedro; Moraes;
Rosa, 2010, p. 438).

A organizagao do ensino embasado na Atividade Orientadora
de Ensino pressupde um aspecto essencial: um problema como
parte de uma situagao desencadeadora da aprendizagem (Moura et
al. 2016). Assim, no processo de organizagao do ensino, ao definir
0s objetivos de ensino e eleger o conceito a ser abordado, o
professor podera entdo organizar uma situagdo potencialmente
desencadeadora de aprendizagem, cujo problema

[...] traga a esséncia da necessidade que levou a humanidade a criar o
conceito a ser ensinado, o ntcleo do conceito a ser apropriado. Esse
problema deve contemplar a necessidade da humanidade que levou
a sua construcdo, sendo que a solugao contera também a forma com
que os homens foram se organizando para satisfazer essa
necessidade. A situagdo desencadeadora da aprendizagem deve,
ainda, ter o potencial para propiciar o aparecimento do motivo da
aprendizagem, para desencadear a tensado criativa dos processos de
aprendizagem no sujeito que se organiza para se apoderar de um
conceito que considera relevante para si. Esta € a esséncia da situagao
desencadeadora da aprendizagem (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 91,
grifos nossos).

Nesse sentido, os conceitos apresentam dois aspectos inter-
relacionados: o historico e o logico. O histdrico diz respeito ao
processo real de produgdo, mudanga, desenvolvimento e
transformacdo do objeto, vinculado as necessidades da
humanidade em sua pratica social (Kopnin, 1978). J& o ldgico
corresponde a elaboragao tedrica realizada pelo pensamento
humano, que sistematiza esse percurso histérico por meio de
abstracOes; trata-se de um reflexo do movimento historico do
objeto, como sintese tedrica do seu desenvolvimento social e
histérico (Kopnin, 1978).

Compreendemos que ¢ na unidade do logico e do histdrico
que o conhecimento de um objeto € possivel (Moretti; Moura, 2011),
uma compreensao de seus nexos conceituais, do seu
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desenvolvimento e de sua sistematizacdo e aperfeicoamento. Nao
estd se defendendo que o professor busque informagdes sobre esse
histérico para “contar”/narrar a historia dos conceitos aos
estudantes, mas para criar e recriar problemas que permitam ao
estudante ver-se diante das necessidades com que a humanidade
se deparou e para as quais teve que se mobilizar e encontrar
caminhos para sua solug¢ao ao longo da historia, e ainda para as
quais os homens foram produzindo sinteses.

A materializacdo das situagoes desencadeadoras de
aprendizagem pode ocorrer a partir de distintos referentes (Moura,
2017), sendo que em cada um o problema estd posto de uma
maneira e exige determinadas ag¢des. Entre eles, destacam-se: o jogo
com o propdsito pedagdgico que preserva o carater do problema; a
problematizacdo de situagoes emergentes do cotidiano que possibilita
colocar o estudante diante da necessidade de vivenciar a solugao
de problemas significativos para ele; e a histdria virtual do conceito,
que pde o estudante diante de um problema semelhante aquele que
pode ter sido vivido pelo 0 homem em algum momento historico,
ou seja, ndo se trata necessariamente da historia factual, mas a que
estd impregnada no conceito (Moretti; Moura, 2011).

No que diz respeito a historia virtual do conceito, é importante
salientar que é historia, porque se baseia na necessidade da
humanidade real pelo conceito; e é virtual, em virtude de tal
necessidade ndo ter ocorrido exatamente dentro da situagdao que
estd sendo proposta na situagdo de ensino (nao € a historia factual),
mas por conter e mobilizar os participantes em torno dessa
necessidade humana do conceito.

A seguir, indicamos, brevemente, o processo de organizagao de
uma historia virtual do conceito, a Historia Virtual “Rota de Fuga”.

A Historia Virtual “Rota de Fuga”
Como dissemos anteriormente, este texto é um recorte de uma tese

de doutorado. Na tese em questao, tinhamos como objetivo analisar o
modo de organizacao e desenvolvimento metodoldgicos de uma
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disciplina de graduagdao na modalidade a distancia a partir dos
principios tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino,
abordando o uso de tecnologias digitais no ensino de Matematica.

Movidos pela intencionalidade de organizar o ensino na
referida perspectiva tedrico-metodoldgica, partimos do que Moura
et al. (2016, p. 113) orienta no ambito da Atividade Orientadora de
Ensino: “[...] € fundamental que, no processo de ensino, o objeto a ser
ensinado seja compreendido pelos estudantes como objeto de
aprendizagem. Para a Teoria Histdrico-Cultural, isso s6 é possivel se
esse mesmo objeto se constituir como uma necessidade para eles”.

O primeiro movimento realizado, entdo, foi um levantamento
das necessidades formativas dos participantes da pesquisa
(licenciandos em Matematica), em um momento anterior ao da
oferta da disciplina. Nesse sentido, dentre outros aspectos, foi
levantado informagOes a respeito de conceitos matematicos que
eles acreditavam possuir mais facilidade e mais dificuldade para
ensinar (carecendo novos estudos).

Dentre as informagdes produzidas, verificamos a necessidade
de estudos, pelos licenciandos, de dois contetidos, sendo um deles o
de Trigonometria. Sobre esse conteido, observamos que na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) hd indicagdao apenas das
relagdes métricas no triangulo retangulo, no ambito da unidade
tematica Geometria no 9% ano. Entretanto, a partir dos dialogos
estabelecidos com professores de Matematica que atuam nos anos
finais do Ensino Fundamental e que integram o GEPEMAPe,
deliberamos que no Ensino Fundamental, de modo especial no 9°
ano, as relagdes trigonométricas no triangulo retangulo, geralmente,
também sao abordadas; posteriormente, sdo retomadas e ampliadas
para o circulo trigonométrico no Ensino Médio. Por este motivo, no
ambito do conteudo de Trigonometria, elegemos como conceito as
“relagOes trigonomeétricas no triangulo retangulo”.

Tal conceito se materializou em uma das situagOes
potencialmente desencadeadoras de aprendizagem elaboradas e
propostas que integraram a organizacao metodoldgica da disciplina,
a qual foi estruturada e desenvolvida sob a perspectiva da Atividade
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Orientadora de Ensino, no campo de pesquisa da nossa investigacao
de doutorado. Trata-se da Histdria Virtual “Rota de Fuga”, um
referente para a situacao desencadeadora de aprendizagem.

Para tanto, definido o conceito matematico que seria abordado
e que se constituiria como o objeto de nossa situagao de ensino, as
“relagOes trigonométricas no triangulo retangulo”, iniciamos os
estudos do seu movimento logico-historico (Kopnin, 1978).
Buscamos, assim, compreender as necessidades humanas pelo
conceito e os nexos conceituais, a fim de obter subsidios para a
elaboracao e desenvolvimento da situacao e do problema que
compusessem a situagao desencadeadora de aprendizagem.

Ponderando os limites deste texto, sugerimos ao leitor que
consulte Gongalves (2023), a nossa tese de doutorado, para
conhecer uma breve sistematizacao do movimento légico-historico
do conceito em questao em mais detalhes.

Aqui, em uma brevissima sintese do estudo do movimento
logico-histdrico, destacamos que algumas das necessidades que
fizeram emergir os estudos sobre a trigonometria estao ligadas: ao
estudo de angulos ligado a razao entre os lados de triangulos
semelhantes na construgao de templos, paldcios e piramides pelos
povos babilonios e egipcios; a necessidade de determinar distancias
entre cidades portudrias nas navegac¢des maritimas; a realizacao de
medicoes de alturas e distancias inacessiveis; ao planejamento e
construgdes arquitetonicas; e a medi¢ao do tempo utilizando
sombras. Esses movimentos contribuiram para consolidar a
trigonometria como um ramo da Matematica e da Fisica, além de
tornd-la uma ferramenta na busca por respostas a problemas e a
necessidades da humanidade (Silva, 2018).

Dessa maneira, é possivel identificar que a necessidade ligada
ao surgimento e ao desenvolvimento da trigonometria,
especialmente, das relagdes trigonométricas no triangulo
retangulo, esta relacionada a necessidade de realizar medigoes. Ja
com relagdo aos nexos conceituais, ou seja, os elementos que dao
base e sustentam o conceito de seno, cosseno e tangente, e estao
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presentes ao longo da historia de diferentes povos no atendimento
de suas necessidades, € possivel identificar:

[...] razdo entre segmentos: reconhecimento de medidas de
comprimentos dos lados de triangulos e sobre as quais se
estabelecem as relagdes; dngulos: movimento de inclinacdo
observado em fendmeno e objetos; partes da circunferéncia: divisao do
circulo e posicionamento do circulo trigonométrico no eixo de
coordenadas (Silva, 2018, p. 80, grifos da autora).

O nuclear do conceito de relagdes trigonométricas (seno,
cosseno e tangente) é “[...] uma constante numérica obtida pela
razao de medidas” (Fritzen, 2011, p. 91). Assim, a razao constante
¢ uma significagao definidora do referido conceito.

Ressaltamos, assim como faz Silva (2018), que temos
consciéncia de que os referidos nexos conceituais nao sao os tinicos
da trigonometria, mas, a partir do estudo empreendido, esses nexos
sdo o0s que mais estabelecem relagdo com as relagOes
trigonométricas no triangulo retangulo. Vale ressaltar que o nexo
conceitual “parte de circunferéncia” nao sera focalizado aqui, pois
a intengao é centrar nossas ateng¢des nas relagdes trigonométricas
(seno, cosseno e tangente) no triangulo retangulo.

Tais nexos e necessidade humana foram a base para a
elaboragao da Historia Virtual “Rota de Fuga”, referente para uma
situagao desencadeadora de aprendizagem, no nosso caso sobre as
relagdes trigonométricas no triangulo retangulo.

Nossa historia virtual do conceito foi elaborada a partir de
uma adaptagao de cenas do filme Armadilha (1999), e apresenta
uma situagdo em que as personagens, ao arquitetarem um roubo a
banco, tém a necessidade de realizar a medicao de uma rota de
fuga. Entretanto, hd um cendrio em que as autoridades policiais
conseguem ter acesso aos planos das personagens, e os estudantes
sao convidados a se juntarem aos investigadores para
interpretarem as informagdes apreendidas relacionadas a referida
medigao, que envolve semelhancga de triangulos e razao entre as
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medidas de segmentos tendo um angulo como referéncia. O
problema desencadeador foi: como auxiliar os investigadores a
interpretarem as informagoes referentes a medigao da rota de fuga?

E importante destacar que a Histéria Virtual “Rota de Fuga”
foi elaborada buscando que os estudantes também vivenciassem e
explorassem o conceito matematico de relagoes trigonométricas no
triangulo retangulo integrado ao uso de tecnologias digitais. Entao,
como uma das agoes desta Historia Virtual foi proposto o uso do
software GeoGebra para explorar e ampliar a compreensao das
hipdteses e sinteses pensadas conjuntamente. A seguir no Quadro
1, apresentamos a Historia Virtual “Rota de Fuga”.

Quadro 1 - A Histdria Virtual “Rota de Fuga”

HISTORIA VIRTUAL “ROTA DE FUGA”
Esta Historia Virtual é uma adaptagdo de algumas cenas do filme
“Armadilha” (1999).
ARMADILHA. Diregio de Jon Amiel. Estados Unidos, 20th Century
Fox, 1999. (113 min).

O ano era 1999, a 15 dias do Figura 1 - Gin e Mac
milénio, quando Gin Baker, uma
investigadora que trabalha em uma
Companbhia de Seguros, e Mac
Douglas, um dos maiores ladrdes de
obras de arte do mundo, se unem e

comecgam a planejar um dos S
roubos que, se concretizado, Fonte: Cena do filme Armadilha.
poderia se tornar um dos mais
ousados e bilionarios golpe no mercado financeiro internacional da
Asia.
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Gin é designada por seus superiores para investigar Mac,
responsavel por realizar varios roubos e causar prejuizos milionarios a
empresa de seguros. Nesta investigagao, Gin e Mac acabam selando

uma alianga e iniciando um plano arriscado que
Figura 2 - Petronas poderia levar bilhdes de ddlares para suas contas
Twin Towers bancarias. O foco deles era o Petronas Twin
Towers, os dois prédios mais altos do mundo
a época, localizado em Kuala Lumpur, capital
da Malasia, onde funciona uma filial do Banco
Internacional. Presente em vdrios paises, esta
filial do Banco Internacional especificamente
controla todas as transagOes financeiras do
sudeste da Asia. O plano era acessar o
servidor do banco, instalar um software que
: . transferiria, sem ser percebido, pequenas
Fonte: Cena do filme quantidades de dinheiro de varias empresas
Armadilha. para uma conta bancaria da dupla.

O dia escolhido para colocar o audacioso
plano em acao foi a virada de 1999 para 2000, em razao do Bug do
Milénio (um acontecimento do final do século XX relacionado aos sistemas

informdticos da época,
que interpretavam datas
com dois digitos no ano, e
que gerou o receio de na
virada do milénio os
computadores
reconhecessem o ano 2000

Figura 3 — Central de seguranca do Banco

como 1900, causando uma
desordem no sistema Fonte: Cena do filme Armadilha.
economico mundial).

Assim, em virtude do Bug do Milénio todos os sistemas de seguranga
do Banco Internacional, em suas varias filiais, estavam passando por
varias atualizacdes e testes de simulagdo, com o propésito de que a
exatamente 30 segundos antes da virada do milénio (no dia
31/12/1999), os computadores se desconectassem do servidor principal,
atualizassem e reiniciassem as Oh do novo ano/milénio (01/01/2000).

Eram esses 30 segundos que dupla Gin e Mac precisavam para
invadir o servidor do banco e realizar o golpe que lhes renderia 8
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bilhdes de dolares. Além disso, pelo fato das festividades de réveillon,
a dupla teria mais facilidade de ingressar nas dependéncias do prédio,
e, com os varios testes de atualizacdo dos softwares do banco
acontecendo antes da virada do ano, a dupla conseguiria invadir o
sistema de seguranga e ter acesso ao servidor do banco.
Para organizarem o plano de assalto ao Banco Internacional, Gin
e Mac se mudaram para um apartamento em frente aos dois edificios,

o que lhes daria uma visao privilegiada do arranha-céu. Além disso,
iniciaram uma série de

observacdes e visitas ao Figura 4 — Apartamento de Gin e Mac
prédio a fim de identificar a
rotina dos agentes de
seguranga, a localizacao das
cameras de seguranga, os
elevadores e escadas, o
horario de trabalho do
gerente do Banco, entre
outras informacdes.

Um aspecto desse plano Fonte: Cena do filme Armadilha.
recebeu especial atencao de
Gin e Mac: identificar uma rota de fuga, para que, caso ocorresse
qualquer contratempo, e mesmo ap0s aplicarem o golpe ao servidor do
banco localizado no tltimo andar do edificio, ambos pudessem
rapidamente descer os 88 andares sem serem, porventura, capturados
ou vistos pela seguranga do banco.
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Com as diversas
observacoes feitas do prédio,

Figura 6 — Observagdes do prédio

Figura 5 — Rota de Fuga

Fonte: Cena do filme Armadilha.

Gin e Mac perceberam que havia varias
luzes afixadas nas torres por cabos de ago
para as comemoragdes do réveillon. E
notaram ainda que havia um cabo que

ligava uma extremidade da passarela,
que une as duas torres, até o solo/base Fonte: Adaptagio de Cena do
de uma das torres. Dessa forma, eles filme Armadilha.

pensaram em utilizar esse cabo
ancorado na extremidade da passarela e na base de uma torre para se
deslocarem/descerem do prédio, como em uma tirolesa, se
configurando assim em sua rota de fuga.

Essa é uma acao que precisava ser muito bem pensada e
organizada, para que Gin e Mac conseguissem sair do prédio sem
serem capturados pela equipe de seguranca do Banco e sem que
nenhum tipo de acidente ocorresse e colocasse as suas vidas em risco.
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Desse modo, a dupla inicia
Figura 7 — Novas observagoes ‘s ~
uma séria de novas observacoes do

do prédio

edificio, empregando diferentes

instrumentos com o intuito de
fazer todas as medicoes que
fossem necessarias e que lhes

Figura 8 — Anotagdes de Mac
Fonte: Cena do filme Armadilha.

ajudassem a planejar e
organizar todos os
materiais (roldanas,
mosquetdes, freios, entre
outros) que fossem Fonte: Cena do filme Armadilha.
necessarios para a sua rota
de fuga. Enquanto realizavam as observagdes, Gin e Mac também
faziam anotagdes, esquemas e calculos para que cada passo da fuga
fosse cuidado e organizado detalhadamente.

Entretanto, o que Gin e Mac nao esperavam é que eles estivessem
sendo monitorados pelas autoridades policiais locais de Kuala Lumpur
e federais da Malasia, tendo em vista que Mac era um ladrao com
histérico internacional de crimes. As autoridades policiais ja os
monitoravam ha semanas e perceberam indicativos de que a dupla
tramava alguma agao
para os proximos dias.

Figura 9 — Monitoramento dos policiais

Com o intuito de
neutralizar qualquer
atuagdo de Gin e Mac,
os policiais invadiram
o apartamento da
dupla no dia
31/12/1999 (o dia
Fonte: Cena do filme Armadilha. planejado parao
roubo). Percebendo a
chegada dos policiais, os dois conseguiram fugir rapidamente, mas

deixaram para tras todas as suas anotagdes e esquemas que ha
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semanas estavam produzindo e que serviriam para a organizagao e
defini¢do do seu plano de roubo do Banco Internacional.
Os policiais confiscaram e recolheram todos os materiais e os
levaram até os investigadores do departamento de policia local, que
tém a missdo agora de analisar e tentar interpretar todos aqueles
registros a fim de identificar o plano arquitetado por Gin e Mac.
As anotag¢des que mais intrigaram os investigadores foram
exatamente as que diziam respeito a rota de fuga pensada pela dupla,
e é sobre as quais os investigadores estao empenhando todos os seus
esfor¢os neste momento. Tais anotagdes estao apresentadas abaixo:

Figura 10 — Anotacdes apreendidas pelos policiais sobre a Rota de Fuga

Rota de Fuoa

Attura

Afastamento
aom

Teodolito — @7

120 passes
(035M) ’

11,7 am A om

Fonte: Elaborado pelos autores utilizando imagens disponiveis em:
https://tinyurl.com/Petronastt; https://tinyurl.com/cadernoargola;
https://tinyurl.com/transferidorregua; https://tinyurl.com/papelrasgado;
https://tinyurl.com/setacircular (acessos em: 2 mar. 2021).
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Para prosseguir com as verificagdes, a policia da Malasia estd
convocando mais investigadores para auxilid-la na andlise e
interpretacdo das anotagdes de Gin e Mac, especialmente as
relacionadas a rota de fuga pensada pela dupla. E vocé foi um dos
convocados!

Desse modo, agora vocé faz parte da equipe de investigadores da
policia da Malasia e devera analisar os registros de Gin e Mac, realizar
reflexdes, comentarios, anotacdes e, em seguida, interagir com os seus
colegas investigadores, a fim de que possam compreender as anota¢des
realizadas pela dupla de assaltantes sobre sua rota de fuga, e que foram
apreendidas pelos policiais malaios.

Considerando a Histdria Virtual, pense e responda:

a) Quais eram os objetivos das personagens?

b) Quais foram suas necessidades?

¢) Analisando os registros da rota de fuga, qual era o obstaculo que
Gin e Mac tinham de superar para concluirem a fuga, com sucesso?

d) Quais recursos ou ferramentas as personagens podem ter
utilizado para elaborar o plano de fuga?

e) Quais conhecimentos foram utilizados pelas personagens para
planejarem a rota de fuga?

f) Ao analisar os registros de Gin e Mac, como vocé explicaria a
equipe de investigadores, da qual vocé faz parte, o raciocinio das
personagens em cada um dos trés registros encontrados e as possiveis
conexdes entre eles?

g) Quais conhecimentos Gin e Mac mobilizaram para elaborar seu
plano de fuga?

Observacdo: Lembre-se de que vocé devera ser bem detalhado de
modo a garantir a compreensdo dos demais membros da equipe de
investigadores.

Fonte: Gongalves (2023).

Quanto ao desenvolvimento da Histéria Virtual “Rota de
Fuga”, cada docente encaminhara o movimento de acordo com sua
necessidade, condi¢gdes materiais e objetivas disponiveis.
Entretanto, sugerimos uma possibilidade.
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A partir do referencial tedrico-metodologico que adotamos,
entendemos que mesclar entre momentos individuais, pequenos
grupos e coletivos pode permitir que os estudantes estejam e sejam
mobilizados de diferentes maneiras em seu movimento de
aprendizagem (Marco, 2009), mediante espagos para reflexdes,
ressignificagoes e ampliagdes de compreensdes em didlogo com o
outro, com quem possui objetivos comuns. Nesse sentido, segue no
Quadro 2 alguns possiveis encaminhamentos para o
desenvolvimento a Histdria Virtual “Rota de Fuga”.

Quadro 2 - Sugestio de desenvolvimento da Historia Virtual “Rota de Fuga”

Momento 1 — Leitura e reflexdes da Histéria Virtual “Rota de Fuga”

e Proposicdo da Histéria Virtual aos estudantes para leitura
individual. Posteriormente, andlise da situacdo proposta mediante
questdes disparadoras em pequenos grupos.

Momento 2 — Didlogo conjunto com a classe a respeito da Historia
Virtual “Rota de Fuga”: o cendrio

e Instigar os estudantes a estabelecerem didlogos e reflexdes em
torno da Historia Virtual com vistas a levantarem hipoteses e
encontrarem caminhos frente ao problema desencadeador de maneira
coletiva com 0s seus colegas e professor.

e A principio mobilize reflexdes sobre o cendrio da Histdria
Virtual, os objetivos e necessidades das personagens, a fim de instigar
uma compreensao e uma necessidade conjunta nos estudantes para a
Histéria. Algumas questdes que podem ser formuladas: vocés
conhecem e/ou ja assistiram ao filme “Armadilha”? A respeito da
Histdria Virtual, quem eram as personagens? Qual era o objetivo das
personagens? O que e como elas queriam atingir esse objetivo? Que dia
elas escolheram? Por que esse dia foi escolhido? Onde que funcionava
0 banco? Para organizar o seu plano, o que elas fizeram? Para realizar
o seu plano, a dupla focalizou aten¢des em um elemento muito
importante, qual foi esse elemento? Por que identificar esse elemento
para a dupla era importante? Qual foi a rota de fuga que a dupla
identificou? A proposta era utilizar a rota de que maneira? Qual era a
necessidade da dupla em relagao a rota de fuga? Por que era importante

satisfazer essa necessidade? O que a dupla fez para solucionar e
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satisfazer essa necessidade? Conforme realizavam as observagdes, o
que Gin e Mac também faziam? E o que aconteceu, pouco antes do
roubo?

e O objetivo é que os estudantes: entendessem o problema
desencadeador; reconhecessem a necessidade de fazer medicGes
(solucionar uma situagdo que envolve a realizacdo de medidas:
comprimento, altura e distancia); identificassem a partir da analise do
cenario da Histdria que as personagens tém a necessidade de saber a
medida, o comprimento, do cabo de ago que conecta uma extremidade
da passarela até o solo, ou seja, fazer a medicao da “rota de fuga”.

Momento 3 — Didlogo conjunto com a classe a respeito da Historia
Virtual “Rota de Fuga”: os registros

e Como a Historia Virtual convida, instigue os estudantes a se
perceberem como integrantes de uma equipe de investigadores que
necessitam auxiliar a policia a analisar e interpretar os registros dos
ladrdes. Assim, estudantes e professor devem tentar reconstituir o
passo a passo que a dupla de ladrdes pode ter feito para pensar o plano
de roubo. Reforce que é importante que todos se atentem a quaisquer
detalhes presente nos trés registros da Histdria, pois podem oferecer e
indicar pistas para o entendimento das anotacdes e o plano da dupla de
bandidos. Nesse sentido, levantar, analisar e avaliar diferentes
hipdteses pode ser um caminho a ser mobilizado.

Anotagio 1

o Com relagio a Anotagio 1 — primeira imagem, o objetivo é que os
estudantes compreendam que para satisfazer a necessidade de medir a
rota de fuga, houve a realizacdo de observagdes, o uso e/ou
desenvolvimento de instrumentos e estratégias para medir distancias e
o angulo (passos e teodolito). Nesse caminho, algumas perguntas
podem ser encaminhadas: o que essa primeira imagem indica? O que
estd registrado nessa imagem? O que representa a indicagao de passos?
Para que foram utilizados? O que € este 0,75m? O que é um teodolito?
Para que foi utilizado um teodolito? O que € e o que indica a anotagao
de 67%?

e Mobilizar reflexdes que encaminhem no levantamento de
reflexdes e hipoteses de que: a primeira imagem € uma fotografia dos

prédios, com anotag¢des provenientes das observagdes realizadas pela
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dupla. Como a dupla de ladrdes tinha a necessidade de fazer medicao
da rota de fuga, utilizaram algumas estratégias. Uma dessas estratégias
foi o uso de passos para medir a distancia entre as torres (o afastamento
das torres). Uma hipdtese para o uso dos passos pode ser a discrigao,
evitar levantar suspeitas ou chamar a atenc¢ao. O valor de 0,75m ¢é a
medida de cada passo, que foi utilizado para identificar a medida total
do afastamento das torres. Outro instrumento utilizado foi o teodolito,
empregado para medir a inclinagao entre o solo e o cabo de ago que
ligava uma extremidade da passarela (que une as duas torres) até a base
de uma das torres. Nessa medigdo, obtiveram o angulo de 67°. Também
foi identificada na imagem a rota de fuga — o cabo de a¢o cuja medida
a dupla precisava determinar.

o Com relagido a Anotagio 1 — sequnda imagem: o objetivo é que os
estudantes identifiquem a constituicdo de um triangulo retangulo na
situagdo proposta pela Historia Virtual que possui altura, afastamento
e percurso de descida/rota de fuga, bem como a necessidade de
determinar a medida da distancia do percurso de descida (informacao
desconhecida), a partir da medida do angulo e do afastamento entre as
torres (informagdes que sao conhecidas). Algumas perguntas que
podem ser propostas: que desenho/figura é esse? Como e por que a
dupla de ladrdes produziram esse desenho? O que ele representa? Qual
relacdo ha estre esta segunda e a primeira imagem da Anotagdo 1?
Quais informacoes estao registradas nesse registro? Por que a dupla
escolheu um triangulo do tipo retangulo?

e Mobilizar reflexdes que encaminhem no levantamento de
hipoteses de que: a segunda imagem se constitui em um triangulo do
tipo retangulo. A escolha desse tipo de tridngulo é em razao do prédio
estd perpendicular ao solo. Entdo, esse tridngulo retangulo é uma
representacao da situagdo real observada, com registro das informacgdes
em escala real, ou seja, os ladrdes observaram a situacdo real e
produziram um desenho (“tridngulo em escala real”) que a representa.
As informagdes registradas no triangulo retangulo indicam que 90 m é
proveniente dos 120 passos (sendo a medida de cada 0,75 m), e
representa a medida do afastamento entre as torres. O angulo de 67°
indica a medida do angulo de inclinacao do cabo de ago em relagao ao
solo. Ja a medida da altura do solo até a extremidade a passarela é
desconhecida, bem como a medida do percurso/rota de fuga, que é
justamente a medida que as personagens precisam descobrir.
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Anotagio 2

e Com relacdo a Anotagdo 2 — temos um caderno aberto, na
primeira pagina desse caderno, temos uma figura geométrica
desenhada com algumas medidas, na segunda pagina temos algumas
relagdes sendo estabelecidas.

o Anotacdo 2 — primeira pigina do caderno: o objetivo é que os
estudantes reconhecam que, em dois tridngulos retangulos em que se
conhece a medida de dois angulos, é possivel estabelecer uma relagao
de semelhanca quando os angulos correspondentes sao congruentes.
Algumas questdes que podem ser instigadas: Que figura geométrica é
essa? Por que a dupla desenhou no caderno esse tridngulo do tipo
retangulo, com essas medidas dos lados e com essa medida de angulo?
Como surgiram essas medidas de lados e de angulo? O que a dupla
quer apontar com esse registro? Ha alguma relacao entre esse triangulo
retangulo desenhado no caderno, com aquele da segunda imagem da
Anotagao 1?

e Mobilizar reflexdes que encaminhem no levantamento de
hipoteses de que: na primeira pagina do caderno estd desenhado um
triangulo retangulo. A respeito da possibilidade de relacao entre esse
triangulo da primeira pagina do caderno da Anotagao 2 e o da segunda
imagem da Anotacao 1, ao observarmos as medidas dos angulos
correspondentes de ambos os triangulos retangulos, é possivel verificar
que sao iguais (67° e 90°). Quando isso ocorre, podemos estabelecer
uma relagdo de semelhanca entre os dois tridangulos. Sobre as medidas
registradas dos lados do triangulo retangulo desenhado na primeira
pagina do caderno, considerando a semelhanca entre os triangulos e os
elementos presentes na Anotagao 2 (como a régua e o transferidor),
uma hipotese € que a dupla de ladrdes: utilizou a régua para tracar um
segmento de 5 cm; em seguida, com o transferidor, mediu o angulo de
67° em uma das extremidades desse segmento; depois, com a régua,
prolongou dois segmentos — um a partir do angulo de 67° e outro
partindo da outra extremidade do segmento inicial, perpendicular a
este. O encontro desses dois segmentos formou o triangulo retangulo.
Por fim, mediram os trés lados utilizando a régua e registraram os
valores obtidos. A escolha dos 5 cm foi arbitraria — poderia ter sido
outra medida? Sim, mas os comprimentos dos demais lados seriam
diferentes. Nesse caso especifico, ao comparar as medidas desse
triangulo retangulo com o da segunda imagem da Anotacgdo 1, é

66



possivel observar que as medidas do desenho no caderno sdao 1800
vezes menores. Assim, podemos afirmar que o tridngulo retangulo da
primeira pagina da Anotacdo 2 € um “tridngulo em escala reduzida”.
Uma segunda hipodtese seria o uso de uma fotografia. A dupla pode ter
fotografado o prédio (como na primeira imagem da Anotacdo 1),
medido na foto o angulo de inclina¢do da rota de fuga e, ao obterem o
angulo de 67° (0o mesmo da situagdo real — mantendo assim a
semelhanca de tridngulos), utilizaram a régua para medir os demais
lados.

o Anotacido 2 — sequnda pdgina do caderno: o objetivo é que os
estudantes reconhecam que é possivel estabelecer relagdes entre a
medida dos lados de um tridangulo retangulo, a partir da razdo da
medida dos segmentos (lados) associados a um angulo — no caso aqui
referente ao angulo de 67°% e identifiquem que um “indice” (razao
trigonométrica) relacionado a inclinacdo pode ser obtido pela razao
entre segmentos, associado a um angulo. Na conclusao da proposta,
formalizar que tal relagdo/razdo é chamada de razdo trigonométrica.
Algumas questdes que podem ser instigadas: o que a dupla de ladrdes
estd realizando na segunda pagina do caderno? Que medidas sao essas
que os ladrdes estao utilizando? O que eles estao identificando?

e Mobilizar reflexdes que encaminhem no levantamento de
hipoteses de que: os bandidos estdo estabelecendo uma relacao (uma
razao) entre as medidas dos lados do triangulo retangulo desenhado
(“triangulo em escala reduzida” semelhante ao “tridngulo em escala
real”) na primeira pagina. Com isso, a dupla estd descobrindo uma
espécie de indice da inclinacao (razao trigonométrica), ligado ao angulo
de 67°.

e £ importante destacar que, na Anotacido 2, durante as discussdes
sobre a primeira pagina do caderno, caso o estudante ja possua
conhecimentos prévios sobre seno, cosseno e tangente no tridngulo
retangulo, podem emergir apontamentos de que, a partir do segmento
de 5 cm e do angulo de 67¢ a dupla de ladrdes utilizou essas relagoes
trigonométricas para identificar as medidas dos lados do triangulo.
Nesse ponto, o professor pode levantar a seguinte questao: para utilizar
seno, cosseno e tangente, a dupla precisaria conhecer as razdes
trigonométricas desses valores para o angulo de 67°. Mas sera que eles
sabiam? Convide o estudante a observar a segunda pagina do caderno,
onde a dupla utiliza as medidas dos lados do tridngulo representado
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na primeira pagina para descobrir essas razdes trigonométricas. Isso
indica que, provavelmente, eles ndo conheciam previamente os valores
do seno, cosseno e tangente de 67°, e que, na verdade, estdo
descobrindo essas relagdes a partir das medigOes realizadas com base
no triangulo desenhado.

Anotagio 3

e Com relacdo a Anotacdo 3, o objetivo é que os estudantes
relembrem que h4 uma semelhanga entre os dois triangulos retangulos
presentes nos registros até o momento (“triangulo em escala reduzida”
e “triangulo em escala real”), cujos angulos sao respectivamente
congruentes. E, em fun¢ao disso, reconhecam a existéncia de uma
proporcionalidade entre as medidas dos lados (segmentos) homologos
desses triangulos. Isto é, por serem semelhantes as medidas dos seus
lados correspondentes sao proporcionais. Com isso reconhecerem que
a altura do solo até a passarela e o percurso (a rota de fuga) podem ser
obtidos mediante a razao entre as medidas proporcionais dos lados
homdlogos dos triangulos (“tridngulo em escala reduzida” e “tridngulo
em escala real”) associados ao angulo de medida 67°.

e Na Anotagio 3, é possivel perceber que a dupla de ladrdes em
um primeiro momento identifica a medida de altura do solo até a
passarela, e em um segundo momento, a medida do percurso/rota de
fuga (realizado duas vezes, para confirmar a rota de fuga). Algumas
questdes que podem ser instigadas: o que a dupla de ladrdes realizou
na Anotacao 3? O que a dupla relacionou para identificar a altura e o
percurso/rota de fuga? Por que a dupla de ladrdes estabeleceu essa
relacdo entre as medidas dos lados dos dois tridngulos retangulos
(“triangulo em escala reduzida” e “triangulo em escala real”)? Que
relagdo é essa que foi estabelecida?

e Mobilizar reflexdes que encaminhem no levantamento de
hipdteses de que: tanto para a altura quanto para a percurso/rota de
fuga foi estabelecida uma relacdo de propor¢do entre a razao das
medidas conhecidas dos lados do “triangulo em escala real” e a razao
das medidas desconhecidas dos lados do “tridngulo em escala real”.
Como em tridngulos retangulos semelhantes, as medidas dos lados
correspondentes desses tridngulos sao proporcionais, ¢ possivel
estabelecer relagbes de proporgdo entre a razdo da medida dos
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segmentos (lados) homologos associados a um angulo em tais
tridangulos.

e Entdo, podemos dizer, que os ladrdes utilizaram as ideias de
semelhanca de triangulo, de proporcao, de razao entre as medidas de
lados de triangulos retangulos, considerando um determinado angulo,
para arquitetarem o seu plano de roubo do banco.

Fonte: Gongalves (2023).

A partir das sinteses e hipoteses elaboradas nos momentos de
didlogos acerca da Histdria Virtual e os seus registros, a proposta
de continuagao dos didlogos é que tais sinteses e hipdteses possam
ser levadas para o ambito de uma tecnologia digital para novas
reflexdes, integrando como uma das agoes da Historia Virtual o uso
de um software para explorar e ampliar a compreensdao das
hipdteses e sinteses pensadas conjuntamente.

Assim, para realizar tais construgdes e analises a nossa proposta
¢ uso do software GeoGebra. A proposta nao é apenas realizar
procedimentos e anotar resultado no software, mas, sobretudo,
interpretar as informagoes que aparecem na interface do GeoGebra,
buscando conecta-las a Histéria Virtual. As orienta¢cbes demandam
arealizacao de construgdes e medigdes, o arrastar, o girar e o explicar
o que acontece na tela. Tal uso se materializa como “[...] formas de
ensinar e aprender viabilizadas pelas tecnologias e que, sem elas, nao
seriam possiveis de acontecer” (Gongalves, 2018, p. 67).

Considerando os limites deste texto, sugerimos ao leitor que
consulte Gongalves (2023), a nossa tese de doutorado, para ter
acesso em detalhes das orientagdes quanto a realizagao e
manipulagao das construgdes no software GeoGebra, bem como as
questdes propostas para reflexao e tecitura das analises acerca das
construgoes empreendidas. Para este texto, a seguir no Quadro 3,
apresentamos alguns objetivos e conexdes que podem ser
estabelecidos a partir das referidas construgdes e andlises no
software como sugestao de uma possibilidade de encaminhamento
para a conclusao da Historia Virtual.
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Quadro 3 - Encaminhamentos da Histdria Virtual “Rota de Fuga” a partir das
construc¢des no software GeoGebra

As construcoes e reflexdes propostas no software GeoGebra estio
organizadas em duas partes.

e Na Parte I, primeiro momento da construgio, é solicitado que os
estudantes construam trés triangulos retangulos (ABC, AFD e AGE) e
calculem as medidas dos angulos internos. Espera-se que os estudantes
reconhecam que nos trés tridngulos a medida dos angulos internos
correspondentes sao respectivamente congruentes. Com isso podemos
estabelecer que os trés triangulos sao triangulos semelhantes. Isso quer
dizer que se as medidas dos angulos internos de dois ou mais
triangulos sdo respectivamente congruentes, esses tridangulos sdo
semelhantes, independentemente do “tamanho” que esses triangulos
possuam.

e Podemos lembrar da Historia Virtual “Rota de Fuga”, na qual
o tridngulo que representava a situagao real (“tridngulo em escala real”)
e o tridangulo desenhado no caderno (“triangulo em escala reduzida”),
sdo semelhantes, porque ambos possuiam angulos internos
correspondentes de mesma medida.

o Nesta Parte 11, no sequndo momento da construgio, é solicitado que
os estudantes determinem as medidas dos lados dos triangulos e
estabelecam as razdes entre as medidas dos lados. Espera-se que os
estudantes reconhecam que se dois ou mais tridngulos sao semelhantes,
as medidas dos seus lados sdo proporcionais. Se as medidas dos lados
sao proporcionais, a razao entre as medidas dos seus lados homoélogos,
associados a um mesmo angulo de referéncia, resultard no mesmo valor
(uma constante numeérica). Ainda espera-se que os estudantes
reconhegam que ha uma relagao entre a medida do angulo e a medida
dos segmentos. Se uma medida de angulo € fixada, € possivel alterar a
medida dos segmentos correspondentes e o valor da razao se mantera,
mas se a medida do angulo for modificada, a razao se altera, mas
mantém uma mesma constante numérica, ao considerar a razao entre
os lados/segmentos homologos nos trés tridngulos (os mesmos
segmentos tomados de um, sao tomados também nos outros). Isto é, a
constante somente varia quando o angulo variar, ela nao depende do
“tamanho” do triangulo, mas da medida do angulo. A constante varia,
mas se mantém a mesma nas razodes entre os lados homologos de
triangulos semelhantes.
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e Isso explica o porqué na Histdria Virtual as personagens
estabeleceram uma relacdo de razdes e propor¢ao na Anotagdo 3:
utilizaram a razao entre as medidas conhecidas dos lados do “tridngulo
em escala reduzida” e estabeleceram uma proporg¢ao com a razao entre as
medidas desconhecidas dos lados do “tridngulo em escala real”, pois os
tridangulos eram semelhantes (os lados homologos eram proporcionais).
Dessa maneira, eles conseguiram encontrar a altura e a rota de fuga.
Entdo, na Histéria Virtual, as personagens utilizaram a ideia de
semelhanca (angulo) e razao entre segmentos (medida dos lados
proporcionais) para calcular a rota de fuga.

e Mas e o que é essa constante numérica? Mobilizar os estudantes
para o seno, cosseno e tangente.

Formalizacdo

e Instigar os estudantes a reconhecerem que: na linguagem
matematica, a denominac¢do dos lados de um triangulo retangulo,
“altura”, “distancia” e “afastamento”, pode ser substituida
respectivamente para cateto oposto, cateto adjacente e hipotenusa, a
partir do angulo de referéncia considerado; as razdes constantes
identificadas podem ser obtidas para todo o conjunto de triangulos
retangulos semelhantes, que tém o mesmo angulo de referéncia, e sao
o fundamento para os conceitos de seno, cosseno e tangente. Assim, na
linguagem matematica, em todos os tridngulos retangulos semelhantes:

e arazdo entre a medida do cateto oposto de um angulo agudo e
a medida da hipotenusa sera sempre constante. Essa razdo constante é
chamada de seno do dngulo;

e arazdo entre a medida do cateto adjacente do angulo agudo e
a medida da hipotenusa, sera sempre constante. Essa razao constante é
chamada de cosseno do dngulo;

e arazao entre a medida do cateto oposto de um angulo agudo e
a medida do cateto adjacente deste mesmo angulo, sera sempre
constante. Essa razdo constante é chamada de tangente do dngulo.

e As relagbes trigonométricas no tridngulo retdngulo sao
constantes numéricas obtidas pelas razdes entre as medidas dos lados de
um tridngulo retangulo tendo como referéncia um determinado angulo
(Fritzen, 2011).
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Tabela Trigonométrica

e Em relacdo a Tabela Trigonométrica (que apresenta as razdes
trigonométricas de seno, cosseno e tangente para os angulos de 1¢ a 899),
é importante destacar que tais valores foram obtidos a partir das razdes
entre as medidas dos lados de tridangulos retangulos, sendo esses lados
associados a cada angulo listado na tabela. Esses valores — as razdes
trigonométricas — servem como referéncia para calcularmos medidas
de lados de tridngulos retangulos semelhantes, conforme o angulo
correspondente. A tabela trigonométrica funciona como um “triangulo
em escala reduzida”, assim como o representado na Histdria Virtual,
desenhado na Anotagao 2 —um tridangulo com medidas conhecidas, que
os bandidos utilizaram para encontrar medidas desconhecidas do
“triangulo em escala real”. Quando consultamos a tabela
trigonométrica, estamos estabelecendo uma relagao de proporcao, tal
como fizeram os bandidos na Histdria Virtual, na Anotagéo 3. Ou seja,
utilizamos as medidas da tabela (o “triangulo em escala reduzida” da
Histdria) para descobrir as medidas desconhecidas dos lados do
triangulo que estamos analisando no problema (o “triangulo em escala
real”).

Retomada e finalizacdo

¢ Neste ponto, sugerimos ao professor que retome as Anotagoes
da Historia Virtual e reforce/referende as hipoteses levantadas.
Destaque que o movimento que as personagens empreenderam na
Histoéria Virtual sdo as ideias matematicas que estao “por tras” das
relagdes trigonométricas seno, cosseno e tangente no triangulo
retangulo.

Importante

e Para a finalizacdo da proposta, sugerimos que o professor
ressalte a importancia da precisao nas medigoes, destacando o papel do
desenvolvimento de instrumentos que possibilitem realizar medidas
cada vez mais exatas. E importante também chamar a atencdo para o
cuidado com o arredondamento de casas decimais, pois, dependendo
do ntimero de casas consideradas, os valores calculados podem variar,
tornando-se mais ou menos precisos. Em Gongalves (2023), é
apresentado um encaminhamento para essa discussao sobre precisao e
uso de instrumentos de medigao, relacionado a Anotagado 2 da Historia
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Virtual “Rota de Fuga” - especificamente as medidas e aos
instrumentos utilizados pelas personagens para obté-las —, o que pode
ser discutido e explorado com os estudantes ao final da proposta.
Fonte: Gongalves (2023).

Portanto, nesta secdo, apresentamos o movimento de
organizar e sugestoes de desenvolvimento da Historia Virtual
“Rota de Fuga” como um referente para a situagao desencadeadora
de aprendizagem. A seguir, realizamos algumas consideragoes.

Algumas Consideragdes

Neste texto, nosso objetivo foi apresentar a organizagdo de
uma histdria virtual do conceito, a Historia Virtual “Rota de Fuga”,
como referente para a situagao desencadeadora de aprendizagem.

Pontuamos que a elaboragao de uma situagao desencadeadora
de aprendizagem, a qual se constitui como uma das agdes do
professor em atividade de ensino no cendrio da Atividade
Orientadora de Ensino, demanda que ele “[..] tenha a real
dimensao da importancia histdrica desse conceito e de como ele se
desenvolve logicamente” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 92). Com
isso, a situagao desencadeadora de aprendizagem se constitui em
um processo que contribui para que as novas geragoes, nas relagoes
sociais que estabelecem com o colega e o professor, em uma
atividade pratica-tedrica, compreendam a necessidade humana de
determinado conceito, entendam o que estd “por tras” de
determinado objeto — o conhecimento materializado nele, os
pensamentos e as a¢des que levaram a humanidade ao maximo
desenvolvimento dele até o0 momento. Assim, as novas geragdes
podem ter uma possibilidade de apropriarem-se do conhecimento
acumulado culturalmente relacionado ao objeto estudado e se
humanizarem, além de atuarem, transformarem e aprimorarem
esse objeto e, a0 mesmo tempo, de transformarem a si mesmos.

Entendemos que a Historia Virtual “Rota de Fuga” vem ao
encontro dessas proposicoes, constituindo como um modo possivel
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de organizar o ensino, em que é problematizada a necessidade
humana pelo conceito de relagdes trigonométricas no tridangulo
retangulo e os seus nexos conceituais, bem como mobilizado o
trabalho coletivo entre professor e estudantes para a solucao do
problema desencadeador. Ademais, o fato do problema gerador da
tensao para aprender (Moura; Araujo, Serrao, 2018) estar envolto e
articulado com base em cenas de um filme, pode mobilizar
necessidades e motivos para aprender nos estudantes. Ao
conectarmos a Histdria Virtual “Rota de Fuga” também ao uso do
GeoGebra, uma tecnologia digital, essa pode atuar como um
instrumento para ensinar e aprender.

Entendemos que este texto pode contribuir com os estudos
acerca da Atividade Orientadora de Ensino e para a sala de aula de
Matematica, ao evidenciar um encaminhamento possivel para
pensar a organizac¢ao do ensino de Matematica a fim de mobilizar
um processo de ensino e aprendizagem que priorize o saber pensar
0s conceitos.
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Introducao

No seio do Grupo de Estudos em Historia da Educagado e
Educacdo Matematica — GEHEEM, vinculado a Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand, campus Curitiba — UTFPR-CT,
temos nos dedicado a algumas tematicas de estudos e pesquisas
que consideram a formagao de professores e analises de textos
escritos como interesse primeiro. O grupo retine pesquisadores,
estudantes de pds-graduagado, sobretudo de cursos de mestrado e
doutorados profissionais na area de ensino, estudantes do curso de
licenciatura em matematica e professores da Educacdo Basica,
interessados nessas tematicas com enfoque no estudo e na pesquisa
em Educacao Matematica.

Diverso em sua composicao, as discussoes disparadas neste
espaco de estudo coletivo, bem como as pesquisas desenvolvidas
pelos membros do GEHEEM, considera duas principais
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metodologias de pesquisa: a Historia Oral (HO) e o Referencial
Metodoldgico da Hermenéutica de Profundidade (HP), se
pautando tedrica e metodologicamente, ao exercitar essas
metodologias nas pesquisas, em ambos casos, nos trabalhos
desenvolvidos no Grupo Historia Oral e Educacdo Matematica —
Ghoem, da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
- Unesp (Bauru e Rio Claro), além de buscar outros interlocutores,
fortalecendo e ampliando ainda mais os aportes teoricos e
metodoldgicos dos trabalhos.

Este texto, em especifico, traz a cena, duas pesquisas
desenvolvidas no GEHEEM e que provocam uma certa
aproximagao da metodologia Histéria Oral com a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE). Trata-se de duas pesquisas de
mestrado, vinculadas ao Programa de Pds-Graduagao em
Formacao Cientifica, Educacional e Tecnolégica — PPGFCET, da
UTFPR-CT. A intencdo neste texto ¢ apresentar o cendrio e o
desenvolvimento dessas pesquisas e, também, discutir as
potencialidades percebidas nessas aproximagdes intencionais que
se deram por meio do movimento das pesquisas.

E para cuidar de apresentar essas pesquisas, bem como discutir
possibilidade percebidas, é necessario, ainda, dizer de mais um
movimento importante que ocorre na universidade e que se vincula a
essas pesquisas: a Oficina Pedagogica de Matematica — OPM, um
projeto de extensao vinculado a UTFPR-CT, que desde 2015 promove
agoes de extensdo. Este projeto, coordenado pela professora e
pesquisadora Maria Lucia Panossian, envolve a participagdo de
professores que ensinam Matematica* na Educacao Basica e tem como

* Entendemos por “professores que ensinam Matematica” os professores que
cursaram a Formacao de Docentes (magistério) ou Pedagogia e que, embora nao
sejam licenciados em Matematica, promovem o processo de ensino e
aprendizagem dessa area na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. Para Nacarato e Moreira (2020), “[...] Ele geralmente é formado em
curso de Pedagogia, com reduzida carga horaria voltada aos contetidos especificos
que compdem o curriculo da escola bésica. Essa formagao lacunar requer que esse
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objetivo principal a elaboragdo, execugdo e avaliagdo de oficinas
pedagogicas, centradas na Atividades Orientadora de Ensino — AOE,
com base na teoria Historico-Cultural.

As pesquisadoras que desenvolveram as pesquisas
tematizadas neste texto, sob a orientagao da primeira autora deste
capitulo, sao, também, professoras da Educagdo Basica, ambas
pedagogas, professoras da Rede Municipal de Educacdo de
Piraquara-PR, um municipio que compdem a regiao metropolitana
de Curitiba, capital do estado. As professoras, num movimento de
se aproximar da universidade e a convite de outra pesquisadora do
PPGFCET e professora da mesma rede municipal de ensino,
iniciaram a participagdo na OPM, em momentos distintos e com
objetivos distintos. No entanto, para essas duas professoras, ocorre
o ingresso no curso de mestrado profissional do PPGFCET, e ambas
propdem suas respectivas pesquisas alicercadas teodrica e
metodologicamente na Historia Oral, tendo como contexto
investigado agdes promovidas e praticadas pela/na OPM.

E deste modo que consideramos o encontro do GEHEEM com
a OPM, na figura de seus membros, que ao exercitarem o encontro
da HO com a AOE, num encontro provocado intencionalmente
pelas pesquisadoras, como tema de interesse para comunicagao e
discussao em Educac¢ao Matematica.

Isso posto, ponderamos relevante discorrer e fundamentar a
Historia Oral que temos praticado em nossas pesquisas, bem como
trazer a cena a sustentagao teorica da OPM, antes de apresentarmos
as pesquisas e algumas potencialidades percebidas no encontro da
HO e AOE.

profissional esteja em constante participagao em projetos de formacao continuada,
visando a superar tais lacunas” (Nacarato; Moreira, 2019, p. 2).
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Algumas Consideragdes sobre Historia Oral

A metodologia Historia Oral que temos praticado em nossas
pesquisas toma por fundamento, os principios e os procedimentos
da Histdria Oral em Educacao Matematica exercitada pelo Ghoem.
Uma metodologia de pesquisa qualitativa que, a partir da
oralidade, busca produzir narrativas. Essas narrativas sao fontes
historicas intencionalmente produzidas a partir dos momentos de
entrevista, em decorréncia do trabalho minucioso, cuidadoso e
ético de transcricdo e de textualizacdo das gravagdes das
entrevistas. “A Historia Oral na Educacao Matematica brasileira,
de modo geral, tem sido mobilizada para constituir narrativas em
situagOes de entrevistas” (Martins-Salandim; Silva, 2019, p. 403).

Transcrever e textualizar entrevistas compdem o conjunto de
procedimentos sugeridos no movimento metodologico da pesquisa
com a Histéria Oral. No entanto, “a mobilizagao da Historia Oral em
pesquisas exige planejamento e reflexdes que se iniciam muito antes
do momento da gravacdo da entrevista, ainda que esse seja o de
maior expectativa” (Martins-Salandim; Silva, 2019, p. 405). Também
fazem parte desses procedimentos a escolha dos entrevistados, a
elaboracdo do roteiro de entrevista ou fichas para entrevistas;
negociacao de data, de hordrio e de local para a realizacao da
entrevista com o colaborador (entrevistado); a realizacao da
entrevista (gravadas em dudio e/ou video), seguida da transcri¢ao e
da textualizagao; e, ainda, a assinatura da carta de cessao de direitos
pelos entrevistados. A escolha dos entrevistados se d4 a partir do
objetivo tragado na investigacao, configurando-se como um grupo
de individuos que podem narrar sobre uma vivéncia, sendo esta, a
de interesse do pesquisador. O convite é langcado aos possiveis
entrevistados, esclarecendo o objetivo do pesquisador e as questoes
metodologicas envolvidas, e aqueles que aceitam o convite passam
a ser considerados colaboradores da investigagao.

Nesse movimento de pesquisar tendo a Historia Oral como
escolha teodrico e metodoldgica, nos pautamos em Garnica (2016),
quando afirma que:
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[...] sempre entendemos metodologia ndo apenas como um mero
conjunto de procedimentos, mas como um complexo que exige
também a fundamentacdo desses procedimentos. Nunca se buscou
apenas como fazer, mas por que fazer de determinado modo. Além
disso, entendeu-se, desde o principio, que uma metodologia nao é algo
estatico, mas um arsenal de possibilidades sempre em construgao.
Disso surge a ideia de que uma metodologia €, sempre, uma trajetdria,
ou seja, de que o pensar metodologico nao se da despregado do objeto
a ser estudado e que, portanto, as tramas e justificagdes de como e por
que fazer ocorrem ao mesmo tempo em que determinadas pesquisas
sao feitas (Garnica, 2016, p. 38, grifo do autor).

As narrativas produzidas sao o principal material de analise
da pesquisa, sendo analisadas e divulgadas somente com a
autorizagdo dos entrevistados, por meio da assinatura da carta de
cessao de direitos.

Na Historia Oral que temos praticado em nossos trabalhos,
buscamos em Rolkouski (2008, p. 66) inspiracao para “a
manutenc¢ao dos nomes dos depoentes, exigéncia da Histdria Oral,
dada sua intencionalidade em constituir fontes histéricas a serem
disponibilizadas a outros pesquisadores”. A identificacdo dos
entrevistados extrapola o cardter metodoldgico da pesquisa, pois
ao elaborar narrativas a partir das entrevistas (essas organizadas e
cuidadas a partir dos principios e procedimentos metodologicos da
Histéria Oral), num movimento de constituir fontes historicas
intencionalmente (essas publicadas no relatério da pesquisa sob
autorizacao do entrevistado, tornando-se material de acesso a
outros interessados pela tematica) consideramos importante que o
narrado esteja vinculado aquele que narra, pois narra e registra a
historia sob a perspectiva daquele que a narrou.

De todo modo, no exercicio da pesquisa, prezamos também
pelo respeito a escolha do entrevistado e mesmo esclarecendo a ele
a importancia da sua identificagao na narrativa elaborada, se o
entrevistado nao quiser ser identificado, a ele é dada a
possibilidade de anonimato. Caso o entrevistado nao assine a carta
de cessao de direitos, a narrativa produzida ndo compde o material
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sob o qual o pesquisador se debruga no efetivo exercicio de andlise,
nem tampouco € divulgada pelos pesquisadores no relatorio da
pesquisa e em outros espacgos. Por pensarmos metodologia como
trajetdria, outras fontes podem ser consultadas no decorrer das
pesquisas, conforme o pesquisador perceba e identifique
possibilidades e necessidades.

Todas as pesquisas vinculadas ao nosso grupo tém seus
projetos submetidos a apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, sendo essas
desenvolvidas quando somente da aprovacao por este comité.

Posto 0 modo como temos compreendido a metodologia HO na
Educacao Matematica e a partir de onde nos sustentamos para isso, na
sequéncia deste texto, discorremos, também brevemente, sobre a
Atividade Orientadora de Ensino para depois tratarmos das pesquisas.

Algumas Consideracdes sobre a Atividade Orientadora de
Ensino

A Atividade Orientadora de Ensino esta fundamentada
tedrico-metodologicamente na Teoria historico-cultural (Vigotsky,
1997) e na Teoria da Atividade (Leontiev, 1978). Com base nesses
autores, consideramos que todo conhecimento surge de uma
necessidade humana, portanto possuem carater historico e social,
sendo repassados de geracdo a geracao por meio do ensino,
institucionalizado ou nao.

Pautando-nos em Leontiev (1978), concebemos que a
aprendizagem acontece quando os individuos sdo colocados em
atividade (trabalho), reconstruindo trajetorias pelas quais os
conceitos foram construidos, em contato com o0s instrumentos
necessarios, onde possam interagir com outros individuos em um
processo colaborativo de aprendizagens mutuas, oportunizando
aos estudantes experiéncias com os objetos matematicos e a
construgao de significados. De acordo com Leontiev (1978, p. 262)
a apropriagao do conhecimento depende de “leis biologicas”, as
quais determinam seu desenvolvimento fisico, e “leis socio-
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histéricas” que colocam o individuo em um processo de
aprendizagem regidos pelas experiéncias proporcionadas por seu
contexto social.

Dessa forma, o desenvolvimento do individuo estd interligado
as relagdes entre individuos, sociedade e objetos de conhecimento,
por meio da linguagem e movido pelo trabalho. Por meio dessa
interacdo, podemos transformar e modificar os conhecimentos
produzidos pela humanidade, construindo novos conhecimentos,
relativos as experiéncias individuais e coletivas vivenciadas. De
acordo com Leontiev (1978),

[...] Cada individuo comecga, portanto, a sua vida num mundo de
objetos e de fenomenos criado pelas geracdes precedentes. Ela
apropria-se das riquezas deste mundo participando no trabalho, na
producao e nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo
assim as aptidOes especificamente humanas que se cristalizam,
encarnam nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptidao para usar a
linguagem articulada s se forma, em cada geragdo, pela
aprendizagem da lingua. O mesmo se passa com o desenvolvimento
de pensamento ou da aquisi¢ao do saber (Leontiev, 1978, p. 263).

Neste sentido, todo conhecimento possui outros
conhecimentos que o precederam, assim como tem sua origem em
uma necessidade humana na busca de satisfazer necessidades
basicas, como se alimentar, se abrigar, se manter saudavel, se
proteger, se movimentar e se reproduzir (Moura, 2006). Portanto,
para que os individuos se apropriem do conhecimento, é necessario
compartilhar significados, perceber que este conhecimento esta
entrelacado a necessidade de uma sociedade em um determinado
tempo historico, refletindo sobre os aspectos histdrico e logico na
construcao desse conceito. De acordo com Moura (2004),

[...] O que queremos dizer é que ao ensinar, o objeto de conhecimento

deve ser visto em toda a sua dimensao histdrica, pois sua historia é a
do desenvolvimento de instrumentos de solugdao de problemas

&3



concretos e a0 mesmo tempo a producao de significados sociais de
forma logica (Moura, 2004, p. 499).

Nesta perspectiva, a AOE busca aproximar a teoria da pratica
em um movimento em que professores e estudantes sao
considerados sujeitos em atividade, pois ambos possuem
conhecimentos que se evidenciam nos modos em que estes
realizardao suas agdes. Dessa forma, “o ensino é tomado como
atividade, como concebe Leontiev — com um carater social,
mediado por instrumentos e signos, e estruturado com base em
uma necessidade” (Moura, 2016, p. 113).

Por meio da nossa atividade de ensino, temos o desafio de
potencializar as ag¢Oes individuais e coletivas, mobilizando os
sujeitos para os questionamentos, hipoteses, colocando-os em
atividade sobre os conceitos cientificos, produzidos historicamente
pela humanidade, portanto a palavra atividade “se estrutura de
modo a permitir que os sujeitos interajam, mediados por um
contetido, negociando significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situagao-problema”.(Moura, 2001, p. 155).

A atividade orientadora de ensino se materializa por meio de
acoes de ensino, em que o estudante é mobilizado para pensar em
solugdes de um problema, considerando um sujeito em atividade de
aprendizagem “[...] a compreensao de que a organizacao do ensino
como atividade se vincula, de modo indissociavel, a um elemento da
atividade de aprendizagem”. (Moura et. al., 2024, p. 81).

Desse modo, sao consideradas, como parte central da
metodologia, as situagdes desencadeadoras de aprendizagem
(SDAs), pois possibilitam colocar os estudantes em atividade, a
partir dos problemas apresentados. Desse modo, eles se mobilizam
a partir de suas experiéncias, apropriando-se do conceito e, neste
movimento, as agoes dos estudantes contribuem de forma coletiva
na resolucdo dos problemas propostos.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem ¢é parte central da
atividade de ensino. Sua finalidade é colocar os estudantes diante de
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problemas potencialmente mobilizadores para por em movimento
os conhecimentos ja apreendidos — base para a produgao de uma
nova sintese — e, desse modo, permitir a apropriacdo de um novo
conceito ou o seu aprofundamento (Moura et al., 2023, p. 26).

A literatura sugere, quanto as SDAs, que estas podem ser
apresentadas aos estudantes sob diferentes modos: a histéria
virtual do conceito, jogos, situacdes emergentes do cotidiano. A
historia virtual do conceito: a palavra virtual esta relacionada a
uma narrativa, uma histéria criada, em que o personagem precisa
resolver uma situagao relacionada a um conhecimento matematico
e por meio dessa histdria os estudantes se identificam com o
personagem e se mobilizam, se envolvendo no contexto da historia,
como se ela fosse real. Os jogos e brincadeiras, considerando que
por meio das interagdes, podem produzir respostas aos problemas
apresentados, no envolvimento. As situagoes emergentes do
cotidiano se apresentam a partir da escuta dos problemas que
emergem no contexto da escola, no cotidiano, nas relagdes, assim o
professor sustenta a investigacdo dos estudantes para que eles
criem suas estratégias nas resolugdes, por meio da coletividade
(Moura et al., 2023).

Os estudantes, quando mobilizados a colocar em movimento os
conhecimentos apreendidos, podem acessar novos conceitos para a
solugao do problema, permitindo o compartilhamento de significados
individuais e a realizacdo de agdes coletivas. Nesse movimento é
esperado que o estudante, como sujeito em atividade de
aprendizagem, possa olhar para um objeto e perceber o quanto de
contribui¢des, de humano, estao presentes neste e que se apropriando
de tal, pode transforma-lo para suprir outras necessidades.

E na continuidade, sem conceitos e respostas prontas ou
definitivas, somos sujeitos em atividade, imersos na compreensao
da dimensao histdrica do seu desenvolvimento porque ele carrega
toda a histéria humana que ele construiu, portanto precisamos
buscar elementos da compreensao humana para pensar nos
instrumentos para a atividade pedagdgica (Moura et al., 2024). E
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esse movimento de acolher novas perguntas, novos olhares,
possibilita dar significado a atividade pedagogica, reconhecendo
que as experiéncias e a coletividade se efetivam no movimento
humano, dialdgico.

Formagao Continuada de Professores, OPM Remota, Estatistica,
Narrativas de Professores: uma primeira aproximacao

A primeira aproximagao da HO como metodologia de
pesquisa com um espaco de formagao organizado pelos principios
e procedimentos da AOE se deu com a pesquisa de mestrado de
Santos (2022). Nesta segao, nosso intuito é apresentar os caminhos
percorridos, bem como, os resultados dessa pesquisa, intitulada
por: “Vozes de professores que ensinam matematica: perspectivas
sobre a formacao continuada a partir de um projeto de extensao”>,
desenvolvida entre os anos de 2020 e 2022.

A pesquisa foi desenvolvida com professores que atuam nos
anos iniciais do ensino fundamental no municipio de Piraquara-PR,
por meio de formagdes envolvendo os conceitos de Estatistica
voltados ao ensino da matematica. Nosso cenario foi a Oficina
Pedagdgica de Matematica. Nosso objetivo principal foi investigar,
no ambito do projeto de extensao OPM, o movimento de formagao
continuada do professor que ensina matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental, produzindo narrativas, por meio da Historia
Oral, que possibilitasse analisar as interagdes que ocorrem nesses
espagos formativos e suas contribui¢des para pratica docente.

Em 2020, devido a situagdo da pandemia ocasionada pelo
novo coronavirus, causador da sindrome respiratéria Covid-19, os
encontros da OPM aconteceram de forma online, utilizando a
plataforma Google Meet, quinzenalmente, e envolveram a
participagao de professores da UTFPR, doutorandos, mestrandos,
estudantes da licenciatura em Matemadtica e professores que

5 https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/27991.
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lecionam nos anos iniciais e finais do ensino fundamental no
municipio de Piraquara-PR.

Durante o periodo de execu¢ao da OPM, contamos com a
participacao de dezoito professores e coordenadores pedagogicos
que lecionavam no municipio de Piraquara-PR. Desses professores,
dez permaneceram até o final das atividades do projeto e nove
aceitaram participar como colaboradores da nossa pesquisa,
concedendo-nos entrevistas. As entrevistas aconteceram no ano de
2021, ap0s o término das atividades do projeto OPM-2020, sendo
agendadas conforme disponibilidade (local, data e horario) dos
professores. Trés entrevistas aconteceram presencialmente e seis de
forma online, por meio da plataforma Google Meet, respeitando a
necessidade de distanciamento social, devido a pandemia.

Para as entrevistas, utilizamos um roteiro com foco nos
objetivos da pesquisa, que foi elaborado e disponibilizado aos
colaboradores com antecedéncia. Durante a entrevista, procuramos
conduzir o roteiro como uma conversa, mas direcionando, sempre
que necessario, as perguntas especificas referentes ao processo
formativo vivenciado no espago da OPM. Posteriormente,
realizamos o processo de transcrigao e textualizagao, produzindo
narrativas, que, apos a apreciagdo dos entrevistados, foram
validadas por meio da assinatura do termo de cessao de direitos.

As narrativas produzidas possibilitaram a investigagao sobre
os aspectos histdricos, sociais e culturais da pratica dos professores
dos anos iniciais, estabelecendo rela¢des entre suas experiéncias,
memorias, vivéncias e a influéncia desses fatores no processo de
formacao continuada. Também possibilitaram andlises especificas,
em que destacamos: as relagdes que o professor dos anos iniciais
estabelece com o ensino de Matematica, os processos formativos no
formato remoto (condicao imposta pela pandemia COVID-19 no
ano de 2020), a complexidade da formagao continuada de
professores, a construgao de vinculos e a afetividade nos ambientes
formativos, assim como a importancia desses espagos para a
construgao da identidade e autonomia docente e para o
estreitamento de vinculos entre a escola e a universidade.
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Produzir narrativas com os professores no contexto da OPM,
contribuiu para a reflexdo sobre a propria pratica, evidenciando
anseios, expectativas e frustracdes que perpassam a formacao
docente e influenciam as formas como os professores experienciam
as formacgdes, o que fortalece a necessidade de ouvir o que os
professores tém a dizer sobre os processos de ensino/aprendizagem
e a formacao docente.

EJA, Ensino de Matematica, SDAs e Narrativas de Estudantes:
outra aproximacao

A outra pesquisa de mestrado, em andamento, também se
constitui a partir do movimento da OPM, no ano de 2022, na Escola
Rural Municipal Marilda Cordeiro Salgueiro, no municipio de
Piraquara, com o grupo de professoras da Educagao de Jovens e
Adultos (EJA), a convite da coordenadora pedagdgica. Os
movimentos de estudos se davam pela sistematizacao de textos,
aprofundamento da metodologia da Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), elaboragao e desenvolvimento de SDAs, problemas
emergentes do cotidiano (Moura, 1996, 2011), no contexto dos
sujeitos da EJA.

As aproximagoes continuaram no movimento da OPM, em
2023 houve o ingresso no mestrado de duas professoras da EJA,
participantes do projeto, no Programa de Pds-Graduagao em
Formagao Cientifica, Educacional e Tecnologica - PPGFCET, da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand. No ano de 2024, no
movimento de pesquisa com os estudantes, na escola Rural
Municipal Marilda Cordeiro Salgueiro, a pesquisadora mobiliza
duas situacbes desencadeadoras de atividades, envolvendo os
estudantes do ensino fundamental, dos anos iniciais, da EJA, sobre
como se apropriam do sistema de numeragao decimal, por meio
dos elementos da Atividade Orientadora de Ensino.

Desse modo, em sua pesquisa, reelaborou uma das situagoes
desencadeadoras de  aprendizagem  desenvolvida pela
coordenadora pedagdgica, no ambito da formag¢ao da OPM com as
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professoras: “O Problema do Beto”¢, com o objetivo de reconhecer
as relagOes essenciais do conceito de nimeros e quantidades em
uma situagao problema: Como ajudar o Beto a conferir a
quantidade de garrafas em cada saco, pois ele nao sabia contar? E
a outra SDA apresentada pela pesquisadora, elaborada no ambito
de sua pesquisa em campo, com objetivo de reconhecer as relagdes
essenciais do conceito de niimeros e quantidades em uma situagao
problema: Como ajudar a Dona Irma que apresentava dificuldade
com as compras no supermercado?

Neste panorama que a nossa pesquisa se colocou, realizamos
as entrevistas com os estudantes, mobilizando a HO como
metodologia, elaborando narrativas a partir desta vivéncia com
objetivo de investigar como os estudantes da EJA, vivenciaram o
ensino e a aprendizagem de matematica, organizado a partir do
desenvolvimento de situagoes desencadeadoras de aprendizagem.

De modo especial, em razao de eu ter participado do
movimento da pesquisa do desenvolvimento das SDAs, auxiliando
com gravagao de dudio e imagens, foi possivel estar em contato
com os estudantes, e ja havia pensado na escolha para a pesquisa
em HO, utilizando critérios, considerando os objetivos da pesquisa.
Ocorreu que, no momento do convite, todos os 14 estudantes
quiseram participar da entrevista parametrizada pela metodologia
em HO, é justo pensar o que este posicionamento segue, “[...] pode
contribuir para o caminhar, na busca de sermos mais na, com e para
a Educacao Matematica” (Valle; Malheiros, 2024, p. 5), e sobretudo,
0s sujeitos ativos no processo de libertagao (Freire, 2023). Contudo,
ao dialogar na reunido do grupo de pesquisa, GEHEEM, nos
encorajaram na decisdao de entrevistar todos os estudantes,
considerando, o respeito pela importancia de cada sujeito (Portelli,

¢ O Problema do Beto: Situagdo desencadeadora de aprendizagem desenvolvida
no ambito da OPM. O problema do beto.pdf. Guimaraes Jez, A. et al. O problema
do Beto. Oficina Pedagogica de Matematica. UTFPR: Curitiba, 2023. Disponivel
em https://sites.google.com/view/opm-2019/.
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2012), “uma das primeiras ligoes de ética sobre experiéncias com o
trabalho de campo com histdria oral” (p. 17).

As entrevistas ocorreram de modo presencial, na biblioteca da
escola, num espago aconchegante e tranquilo, foram gravadas em
audio e video, por meio de dois gravadores digitais (tablet e
celular), apenas uma das entrevistas foi realizada de maneira
remota, via Google Meet, a pedido da colaboradora. Para as
entrevistas, elaboramos o roteiro, e ao longo do processo, nos
inspiramos no trabalho de Roulkoski (2006), utilizando fichas
tematicas com palavras chaves, com a preocupagao em considerar
os diferentes aspectos em que esses estudantes vivenciam no
processo relacionado a leitura e escrita, entre outras circunstancias
ligadas as particularidades dos estudantes. As fichas foram
dispostas de forma aleatdria sobre uma mesa para que os
estudantes escolhessem sobre o que iriam falar.

Figura 1 - Mesa organizada com fichas

Fonte: Acervo das autoras (2024).

Nesta compreensao, engendramos nossa analise, buscando
categorizagOes nas narrativas, buscando temas comuns (Mendes et.
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al., 2014), categorizando os assuntos, considerando os temas
comuns em relacao as suas identidades, culturas, relagdes sociais e
afetivas, e voltando o olhar para a vivéncia do desenvolvimento
das situacdes desencadeadoras de aprendizagem, possibilitando
diferentes compreensdes do processo de ensino e aprendizagem,
correlacionando ao nosso objetivo de pesquisa.

Das Pesquisas e das Aproximacoes Provocadas, Algumas
Compreensoes...

O desenvolvimento dessas duas pesquisas do modo como
acima apresentamos, nos trazem elementos para tratar da
producao de narrativas a partir de movimentos desenvolvidos e
organizados em espagos formativos. Investigagdes que nao
tiveram, explicitamente, seus objetivos de pesquisas de natureza
historiograficas, mas em que houve a producao, intencional e
cuidadosa, de fontes histdricas.

Os colaboradores, quando narraram, narraram sobre como o
movimento de formagdao ou de aprendizagem, organizado pelos
principios e procedimentos da AOE, no espago da OPM, se deu para
eles. Nao se trata de um registro do movimento em movimento, mas do
que o movimento recente deixa marcado. As narrativas produzidas a
partir das entrevistas com os participantes da OPM, sejam os
professores ou os estudantes, registraram modos de compreender essas
agOes propostas, trazendo possibilidades de reflexao.

No movimento de produzir narrativas, estas se produzem por
aquilo que o narrador escolhe narrar, por aquilo que a sua memoria
traz a lembranga do tempo vivido, mesmo que recente. As
narrativas produzidas nas duas pesquisas evidenciam muito isso,
sobretudo quando os estudantes da EJA parecem querer contar
mais sobre suas histdrias de vida, sobre como a vida os afastou da
escola e depois os reaproximou deste espaco, do que propriamente
sobre o ensino de matematica organizado no espaco da OPM,
conforme objetivo primeiro da pesquisa. Estao explicitos nas
narrativas o registro de memorias sobre o vivido, de memorias que
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nao estiao desconectadas, mas enraizadas em determinados
tempos, espacos e a outras experiéncias. O querer narrar dos
estudantes da EJA, nessa investigacdo, esteve atrelado ao
pertencimento; a entrevista, o narrar e o identificar-se como modo
de pertencer e de ser do sujeito. Sobre o ensino de matematica,
muitos nao disseram e/ou sinalizaram que nao lembravam de
muita coisa.

Na primeira investigagdo aqui apresentada, olhar para a
formacao de professores na OPM, por meio de uma analise das
narrativas produzidas a partir das entrevistas parametrizadas pela
HO, contribuiu para a compreensao de como foi experienciado o
processo formativo; foi possivel problematizar questoes
pertinentes ao fazer docente; e possibilitou-nos pensar a
organizacao de espacos formativos, a fim de redimensionar as
praticas desenvolvidas e promover agdes mais assertivas. A
pesquisa de Santos (2022), disparou a elaboracao de um Produto
Educacional, obrigatoriedade dos cursos de pos-graduagao
profissionais, com o intuito de contribuir para o planejamento e a
organizacdo de ambientes formativos para a profissionalizagao
docente no que se refere ao ensino de Matematica nos anos iniciais
da Educacao Basica. Sob o titulo de: “(Re)pensando a organizacao
de ambientes formativos a partir de narrativas de professores da
educagao bdsica”, o material elaborado pode ser acessado no
repositorio institucional da UTEFPR, em
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/27991.

Também nos foi caro registrar, por meio das narrativas, o modo
como os professores e os estudantes envolvidos nessas agOes
perceberam a importancia da coletividade, sentiram-se mais
preparados para sistematizar o conhecimento adquirido, destacaram
as mudancas de concepg¢ao, ampliaram o olhar para as possibilidades
de trabalho com os conceitos e pensaram em possiveis reorganizagoes
da pratica em sala de aula. Esses sao principios que fundamentam a
prética organizada por uma SDA. Portanto, é possivel afirmar que
essas consideragOes narradas e registradas dizem de um movimento
que foi impulsionado pelas formas de organizacao dos momentos
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formativos, fundamentados na AOE, que propunha Ileituras,
instigando reflexdes e o trabalho coletivo.

Nisso percebemos que a metodologia Historia Oral nos
permitiu ouvir histdrias, nos permitiu registrar a vivéncia dos
colaboradores em um espaco de formacao ou de ensino organizado
a partir dos fundamentos da AOE. As narrativas contam dessas
vivéncias e contam, também, de historias de vida, histérias de
trajetorias escolares impedidas, negligenciadas. Contam mais e
registram mais! Registram professores em movimento de formacao
continuada enquanto lidavam com tudo o imposto por uma
pandemia em suas vidas profissionais e pessoais. As narrativas
trazem o que o colaborador escolheu contar da sua vivéncia como
professor quando envolto em um processo formativo, o que
escolhem narrar os estudantes sobre suas aulas de matematica. As
narrativas produzidas nessas pesquisas sao registros historicos
importantes do ser docente em tempos de ensino e de formacao
remotas e do ser estudante da EJA que acessa a pesquisadora e quer
contar, também de sua vida, de suas escolhas, de suas dores e de
seus sonhos!

Portanto, as narrativas, nessas pesquisas, nos sao caras, pois
possibilitam olhar para o modo como os colaboradores
vivenciaram o espaco e o processo formativo, contribuindo para
discorrer sobre, aventando novas possibilidades, considerando
caminhos e suas limita¢des; nos permitem, neste sentido, também
discutir metodologias, rever sustenta¢Oes tedricas e avangar. E,
para além disso, também registram histérias de um tempo e de
vidas afetadas por esse tempo, vidas e caminhares que, por vezes,
se mostram marcados por questoes culturais, sociais, econOmicas e,
sobretudo, de género, historias distintas (com semelhangas) que se
encontram pelo lugar comum da escola.
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Qual o Tamanho do Passo para do Labirinto Sair?
Uma Possibilidade de se Trabalhar Grandezas e Medidas
com 0 1° Ano do Ensino Fundamental

Maiara Luisa Klein!
Camila Porto Giacomelli2

Introducao

Pensar na organizagao do ensino que leva o estudante nao
somente a aprender, mas também que possibilita o
desenvolvimento de suas maximas capacidades superiores ¢ uma
acao que deve estar presente no planejamento de todo o professor
(Moura, 2001). Mas para que isso seja possivel é importante que o
docente disponha de subsidios que o permita possibilitar isso ao
estudante e, uma maneira disso acontecer, € ele se apropriar de
conhecimentos capazes de mobilizar e fomentar sua agao docente.

Entre as distintas possibilidades de isso ocorrer, destacamos a
participacdo em espagos de formacao continuada que tenham como
proposta nao somente possibilitar a aprendizagem de perspectivas
tedricas e metodoldgicas, mas que coloque esse sujeito - professor -
ativo no processo dialogando e interagindo com os demais em prol
de um objetivo maior: pensar de forma compartilhada na
organizagao do ensino do seu objeto de conhecimento.

! Doutora em Educagao pelo Programa de Poés-Graduagao em Educagdo pela
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e professora substituta no
Departamento de  Ensino e  Metodologia da UFSM.  E-mail:
maiaraluisa94@gmail.com.

2 Doutora em Educacdo pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagiao pela
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e Professora de Matematica nos
Anos Finais do Ensino Fundamental da rede privada e publica no municipio de
Santa Maria/RS. E-mail: camilinha.pgiacomelli@gmail.com.
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Nessa perspectiva, destacamos o curso de extensao “Formagao
de professores que ensinam Matemdtica em um espago
compartilhado”. Este possibilitou, por meio de diferentes agoes e de
uma proposta tedrica e metodoldgica, que professores que ensinam
Matematica de diferentes regides do Brasil pudessem interagir e
refletir sobre a organizacao do ensino de Matematica a partir de uma
importante ferramenta de trabalho do professor — o planejamento.

Diante disto, neste artigo temos como objetivo apresentar
como se deu o desenvolvimento de uma Situagao Desencadeadora
de Aprendizagem sobre a unidade de medida de comprimento em
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola
estadual localizada na cidade de Santa Maria, interior do Rio
Grande do Sul. Essa acao foi oriunda dos encontros do curso de
extensdo, a qual oportunizou estudar, planejar, organizar o
material, desenvolver a agao e realizar a avaliagao no grande grupo.

Para discorrer desse movimento, este texto estd organizado
nessa breve introducao, seguido dos pressupostos tedricos que
foram discutidos ao longo do curso. Logo apds expomos os
encaminhamentos metodoldgicos, a organizagao do planejamento
da Situagao Desencadeadora de Aprendizagem e, por fim, tecemos
algumas consideracdes dessa proposta e seu potencial nao somente
na formacao de professores que ensinam Matematica como também
no impacto que isso pode levar na aprendizagem dos estudantes.

Alguns Pressupostos Tedricos

Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural (THC) que tem
Vigotski (1896-1934) como seu maior representante, nos auxiliam a
compreender que o ser humano aprende e se desenvolve em
contato com o meio e com os demais sujeitos que, ao interagirem,
vao se apropriando de conhecimentos sobre aquilo que é
apreendido. Isso é significativo, pois refor¢a a importancia do
quanto dependemos uns dos outros para nos desenvolvermos.

Assim, o ser humano nasce condicionado a se tornar humano,
necessitando da interagao com outros sujeitos e com o meio, tendo
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em vista que “é-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana”
(Leontiev, 1978, p. 267). Ou seja, quando o ser interage com o0s
outros e com o meio, vai se apropriando do conhecimento
produzido pelas geracOes anteriores, o que impulsionara o
desenvolvimento de aptidoes especificas da espécie.

Foi nessa diregao que a escola se constituiu, sendo este o lugar
intencionalmente organizado para a apropriacdo do conhecimento
produzido historicamente pela sociedade. Quando o estudante
adentra nesse espago, ao se aproximar do conhecimento mais
elaborado impulsionard seu desenvolvimento, contudo, nao ¢é
qualquer ensino que promovera aptiddes psiquicas novas, sendo este

o desafio que se apresenta ao professor relaciona-se com a
organizacao do ensino, de modo que o processo educativo escolar se
constitua como atividade para o estudante e para o professor. Para o
aluno, como estudo, e para o professor, como trabalho (Moura et al.,
2010, p. 96).

Nesse cendrio, destacamos o papel do professor, o qual
historicamente tem a funcao e responsabilidade de sistematizar e
compartilhar o conhecimento produzido ao longo do tempo.
Mesmo que este finalize sua formacgao inicial, ele continua em
constante formagao, ressignificando os conhecimentos e dando
uma nova qualidade para o seu ensino. Os espacos formativos
contribuem para esse processo, uma vez que possibilitam a
interagao entre sujeitos que, se tratando da docéncia, refletem sobre
o ensino e o modo de organizar o ensino.

Um processo para compor-se como formativo precisa garantir ao
professor a compreensao de que as agdes por ele organizadas podem
ser potencializadoras de desenvolvimento da formagao de seus
alunos. Trata-se, portanto, de aprender a promover agoes educativas
que possibilitem o desenvolvimento das qualidades em suas
maximas possibilidades, quer selecionando contetidos que precisam
ser apropriados, quer organizando situagdes desencadeadoras de
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aprendizagem que coloquem os alunos na necessidade de buscar
solugdes para um problema que se materialize no motivo de
apropriagao dos conhecimentos necessarios para isso. Ou seja, a
organizacao do ensino deve levar a apropriagao dos conhecimentos
elaborados historicamente pela humanidade (Lopes, 2018, p. 119).

Quando o professor organiza intencionalmente o seu ensino,
necessita se colocar em movimento de estudo para compreender a
esséncia do conhecimento que ird ensinar. Ao iniciar esse processo,
ele ndo apenas fomenta a aprendizagem do estudante ao se
apropriar do conhecimento, mas também a dele que atribuira
novas qualidades para a sua atividade de ensino. Pensando nessa
dupla formacao — do professor e do estudante — que destacamos a
proposta tedrica e metodoldgica idealizada por Manoel Oriosvaldo
de Moura, a Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Segundo esse
autor na AOE

ambos, professor e estudante, sdo sujeitos em atividade e como
sujeitos se constituem individuos portadores de conhecimentos,
valores e afetividade, que estardao presentes no modo como
realizardo as ag¢bes que tém por objetivo um conhecimento de
qualidade nova. Tomar consciéncia de que sujeitos em atividade sao
individuos é primordial para considerar a AOE como um processo
de aproximagao constante do objeto: o conhecimento de qualidade
nova (Moura et al., 2016, p.111).

Dessa forma, ela pode ser entendida como proposta de
organizacao geral do ensino, em que tem contetido principal o
conhecimento tedrico. Assim, ela possibilita que o professor, ao
conhecer seus alunos e suas potencialidades, determine um
conjunto de a¢des que orienta o ensino, visando o desenvolvimento
de todos os envolvidos no processo.

A AOE tem como base elementos da estrutura da Teoria da
Atividade na perspectiva de Leontiev e como tal, possui
necessidade, objeto, agdes, instrumentos e uma avaliagdo para
identificar se os objetivos delineados foram alcancados. Dentro dessa
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perspectiva temos na necessidade o motor que impulsiona a
atividade, a qual vai ser manifestada no objeto que estd sendo
estudado. Com isso, as acdes assumem o papel de por meio de
procedimentos que sao realizados através de instrumentos se chegar
aos objetivos que foram inicialmente deliberados (Leontiev, 1978).

Em outras palavras, pode-se dizer que o que a necessidade na
AOE ¢ o ato de ensinar, as agoes sao elencadas a partir do objeto a
ser compreendido, o que também implica na escolha dos
instrumentos e objetivos e por fim, a avaliagdo cumpre o papel de
uma analise mais profunda em todo o processo percorrido (Moura,
2001). Esse conjunto de elementos serve como mobilizador para a
organizacao do ensino que o docente ira desenvolver.

Para ser desenvolvida, a AOE conta com os seguintes
elementos:  Sintese  Histérica do  Conceito, Situagao
Desencadeadora de Aprendizagem e a Sintese da Solugao Coletiva.
O primeiro ¢ um momento do professor, na qual buscara se
aproximar da esséncia do conceito a partir do movimento légico e
historico® do conceito a ser contemplado, para entdo, na Situagao
Desencadeadora de Aprendizagem buscar contemplar a
necessidade que levou a humanidade a universalizar tal conceito.

A situagao desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a
génese do conceito, ou seja, sua esséncia; ela deve explicitar a
necessidade que levou a humanidade a construcao do referido
conceito, como foram aparecendo os problemas e as necessidades
humanas em determinada atividade e como os homens foram
elaborando as soluc¢des ou sinteses no seu movimento logico-
histérico. (Moura et al., 2016, p. 118).

A Situagao Desencadeadora de Aprendizagem pode ser
materializada por meio de diversos recursos, destacando-se o jogo,
a situacdo emergente do cotidiano e a histdria virtual. Nesse

3 Por histdrico entende-se o movimento de mudancga do objeto, atuando como o
objeto do pensamento, ele é primdrio em relagdo ao ldgico, o qual é a maneira
como o pensamento realiza uma tarefa (Kopnin, 1978).
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trabalho, apresentamo-la por meio da histéria virtual que é
entendida como uma narrativa que busca, por meio da ludicidade,
envolver o estudante na resolucao do problema desencadeador
proposta. Dessa maneira, a historia nao necessariamente precisa ser
apresentada por meio de recursos tecnologicos, mas entende-se
que esta € virtual, pois, “ao se apresentar um problema na situagao
desencadeadora de aprendizagem que possuam todas as condigoes
essenciais do conceito vivenciado historicamente pela
humanidade” (Moura et al., 2016, p.120).

Ao se apresentar o problema desencadeador, as diversas
hipdteses das criangas sao compartilhadas na Sintese da Solugao
Coletiva, de tal modo que permita “que os sujeitos interajam,
mediados por um conteido negociando significados, com o
objetivo de solucionar coletivamente uma situagao-problema.”
(Moura, 2001, p. 155). E por meio das diversas hipéteses que o
professor mediara até se cristalizar a resposta, na qual se direciona
para o conhecimento universalizado atualmente.

Ao determinar o conceito de grandezas e medidas, mais
especificamente de comprimento, nos proximos subitens
apresentaremos os caminhos metodoldgicos e o relato da elaboragao
e desenvolvimento dos elementos apresentados da AOE.

Encaminhamentos Metodologicos

Para os encaminhamentos da proposta de ensino foram
necessdrias algumas agoes orientadoras oportunizadas pelo curso de
extensao que contou com diversos momentos de estudo e discussao
entre os participantes do curso que durou, aproximadamente,
quatro meses. Esse movimento é de extrema relevancia uma vez que
demonstra a preocupagao em fornecer conhecimentos aos cursistas
de modo a pensar em possibilidades para a organizagao do ensino
para os professores que ensinam Matematica.

Apds estudos dos embasamentos tedricos e metodologicos,
cada grupo escolheu a tematica a ser estudada e desenvolvida em
sala de aula. Como eram participantes espalhados pelo Brasil
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inteiro, alguns grupos foram formados por participantes de lugares
distintos, contudo, pelo fato de as autoras participarem do Clube
de Matematica da Universidade Federal de Santa Maria (CluMat —
UFSM), optou-se pela dupla pela facilidade de insercao na escola.

A partir do embasamento tedrico e metodoldgico da AOE, em
um primeiro momento, as professoras se aproximaram do
movimento légico e histdrico do conceito de grandezas e medidas,
mais especificamente do conceito de comprimento. A partir disso e
do conhecimento da turma que seria desenvolvida as agoes,
buscou-se elaborar a Situacao Desencadeadora de Aprendizagem,
na qual teve como tematica o filme “Divertidamente”. Essa escolha
se deu pelo interesse das criangas que iriam participar da situagao
desenvolvida, sendo que, em um primeiro momento, a professora
regente oportunizou que todos da turma assistissem o filme e
conhecessem 0s personagens.

Diante  desse contexto, organizou-se a  Situagao
Desencadeadora de Aprendizagem a partir dos pressupostas da
AOE e as demais ag¢des que englobariam a inser¢ao na escola. Em
parceira com o CluMat — UFSM, a proposta aqui apresentada foi
desenvolvida em uma escola publica do municipio de Santa Maria
— RS, em um 12 ano do Ensino Fundamental. A turma contava com
18 estudantes, sendo que nem todos estavam alfabetizados.

Partindo do exposto, apresentamos no proximo item, o
movimento ldégico e histérico de grandezas e medidas, mais
especificamente de comprimento, juntamente com proposta de
ensino que foi pensada na perspectiva de uma Situagao
Desencadeadora de Aprendizagem, que intencionava abordar o
conceito de medida padrao de comprimento — o metro.

A Situacao Desencadeadora de Aprendizagem: nos aproximando
da unidade de comprimento

Para pensar no desenvolvimento de wuma situagdo

desencadeadora de aprendizagem, iniciamos pela escolha do conceito
a ser estudado, optando pelas grandezas e medidas, mais
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especificamente, o comprimento. A partir desse estudo pudemos
perceber que medir sempre se fez presente na historia da humanidade,
sendo que os povos, em diferentes tempos e espagos, se organizavam
das mais diversas formas para medir aquilo que era necessario.
Consoante aos diferentes movimentos, cada cultura foi se organizando
e utilizando distintos instrumentos para realizar medigoes.

A tecnologia, a produtividade, os meios de transporte, as
necessidades de consumo e muitos outros fatores determinavam o
tipo de medida de cada regido. Assim, por exemplo, em sociedades
em que se dispunha de vastas regides férteis, o sistema de medidas
agrarias era pouco desenvolvido, enquanto em sociedades cuja
economia era baseada na exploragdo de minérios, as unidades de
peso ou volume eram mais aperfeicoadas que as unidades de medida
lineares (Silva, 2010, p. 14).

As diferentes necessidades levaram os povos a criarem seus
proprios modos de medir, satisfazendo as singularidades das
atividades criadas em cada espago e tempo. Nesse periodo, as
medidas ndo eram muito sofisticadas, indicando se era “maior ou
menor que”. Aqui, podemos destacar a importancia de o ensino
atual compreender essa necessidade — de se determinado objeto é
maior ou menor que, percebendo que essa indicagao depende dos
objetos a serem comparados.

Contudo, como a ac¢ao seria desenvolvida em um 12 ano do
Ensino Fundamental, a compreensao sobre grandezas e medidas
poderia avangar, o que nos levou a entender que, essa indicagao de
“maior e menor que” nao satisfazia mais os povos na antiguidade,
como era o caso das criancas nas quais trabalhariamos o
conhecimento. Dessa maneira, a partir dos estudos, percebeu-se
que com as novas praticas em rela¢do ao cultivo e o rebanho, novas
necessidades foram emergindo e, pelo seu carater pratico e
simétrico, o corpo humano foi o primeiro instrumento de medida
utilizado na humanidade.
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O homem tomou a si proprio como padrao de medida. Esse foi o
sistema de medidas mais antigo e universal, pois um sistema de
medidas definido dessa forma era altamente comodo; todas as
pessoas o compreendiam facilmente, além de porta-lo sempre
consigo mesmas. As diferengas individuais pouco importavam
(Silva, 2010, p. 38).

Esse sistema foi de grande valia por muitos anos, afinal era
pratico e oportunizava a resolucdo de situagdes cotidianas.
Todavia, conforme as relagdes sociais foram ampliando, a medida
individual nao satisfazia mais a necessidade social. Dessa forma,
foi se percebendo que “havia homens altos e baixos, gordos e
magros. Impossivel, portanto, existir um sé padrao. Foi entao que,
embora menos pratico, foram criados os primeiros padroes
materiais” (Silva, 2010, p. 39).

Buscando nos aproximar desse movimento vivenciado pela
humanidade que elaboramos a historia virtual intitulada
“Divertidamente em apuros: como ajudar a Alegria a voltar ao painel
de controle?”. A partir da tematica escolhida, se buscou pensar em um
problema desencadeador que levasse os estudantes a perceberem que
amedida dos passos de cada um —e dos personagens — sao diferentes,
precisando de uma medida padrao para solucionar o problema. A
historia € apresentada no quadro a seguir.

Quadro 1 - Historia Virtual

Divertidamente em apuros: como ajudar a alegria a voltar ao painel
de controle?

Num dia lindo, todos estavam no painel de controle — Alegria,
Tristeza, Raiva, Nojinho, Medo, Inveja, Tédio, Vergonha e Ansiedade
— comandando as emogoes de Riley.

Em um determinado momento, Riley parece nao estar se sentindo bem,
pois ndo estava identificando uma memdria. Com isso, todos do painel
de controle ficaram nervosos:

E agora, o que vamos fazer? (Disse a alegria!)

Deixe que ela fique assim, é bom expressar a raiva.
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Deixe comigo, estou projetando o que vai acontecer! (Disse a
ansiedade)
Pare com isso, ¢ tao chato! (Disse o tédio)
Ja sei, ja sei, ja sei! Precisamos reviver uma lembranga.

A tristeza fala: E se for uma coisa triste? Isso vai ficar ainda pior!
Nao serd, sei exatamente a lembranga que ela precisa. (Alegria vai
buscar uma lembranga feliz de Riley quando crianga).

Ao chegar nas lembrangas, percebeu que esta ja havia sido descartada
para o labirinto de memorias de longo prazo.

E agora, o que vou fazer?

Ja falei, deixa comigo! (Ansiedade)

Ela ndo vai querer lembrar desse momento da infancia, ela nao se
gostava. (Vergonha)

E melhor a gente deixar assim, ndo sabemos o que pode acontecer.
(Disse o medo).

Sabemos sim, eu ja projetei... (Ansiedade)

Pare de projetar! Isso estd nos dando nos nervos. (Disse a raiva)
Nao tem o que fazer, as memorias ja foram para o labirinto de longo
prazo. (Nojinho)

Eu ja sei, vou ir buscar a memoria 1a. Nao vou deixar a Riley na mao!
(Alegria)

Personagens com cara de espanto.

Eu nao vou! (Ansiedade)

Eu também nao! (Nojinho)

Eu vou sozinha! Podem deixar comigo que vou trazer a memoria feliz
da Riley de volta! (Alegria)

Todos ficam surpresos com a vontade da Alegria, mas nao vao contra,
auxiliando-a na sua viagem para o labirinto. Tédio logo se prontifica
para ir junto:

Ja estou muito tedioso aqui, eu vou junto!

(Choros) Tudo bem eu vou também! (Tristeza)

Entdo, Alegria, Tédio e Tristeza se direcionam para as memorias felizes
da infancia, encontrando a que estavam desejando. Preparados para
voltar, se depararam com um problema: E agora, qual é o caminho de
volta?

Ah sabia que isso seria um tédio! (Tédio)

Nunca voltaremos! (Tristeza chorando)
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Sempre auxiliando, o Bing Bong (Elefante Rosa) vem ao encontro deles
e diz ter a solucao!

Eu tenho como ajudar, tenho um mapa muito antigo para voltar a
cabine de comando. Esse mapa foi feito quando Riley nasceu. Boa
sorte, na caminhada!

Bing Bong desapareceu novamente, deixando apenas o mapa com as
trés emogdes. Nele constava algumas instrugdes, precisando seguir
corretamente todas as dicas.

Ah, estou com tédio. Me d4a esse mapa que eu vou conseguir achar
logo o caminho!

Iniciando o percurso, os trés realizaram exatamente o que estava
instruido no mapa. No entanto, os trés chegaram a lugares diferentes,
nao conseguindo achar o caminho para o painel de comando.
Sabendo que nao conseguiriam voltar sozinhos, Alegria decidiu pedir
ajuda para a turma do 1° ano que é muito inteligente.

O que pode ter acontecido? Alegria, Tédio e Tristeza precisam voltar
logo para a cabine de controle e ajudar Riley!

Vamos ajudar as emogdes a descobrirem por que nao conseguem
chegar a cabine de controle com o auxilio do mapa?
PROBLEMA DESENCADEADOR:

O que pode ter acontecido? Alegria, Tédio e Tristeza precisam voltar
logo para a cabine de controle e ajudar Riley!

Vamos ajudar as emogdes a descobrirem por que nao conseguem
chegar a cabine de controle com o auxilio do mapa?

Fonte: Autoras (2025).

A histodria virtual foi apresentada para os estudantes em forma
de video, na qual foi reproduzido pelos participantes do CluMat
em uma sala digital na escola. A partir da explanagao do video, um
dos académicos se caracterizou de um dos personagens do filme —
a Ansiedade, e visitou a turma para buscar resolver o problema
desencadeador. Essa mediacdao é apresentada por meio das
imagens abaixo.
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Imagem 1 - Apresentacdo da Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem

Fonte: Acervo do Clth — UFSM.

A partir do problema desencadeador apresentado, diversas as
hipdteses dos estudantes: a Tristeza estava muito triste e por isso
nao achavam a saida; Bing Bong (Elefante Rosa) poderia ter se
confundido porque a Riley cresceu; a Alegria teria errado o
caminho, pois estava preocupada. Contudo, estas, em um primeiro
momento, nao se direcionaram para os passos dos personagens,
mas sim para as atribui¢des dos personagens no filme. Como
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mediagdo, criamos um mapa no quadro com instrugdes que os
estudantes deveriam seguir — 3 passos para frente, 2 passos para a
direita, 4 para frente e 3 para a esquerda. A partir disso, solicitamos
que eles fizessem esse trajeto na sala de aula, chegando a lugares
distintos, como os personagens.

Vivenciar a situagao permitiu a eles chegarem a sintese que os
passos de cada um eram diferentes e que, na historia, os passos do
elefante eram maiores que dos personagens. Cabe ressaltar que o
problema desencadeador pode nao ter levado os estudantes a
sentirem a necessidade de medida, o que nos faz refletir sobre a
importancia de reelabora-lo para uma préxima situacao.

Ap0s os estudantes terem percebido que com os passos nao
chegariam ao mesmo lugar, foram questionados sobre as
possibilidades vidveis para que todos pudessem chegar a cabine de
controle. Como resposta, os estudantes logo responderam, a régua.
A utilizagao de um instrumento com medida padrao nos direciona
ao movimento da humanidade que, ao perceberem que as medidas
individuais ou de cada povo nao satisfaziam mais as necessidades
sociais, se buscou

a criagdo de um sistema universal de medida nao foi obra do acaso.
Em fins do século XVIII, com o avanc¢o do comércio e da industria,
na Europa, tornava-se necesséario que se afirmasse uma linguagem
universal de medida destinada a harmonizar a produgao e as trocas
(Lanner De Moura, 1995, p. 45).

Partindo da necessidade de se utilizar de unidades padrdes que
foram levados diferentes instrumentos de medidas (régua, trena etc.)
para os alunos verificarem e se aproximarem da unidade de medida
padrdo — o metro. A partir da explicagao sobre o metro, cada aluno
recebeu uma fita de papel pardo que correspondeu exatamente a um
metro, na qual oportunizou aos estudantes realizarem medigoes e
indicarem se o objeto era maior ou menor que a medida
disponibilizada, como pode ser percebido nas imagens.
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Imagem 2 - Medindo com o metro

bt

Fonte: Acervo do CluMat — UFSM.

Mesmo que, em um primeiro momento, a situagao nao tenha
despertado a necessidade de criar uma medida padrao pelos passos
terem tamanhos distintos, os estudantes demonstraram a
necessidade de utilizar instrumentos que apresentassem medidas
exatas, criando um caminho com medidas estabelecidas a partir da
régua. Ou entdo, ao estabelecerem que o lapis era menor do que o
metro, utilizaram da régua que informava os centimetros exatos do
objeto que estava sendo medido. Portanto, a turma demonstrou a
necessidade vivenciada pela humanidade: utilizar instrumentos
com medidas exatas e que tenham um padrao.

Algumas Ponderagoes Finais

O presente texto é oriundo do curso de extensao intitulado
“Formacao de professores que ensinam Matematica em um espacgo
compartilhado” na qual permitiu refletir sobre a organizacao do
ensino com professores que ensinam Matematica de diferentes
regides do Brasil. A partir disso, este trabalho tem como objetivo
apresentar como se deu o desenvolvimento de uma situacao
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desencadeadora de aprendizagem sobre a unidade de medida de
comprimento em uma turma de 1? ano do Ensino Fundamental.

A proposta do curso de extensao permitiu estudar e dialogar com
professores que ensinam Matematica sobre a organizagao do ensino
dessa area do conhecimento, estabelecendo novas relagbes com o
conhecimento e entre os participantes. Esse movimento desencadeou
a organizagao do planejamento que, neste caso, foi direcionado para
as grandezas e medidas, mais especificamente a comprimento.

Estar inserido em um espaco que permite estudar e dialogar
com parceiros possibilita avancar em relagao ao seu conhecimento,
tendo em vista que, como afirmava Vigotski (2007, p. 23), “todas as
fungdes entram duas vezes em cena, em dois planos diferentes:
primeiro, no social, logo no plano psicologico”. Nesse caso, a
interagdo com outros professores que ensinam Matematica
possibilitou cristalizar novas relagdes com o conhecimento tendo
em vista o compartilhamento de aprendizagens, desafios e solucoes
da docéncia. Consoante a essas interagoes estabelecidas de maneira
virtual, os espagos como o curso de extensdao, podem se constituir
formativos uma vez que oportunizam ao professor consolidar
novos conhecimentos e atribuir nova qualidade para a docéncia.

Foi nesse movimento de estudo que foi possivel se aproximar
da Sintese Historica do Conceito de Medidas, mais especificamente
de comprimento, a qual permitiu a elaboragao e desenvolvimento
da Situagao Desencadeadora de Aprendizagem. Sem duvidas,
elaborar uma situagdo nao é algo facil, ainda mais buscando
contemplar o movimento 1égico e histérico para que o estudante
sinta a necessidade vivenciada pelo ser humano na utilizagao do
conhecimento a ser estudado. Contudo, quando este é realizado de
forma coletiva, com professores que também ensinam Matematica
que auxiliam a pensar e refletir sobre a proposta, enriquece o
processo de ensino e de aprendizagem.

Em relagdo a Situagao Desencadeadora de Aprendizagem,
mesmo que foi elaborada a partir de muito estudo e, pensando no
movimento légico e histdrico, nao despertou de tal maneira como
esperado a necessidade nos estudantes. Mesmo que estes buscaram
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na Sintese da Solucao Coletiva estabelecer um instrumento como
medida padrao, a diferenca dos tamanhos dos passos nao foi o que
emergiu tal busca. Isso nos faz ressaltar a importancia de o
professor estar em constante estudo, pois s assim conseguira
buscar novas compreensoes sobre o conceito e reelaborar a situagao
para que se tenha outra qualidade quando for desenvolvida com
outros estudantes.

Portanto, mesmo que o professor esteja inserido em sala de
aula, este necessita continuar em contante formacdo, se
qualificando e dando novos sentidos a docéncia. Uma dessas
possibilidades sao os cursos de extensao que, ao serem organizados
intencionalmente e com objetivos que condizem com os dos
professores, podem se constituir formativos. Sao nesses espacos de
estudo, reflexao e avaliagdo que novos conhecimentos podem ser
cristalizados, promovendo uma qualidade nova para a docéncia do
professor que estd em formagao.
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O Processo de Elaboragao de Proposta Pedagogica sobre o Ensino de
Conceitos Relacionados ao Numero em um
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Introducao

Este texto foi produzido no decorrer do curso Formacio de
professores que ensinam Matemdtica, desenvolvido com o apoio da
Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM) — Edital
SBEM-DNE 02/2023 — no ano de 2024, no qual uma das agdes
realizadas foi a elaboracao de proposta para ser desenvolvida em
sala de aula, envolvendo alguma das tematicas trabalhadas
durante o curso.

As autoras escolheram desenvolver proposta referente ao
ensino de conceitos relacionados ao nimero, associado a literatura
infantil. A tematica surgiu do interesse em comum quanto ao
ensino dos conceitos matematicos as criangas e a delimitagao foi
estabelecida pelos interesses particulares de pesquisa de cada uma
que, somados, resultaram nesta producao.
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A escolha do tema também se justifica pela importancia do
ensino dos conceitos relacionados ao niimero nos primeiros anos
escolares, tendo em vista a necessidade de apropriacao de tais
conceitos pelas criangas, de forma a desenvolver o pensamento
tedrico e estruturar o pensamento matematico para a apropriagao de
conceitos que serdo trabalhados nos anos escolares subsequentes.

Fundamentadas na perspectiva da Teoria Historico-Cultural,
entendemos que a aprendizagem dos conceitos matematicos deve
ocorrer de maneira a promover o pensamento tedrico (Davydov,
1982) e a formacao de conceitos cientificos (Vygotsky, 2001). Para
isso, o movimento ldgico-historico dos conceitos deve ser
considerado (Sousa, 2018), isto é, em vez de apresentar os conceitos
cientificos como conhecimento dado, estatico, é necessario aborda-
los no desenvolvimento do curso da histdria, para que assim seja
possivel, as criancas, a compreensao de que a atividade humana esta
presente na construgao dos conceitos matematicos (Caraca, 1989).

Consideramos, também, que as propostas de ensino devem
buscar o envolvimento das criancas e, diante disso, aliamos o
ensino dos conceitos relacionados ao ntimero a literatura infantil.
Compreendemos que o elo entre literatura e o ensino dos conceitos,
relacionados ao nimero, pode ser efetivada por meio de histdrias
que insiram a crianga diante da necessidade do conceito abordado.

Nesse sentido, a literatura pode oferecer um cendrio ladico e
convidativo para que as criangas sejam envolvidas pela proposta
pedagogica. Entendemos que a literatura nao se resume a recurso
ou ferramenta destinada as situagdes didatico-pedagdgicas. Porém,
quando as histdrias infantis sdo utilizadas intencionalmente pelo
professor, podem enriquecer o ensino de conceitos, como o0s
matematicos. O intuito é propiciar momentos prazerosos as
criangas, com sentido, e que possibilitem o desenvolvimento dos
conceitos que se almeja ensinar.

No decorrer deste texto, abordaremos brevemente alguns
conceitos basilares da teoria adotada como base de nossas
reflexdes, detalharemos a elaboragao da proposta pedagogica e, por
fim, o desenvolvimento da aula.
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A Proposta Pedagogica

O primeiro passo dado foi a elaboracao da proposta
pedagogica. Para isso, escolhemos o livro de literatura: Abigail, de
Catherine Rayner. O livro foi escolhido pela proximidade com a
tematica, o ensino dos conceitos relacionados ao nimero. A histdria
¢ sobre uma girafa que adorava contar. No enredo, ela se envolve
em vdrias situagoes de contagem ao tentar, por exemplo, contar as
listras da zebra, as pintas da joaninha e as manchas do guepardo.

Apesar de o livro nao abordar diretamente os conceitos
relacionados ao ntimero, identificamos momentos da histéria que
poderiam propiciar a elaboragao de problemas desencadeadores
para ensinar determinados conceitos relacionados ao nimero e, por
essa razao, a obra foi selecionada.

Moura (2010), ao abordar o conceito de atividade pedagdgica,
a partir da Teoria Histdrico-Cultural, enfatiza que o ensino deve ser
orientado por uma pratica consciente, intencional e planejada, que
favoreca a apropriacao dos conceitos. Assim,

um problema desencadeador é elaborado e estruturado como parte de
uma situacdo desencadeadora de aprendizagem (SDA). O problema,
por sua vez, deve conter a génese do conceito: explicitar as necessidades
humanas que motivaram a sua criacao, e como os homens mobilizaram-
se para encontrar as solugdes ou sinteses no movimento aqui ja
destacado, compreendido por ldgico-histérico. [..] A situagao
desencadeadora de aprendizagem pode ser materializada em: um jogo,
com proposito pedagogico, que preserva o carater de problema; uma
problematizagao de situagdes emergentes do cotidiano, que oportuniza
colocar a crianca diante da necessidade de vivenciar a solucao de
problemas significativos para ela, ou; uma histéria virtual do conceito,
que coloca a crianga diante de uma situagao-problema semelhante a
vivida pelo homem (Moura et al., 2023).

A finalidade da Situagao Desencadeadora de Aprendizagem
(SDA), portanto, € a de criar condi¢des para que as criangas entrem
em atividade de aprendizagem e, consequentemente, apropriem-se
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de conceitos considerados socialmente relevantes (Cedro; Moretti;
Moraes, 2018).

Dentre as possibilidades de SDA, a histdria virtual do conceito
¢ uma narrativa, criada pelo professor, em cujo enredo as criangas
sao desafiadas a resolver um problema referente a uma situagao
que envolva determinado(s) conceito(s) matematico(s). Por sua
vez, 0s jogos sao preparados pelo professor de modo que o objetivo
nao seja o jogo pelo jogo, mas sim, um momento em que as criancgas
sao mobilizadas para pensar em possiveis solucdes envolvendo os
conhecimentos matematicos. E as situacdes emergentes do
cotidiano sao problematicas relacionadas ao cotidiano da crianca e
que podem ser relacionadas ao ensino dos conceitos matematicos.
(Moura et al., 2023).

Independentemente do tipo de SDA planejada, é importante
ter em mente que:

A situacado desencadeadora da aprendizagem procura dar orientagao
as agOes dos que estdo na atividade pedagogica coordenando os
conhecimentos individuais para o que vai sendo conscientizado como
objeto da atividade. E este que suscita a formagao de nexos conceituais
necessarios para a solugao de um problema (Moura et al., 2023, p. 26).

Os conceitos relacionados ao ntiimero, quando trabalhados a
partir das SDA, ajudam a construir uma base solida para o
desenvolvimento do pensamento matemadtico das criangas. Ao
explorar o conceito de niimero em seus nexos conceituais (Sousa,
2018) - como senso numérico, correspondéncia um a um,
correspondéncia um a muitos (Moura ef al., 2023) — as criangas podem
compreender as interrelagdes entre esses aspectos, possibilitando a
apropriacao do significado do nimero em sua complexidade.

Orientadas por essa perspectiva, elaboramos duas histdrias
virtuais, a partir da histdéria Abigail, para trabalhar os conceitos de
senso numeérico e correspondéncia um a um com as criangas. Esses
nexos conceituais do niimero foram definidos a partir de cenas da
historia, que serdo relatadas mais a frente.
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Para elaboragao das SDA, realizamos encontros periodicos e
envidamos esforgos a fim de, no desenvolvimento da proposta, nao
apenas contemplar os nexos conceituais, mas também criar
situagOes que realmente possibilitassem, as criangas, a vivéncia da
necessidade do conceito semelhante a vivida pela humanidade em
situagdes ao longo do desenvolvimento do significado do nimero.
Isso porque, defendemos que nao basta falar sobre o conceito, é
necessario que as criangas sejam inseridas em situagdes que
expressem a necessidade do conceito (Moretti, 2014).

Conceitos Relacionados ao Numero: senso numeérico,
correspondéncia um a um

Um, dois, trés... Serd que o homem contou sempre da mesma
forma? Por que a humanidade criou os nimeros? Os niimeros, no
inicio, eram como os que conhecemos hoje? Como os conceitos
relacionados ao nimero se desenvolveram ao longo do tempo?
Essas problematicas possibilitam refletirmos sobre o movimento
lo6gico-historico dos conceitos relacionados ao niimero, buscando
compreender esse conhecimento como produto das necessidades
humanas. De acordo com Caraga (1951, p. 4), é comodo e falso
pensarmos que o homem criou os numeros para depois aplica-los
a pratica e, ainda, “afirmar-se com seguranca que o homem
primitivo de ha 20.000 ou mais anos nao tinha destes nameros o
mesmo conhecimento que temos hoje”.

Houve época em que o homem nao contava por que nao havia
necessidade. A principio, quando o humano era ndémade e nao
vivia em comunidade, ndo havia necessidade de controlar grandes
quantidades, visto que o senso numérico bastava para percepgao
de quantidade em relagdo as necessidades bdsicas, como a
alimentacgao: para sobreviver, cagava e pescava.

O senso numérico é a capacidade que permite diferenciar, sem

contar, pequenas quantidades de grandes quantidades, perceber
onde hd mais e onde ha menos, quando ha “tantos quantos” ou uma
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situagao de igualdade entre dois grupos. O senso numérico é a
capacidade natural que o ser humano e alguns animais possuem
para apropriar-se de quantidades, ou seja, num golpe de vista
consegue-se indicar quantidades pequenas, de um a cinco, mesmo
que estas se refiram a objetos ou seres que podem estar em
movimento, como animais ou aves em um pasto (Brasil, 2014, p. 6).

Nessa época, os nimeros nao existiam, tampouco a contagem,
como conhecemos hoje. A medida em que o homem deixa de ser
nomade e passa a fixar-se em determinados lugares, perpetuando a
espécie, as necessidades mudam, o plantio para subsisténcia e o
cuidado com os animais passam a ser essenciais e exigem o controle
de quantidades cada vez maiores. Diante disso, foi preciso encontrar
estratégias para conhecer quantidades e controla-las. Ha indicios de
que a primeira estratégia criada pelo ser humano para controlar
quantidades foi a correspondéncia um a um. (Brasil, 2014).

Conforme Moura et al. (2023, p. 34),

A correspondéncia um a um é modo de controle da variagdo de
quantidades, em que cada elemento de um conjunto de controle deve
corresponder a um elemento do segundo conjunto (aquele a ser
controlado). Esse foi um recurso largamente utilizado pela
humanidade em diferentes contextos e periodos historicos e traz
contribui¢des fundamentais para a apropria¢do do sistema numérico
pela crianca.

Assim, a contagem um a um possibilita operar com a conservagao
das quantidades e compreender vérios conceitos matematicos como
“aqui tem mais”, “aqui tem menos”, “aqui tem o mesmo tanto”, na
comparacao de elementos de dois ou mais conjuntos.

No curso da histéria humana, a correspondéncia um a um teve
limitagdo, pois, era muito 1util no trabalho com pequenas
quantidades, contudo, com grandes quantidades tornou-se pouco
pratica. O aumento da populacdo e as formagdes sociais
demandaram a necessidade de lidar com quantidades cada vez
maiores. Assim surgiu a correspondéncia um a muitos, na qual um
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elemento representa uma maior quantidade de elementos, ou seja,
um grupo.

A contagem por agrupamento representou um grande avango, pois
permitiu ao ser humano superar a correspondéncia um a um,
tornando a agao de contagem de grandes quantidades mais rapida e
eficiente. Ao invés de controlar a quantidade de um grupo com
muitas unidades, ele passou a ter o controle da quantidade de alguns
grupos com poucas unidades (Brasil, 2014, p. 15).

Os diferentes povos criaram formas de agrupamentos bastante
variadas, construidas de acordo com suas necessidades e soluc¢des
criativas. Quanto mais a populagdo aumentava e o comércio
crescia, mais se evidenciava a necessidade de ter uma contagem
comum. Assim, a necessidade de escolher um tinico agrupamento
para a contagem originou a convencao do sistema de numeragao
decimal que é utilizado atualmente no mundo todo.

A Elaboracao da Proposta Pedagogica

A proposta elaborada foi direcionada inicialmente ao trabalho
com criangas de seis anos, alunos do primeiro ano do Ensino
Fundamental, no entanto, surgiu a oportunidade de trabalhar com
criangas da educacgdo infantil e compreendemos que a proposta
poderia ser adequada a faixa etaria dessas criangas.

Parte 1: O Senso Numérico

Iniciamos nossa proposta abordando o nexo conceitual senso
numérico, por meio da histéria virtual Flores e joaninhas. Como se
trata de um planejamento, descreveremos, a seguir, a expectativa
de como poderia ser realizada para, posteriormente, descrever
como, de fato, foi realizada.

A acao se inicia com uma roda de conversa com as criangas,
apresentando o livro Abigail e realizando a exploracao dialdgica da
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ilustragao da capa da obra. O livro serd lido para as criangas, com a
preocupacao constante de interagir com elas, mostrando as
imagens e realizando provocagdes sobre cada pagina, como, por
exemplo, “Abigail estd contando as estrelas, alguém ja tentou
contar? Abigail tem muitas pintas pelo corpo, vocé ja observou se
tém pintinhas em seu corpo, ja contou? Por que estava dificil para
Abigail contar as listras da zebra e as pintas do guepardo?”. Nesse
momento, o objetivo é elucidar como as criangas estao concebendo
a historia e compreender o que ja conhecem sobre os numeros e
alguns conceitos relacionados ao seu significado.

Figura 1 - Roda para leitura da historia

Fonte: Autoras (2024).

ApOs a leitura do livro, a primeira histdria virtual serd
contada. Para isso, serdo necessarios os seguintes recursos:
desenhos impressos de joaninhas com quantidades de pintas
diferentes, giz de cera e folha sulfite para registro das criangas. O
tempo previsto para o desenvolvimento dessa parte da proposta é
de 30 minutos, contudo, o tempo pode variar de acordo com a
necessidade da turma.
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E importante destacar que, apesar de nao ser o objetivo desta
aula, o livto poderd ser trabalhado em wuma proposta
interdisciplinar, com tematicas passiveis de serem abordadas como
cadeia alimentar, poliniza¢do, estudos sobre espécies de animais
que aparecem na historia, dentre outras.

Quadro 1 - Historia Virtual do Conceito — Senso numérico

Joaninha: uma amiga colorida e importante

Ja viram aquelas bolinhas vermelhas com pintinhas pretas que
voam por ai? Sao as joaninhas! Além de deixar o jardim muito bonito,
elas ajudam no controle dos pulgdes, insetos pequeninos que comem as
plantas, destruindo-as. Quando a joaninha esta por perto, as plantas
ficam mais saudaveis e bonitas!

As joaninhas tém as cores mais bonitas, nao é mesmo? O vermelho
e o preto se destacam em suas asas! As pintas servem como uma espécie
de camuflagem para as joaninhas. Elas ajudam a confundir os
predadores, fazendo com que as joaninhas parecam maiores e mais
perigosas do que realmente sao. Além disso, as cores vibrantes podem
ser um sinal de alerta para os predadores, indicando que as joaninhas
nao sao saborosas.

Existem milhares de espécies diferentes de joaninhas, cada uma
com suas caracteristicas tinicas. O numero, o tamanho e a disposicao das
pintas podem variar bastante entre as espécies, além das diferentes
cores. Veremos algumas delas passando por aqui.

Vamos ajudar Abigail a perceber quantas pintas cada joaninha
tem? Temos que ser muito rapidos, pois elas estdo voando de flor em
flor, alimentando-se do néctar e pdlen das flores e nao param em um so6
lugar. Entao, para cada joaninha apresentada, estime a quantidade de
pintas que ela apresenta e, em seguida, registre essa quantidade.

Fonte: Autoras (2024).
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Na sequéncia, cinco imagens de joaninhas serao apresentadas,
uma por vez, contendo cada joaninha, quantidades diferentes de
pintas (2, 4, 7, 9, 11), dispostas de forma desorganizada, conforme
figura abaixo (Figura 1). A apresentacao sera rapida para que as
criangas nao tenham tempo para realizar a contagem um a um,
forcando a utilizagao do senso numérico.

Figura 2 — Sequéncias de imagens de joaninhas — Senso Numérico

Fonte: Autoras (2024).

As criangas registrarao a quantidade de pintas de cadajoaninha na
folha de registro em forma de desenho, de modo a identificar a
quantidade de pintas percebidas em cada imagem mostrada. Para
facilitar esse registro, havera um intervalo entre as imagens, oferecendo
tempo suficiente para que elas desenhem com tranquilidade.

Em seguida, a sequéncia completa serda novamente
apresentada para conferéncia das quantidades. Nesse momento,
algumas questOes serdao feitas pela professora: qual a estratégia
utilizada para identificar as quantidades? A partir de qual imagem
a identificagao das quantidades ficou mais dificil?

Pressupomos que a partir da imagem que contém a joaninha
com sete pintas, as divergéncias sobre a quantidade aparecam entre
as criangas, pois, a medida em que a quantidade de pintas das
joaninhas aumenta, a correspondéncia um a um torna-se
necessdria, considerando que o senso numérico dos humanos
consegue distinguir com facilidade até cinco elementos (Dantzig,
1970). “E preciso contar para saber. O olho nao é um “instrumento
de medida” suficientemente precisol...]” (Ifrah, 1992, p. 21). Nessa
perspectiva, o objetivo é que as criangas compreendam, nesse
momento da realizagdo proposta, que a partir de determinada
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quantidade, a percepgao visual nao basta, surgindo assim a
necessidade da contagem.

Diante disso, o proximo passo € tratar da correspondéncia um
a um, conceito relacionado ao nimero que sera abordado na parte
2 da nossa proposta pedagogica.

Parte 2: A Correspondéncia Um a Um
Nessa parte da proposta, abordaremos a correspondéncia um

aum e a correspondéncia um a muitos, por meio da historia virtual
Flores e joaninhas. A seguir, descreveremos como sera realizada.

Quadro 2 — Histdria Virtual do Conceito — Correspondéncia um a um

Flores e joaninhas

Na floresta em que Abigail vivia, havia um lindo jardim onde habitavam
joaninhas muito especiais que, além de adoraveis, eram excelentes
trabalhadoras! Elas cuidavam para que tudo no jardim estivesse em
perfeita harmonia.

Um dia, ao observar o movimento das joaninhas pousando nas flores,
Abigail ficou curiosa: serd que nesse jardim tem a mesma quantidade de

flores e joaninhas?

Criangas, vocés podem ajudar Abigail a descobrir?

Fonte: Autoras (2024).

Para apresentar a historia virtual, as criancas se sentarao em
roda e, no centro, haverd uma caixa contendo 30 joaninhas de
material emborrachado. Em uma das paredes da sala sera montado
um painel com 33 flores, distribuidas de forma desorganizada, nao
linear. Apos a leitura da histdria virtual, as criangas interagirao com
o material (flores e joaninhas). O intuito é que elas percebam que,
para descobrir se hd a mesma quantidade de elementos de cada
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conjunto, cada joaninha pode ser associada a uma flor, valendo-se
da correspondéncia um a um.

Pressupomos que as criangas pegarao as joaninhas na caixa,
uma a uma, e as levardo para cada flor do painel disposto na
parede. Para que essa relacdo seja possivel, o miolo das flores
conterd velcro, de forma que as joaninhas, com a outra parte do
velcro, possam ser fixadas.

Entendemos que € possivel que algumas criangas sugiram
contar as quantidades de elementos de cada grupo para verificar se
sao equivalentes. Se isso ocorrer, é um indicio de que a crianga (ou
as criangas) recorre a contagem abstrata (Ifrah, 1992), isto €, utiliza
conceitos relacionados a contagem que vao além da correspondéncia
um a um. No entanto, é importante observar com atencao se a
crianga de fato compreende que a correspondéncia de um mesmo
numero, na contagem de elementos de dois grupos, se refere a
mesma quantidade de elementos desses grupos. Isso porque a
crianga pode apenas ter memorizado a sequéncia numérica.

Caso essa situagdo acontecga, € importante que o professor
incentive a crianga a apontar para o objeto, de forma que estabeleca
a correspondéncia entre niimero e quantidade, para buscarmos
entender se hd indicios de apropriagio do conceito de
correspondéncia um a um.

Apds aresolucao do problema pelas criangas, algumas reflexdes
sao possiveis: Ha a mesma quantidade de flores e joaninhas? Ha
mais flores ou mais joaninhas? Quantos(as) a mais/a menos?

Ao manipular os materiais e associar cada joaninha a uma flor,
as criancas podem vivenciar o conceito de correspondéncia um a
um, porém, com a necessidade de contar quantidades cada vez
maiores, surgirdA uma nova necessidade, a de superar
correspondéncia um a um.

O Desenvolvimento da Proposta Pedagdgica em Sala de Aula
A proposta elaborada e descrita neste texto foi desenvolvida

em uma escola de educagdo infantil, da rede privada, com dez
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criangas de quatro a cinco anos de idade. Como nenhuma das
autoras trabalhava na escola em questdo, o contato com a
professora da turma de primeiro periodo foi iniciado antes do
desenvolvimento da proposta pedagogica na escola, a fim de
conhecer a professora, o espaco que seria utilizado e,
principalmente, as criangas e seus saberes em relagao ao niumero.

Diante das informagoes recebidas da professora, elaboramos o
plano de aula, a partir da proposta existente, considerando as
particularidades do ambiente em que as a¢Oes seriam realizadas e
as especificidades da turma. O plano foi compartilhado,
previamente, com a professora da turma.

No dia estabelecido para a realiza¢ao da proposta pedagogica,
chegamos na escola e fomos apresentadas as criangas, que nos
receberam com alegria e curiosidade sobre o que fariamos juntas.
Passado o momento de apresentagao, demos inicio a efetivacao do
planejamento. Duas das trés autoras conduziram as agoes do plano
enquanto uma se encarregou das anotagdes e observagdes das
atitudes e reacOes das criancas durante o desenvolvimento da
proposta. A professora da turma colaborou auxiliando as criangas
nas tarefas propostas.

Como combinado, iniciamos com uma roda de conversa com
as criangas, apresentando o livro Abigail e realizando a exploracao
da obra. A histdria foi lida em constante interacao com as criangas
e, quando fizemos perguntas como “Abigail tem muitas pintas pelo
corpo, voceé ja observou se tém pintinhas em seu corpo, ja contou?”
todas as criangas procuraram as possiveis marcas em seus corpos,
apontaram e muitas delas realizaram a contagem. Ali, percebemos
que, para muitas, o niumero nao estava relacionado a quantidade,
por exemplo: uma crianga disse: “Olha, eu tenho uma, duas, trés,
quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez!”, mas havia apontado para
apenas trés pintas no corpo. Outra crianga contou até cinco e depois
disse: “Tenho muitas!”.

Apos a leitura da histdria e interagdo com as criangas, a
primeira historia virtual Joaninha: uma amiga colorida e importante foi
contada. O desafio as criangas consistiu em identificar, num golpe
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de vista, quantas pintas havia na joaninha em cada imagem
mostrada. As criangas fizeram o registro em um bloco de papel
sulfite, conforme mostra a figura 2.

Figura 3 — Registro variados das quantidades de diferentes criancas

Fonte: Autoras (2024).

Observamos que as criangas, de maneira geral, identificaram
as duas pintas dajoaninha, porém, somente uma crianga conseguiu
identificar quatro e sete pintas da joaninha. A tendéncia das
criangas foi seguir a sequéncia numérica até dez ou registrar um
numero aleatorio para quantificar as pintas das joaninhas dispostas
nas imagens. Procuramos nao indicar que deveriam contar para
saber a quantidade de pintas das joaninhas, pois, o intuito era de
que as prdprias criangas chegassem a essa conclusao a partir da
realizacdo da tarefa. Diante disso, identificamos que mais a¢des
deveriam ser realizadas, a partir de entao, com o objetivo de colocar
as criangas diante da necessidade da contagem.

Na sequéncia, organizamos novamente as criangas em roda
para apresentar mais uma historia virtual: Flores e joaninhas. No
meio da roda distribuimos 33 flores de quatro cores diferentes no
chdo, desordenadas. Em uma cesta, apresentamos 30 joaninhas as
criangas, obviamente, sem indicar a quantidade. O desafio
proposto pela historia virtual era descobrir se havia a mesma
quantidade de flores e joaninhas.
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Figura 4 — Distribuicao das flores no chao

Fonte: Elaborado pelas autoras (2024).

Inicialmente as criangas ficaram quietas, algumas disseram
“nao sei”, umas queriam brincar com as joaninhas, outras queriam
juntar as flores. Em meio ao que acontecia, uma crianga disse: “Ja
sei! Podemos pegar a joaninha e pousar na flor!” Entao, deixamos
as criangas livres para ajudar o colega a verificar a possibilidade
indicada. As criangas pegaram as joaninhas e as distribuiram
individualmente nas flores. Neste momento, nao fizemos
interferéncias, as proprias criangas visualizaram que havia flor sem
joaninha e alertavam os colegas. Quando finalizaram, perceberam
que sobraram joaninhas e algumas ficaram confusas.

Entdo, solicitamos que explicassem o que haviam feito.
Depois, questionamos se conseguiram cumprir o desafio e
descobrir se havia 0 mesmo tanto de joaninhas e flores. Algumas
disseram que sim, outras que nao. Pedimos que explicassem o
porqué de ndo haver a mesma quantidade de flores e joaninhas.
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Uma das criangas respondeu: “Porque sobrou joaninhas. Precisava
de flor para elas”.

A nossa hipotese na etapa de elaboragao da proposta foi
confirmada, as criangas pegaram as joaninhas na caixa, uma a uma,
e as levaram para cada flor. Estabelecendo essa relagao, fizeram a
correspondéncia um a um. Contudo, percebemos que nem todas as
criangas compreenderam o que estava sendo feito. Nesse sentido,
outras propostas deveriam ser realizadas a fim de inserir as
criangas no movimento de apropriagio do conceito de
correspondéncia um a um, essencial a contagem.

Consideragoes Finais

Este texto objetivou relatar o processo de elaboragao e
desenvolvimento de uma proposta pedagogica, desenvolvida na
educagao infantil, com criancas de quatro a cinco anos, abordando
a temadtica do ensino de conceitos relacionados ao numero
associado a literatura infantil. A proposta, fundamentada na Teoria
Historico-Cultural, visou possibilitar as criangas vivenciarem a
necessidade do conceito da contagem, a partir do desenvolvimento
do senso numérico e da capacidade de estabelecer correspondéncia
um a um.

A ideia inicial era trabalhar com turma de primeiro ano do
ensino fundamental e com conceitos relacionados ao significado do
numero, porém, surgiu a possibilidade de desenvolver a proposta
em uma turma de educagado infantil e, assim, o planejamento foi
alterado e sendo adequado as necessidades da faixa etaria. Além
disso, percebemos, pouco antes do desenvolvimento da proposta
em sala de aula, que os nexos da contagem estariam mais
relacionados a histdria infantil trabalhada e as necessidades da
turma de educacao infantil do que os nexos conceituais do numero.

O processo de elaboragao proporcionou profundas reflexdes
sobre a pratica docente e a construgdo do conhecimento
matematico. A criagdo das SDAs exigiu das autoras um
aprofundamento tedrico sobre o desenvolvimento do pensamento
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numérico e o conceito de nimero, bem como estudos de conceitos
relacionados a Teoria Histérico-Cultural. De igual modo, o
desenvolvimento da proposta em sala de aula propiciou momentos
de reflexao e didlogos entre as autoras, incluindo a avaliagao entre
o que foi idealizado no planejamento e o que foi possivel de ser
concretizado com as criangas.

Diante disso, percebemos que houve um movimento
formativo das autoras nesse processo de elaboragao e
desenvolvimento da proposta pedagdgica. Entre outras coisas,
compreendemos a importancia do compartilhamento (dos
momentos de partilha) e da reflexao coletiva na formagao docente.
O processo de elaboragao da proposta permitiu que as autoras
estivessem em atividade, compartilhando suas experiéncias,
analisando suas praticas e pensando sobre os conceitos
matematicos de forma colaborativa.

Ao se debrucarem na organizagao do ensino dos conceitos
relacionados ao nimero, as autoras foram desafiadas a abordar tais
conceitos de forma a suscitar a necessidade de aprendizagem nas
criangas, visando o desenvolvimento do pensamento tedrico. A
proposta elaborada, além de ser uma possibilidade de contribuigao
com os estudos sobre o ensino do conceito de nimero associado a
literatura infantil, foi um valioso instrumento formativo para as
alunas do curso de extensao.
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Oficina “Show da Geometria”:
uma proposta de ensino para geometria espacial

Ana Paula Silva!
Joédna de Almeida Magalhaes?
Jurandir Martins Peixoto?

Introducao

O texto apresentado contempla parte do trabalho realizado ao
longo do curso de extensao intitulado “Formagao de Professores
que Ensinam Matemdtica em um Espago Compartilhado”,
realizado com o apoio da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) e proposto por professores do Programa de
Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Federal de Uberlandia (PPGECM/UEFU).

O objetivo deste artigo é compartilhar um relato de
experiéncia sobre o desenvolvimento da oficina 'Show da
Geometria', destinada aos estudantes do 7° ano do Ensino
Fundamental de duas escolas publicas estaduais da regiao de
Uberlandia, Minas Gerais. Para facilitar a organizacao da proposta

1 Mestre pelo Programa de Pos-graduagao em Qualidade Ambiental, da
Universidade Federal de Uberlandia. Especialista em Docéncia na Diversidade
para Educagao Basica pela Universidade Federal de Uberlandia. Professora efetiva
na Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais. E-mail:
anaufub53@gmail.com.

2 Mestranda do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Montes Claros (PPGE- Unimontes). E-mail:
joedna_almeida@outlook.com.

3 Mestrando no Programa de Pés-graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica
da Universidade Federal de Uberlandia (PPGECM-UFU). Professor efetivo na
Secretaria  Estadual de  Educagdo de  Minas  Gerais. E-mail:
jurandir.peixoto@educacao.mg.gov.br.
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e as discussoes subsequentes, elas serao identificadas como Escola
A e Escola B, respectivamente.

Ambas as escolas buscam promover uma educagao de
qualidade, voltada para agdes que visem a melhoria do ensino na
regiao. O objetivo é formar cidadaos criticos e conscientes de seu
papel na sociedade, capacitando-os a interpretar e transformar a
realidade ao seu redor, contribuindo para o desenvolvimento de
uma sociedade mais justa. As institui¢oes trabalham em parceria
com o corpo docente e a comunidade, realizando, de forma
continua, estudos, discussoes, reflexdes e avaliagdes para
aprimorar a qualidade do ensino.

Além disso, os professores se dedicam a criar atividades
ludicas que despertem nos alunos o interesse pelo aprendizado e
pela tematica abordada. Nesse contexto, o objetivo da oficina foi
estimular o raciocinio légico, contextualizar os conceitos de
geometria no cotidiano dos estudantes e promover um ambiente de
aprendizagem colaborativa, onde a constru¢ao do conhecimento
acontecesse de forma interativa e significativa.

A proposta justifica-se pela necessidade de abordar atividades
praticas mais dinamicas e engajadoras, tornando o ensino de
geometria mais significativo e envolvente, logo, durante a dinamica,
fez-se uso de atividades ludicas e praticas pedagodgicas que
exploraram a constru¢do de solidos geométricos por meio de
dobraduras e materiais manipuldveis. Diante da problematica de
viabilizar atividades com materiais concretos, a proposta teve o
intuito abordar assuntos relacionados a Geometria Espacial, rea de
estudo da Matematica que enfatiza os objetos em trés dimensoes.

O ensino de Geometria Espacial tem sido amplamente
discutido nas propostas metodoldgicas voltadas para o Ensino
Fundamental, pois trata de um tema relevante e presente no
cotidiano dos estudantes. Por ser uma parte mais concreta da
Matematica, oferece aos alunos a oportunidade de entender o
mundo ao seu redor de maneira mais pratica, destacando sua
importancia no curriculo escolar. Segundo Silva (2021, p. 8)
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A geometria é parte essencial da Matematica, sua importancia é
inquestionavel, tanto pelo ponto de vista pratico, quanto pelo
aspecto instrumental na organizacdo do pensamento logico, na
construgao da cidadania, na medida em que a sociedade cada vez
mais se utiliza de conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos,
dos quais os cidaddos devem se aprimorar.

A aprendizagem da Geometria envolve processos cognitivos
que interligam a visualizacao, a construgao e o raciocinio, que sao
aspectos fundamentais para o desenvolvimento do pensamento
geométrico (Lorenzato, 1995). No entanto, a abordagem
tradicional, muitas vezes focada no uso de férmulas, dificulta o
engajamento dos alunos. Diante desse cendrio, acreditamos que
seja necessario um ensino mais interativo e dinamico, capaz de
proporcionar uma experiéncia significativa e contextualizada.

Atualmente, documentos orientadores, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), enfatizam a importancia de os alunos
desenvolverem competéncias relacionadas ao calculo de dreas e
volumes de solidos, a interpretacao de representagdes espaciais e ao
uso da Geometria para resolver problemas do cotidiano (Brasil, 2018).

Nesse contexto, a metodologia de Resolugao de Problemas nao
apenas favorece a constru¢ao do conhecimento matematico, mas
também estimula a autonomia, a reflexao critica e a capacidade de
argumentagao dos alunos (Lara, 2003) assim como a Modelagem
Matematica também pode contribuir.

Diante do exposto, a proposta do "Show da Geometria" buscou
integrar atividades praticas e ludicas, utilizando materiais
manipuldveis e desafios que pudessem promover o engajamento e
o raciocinio légico, baseado na necessidade de tornar a Geometria
Espacial mais acessivel e significativa, conectando-a a realidade
dos estudantes e wutilizando problemas como elementos
disparadores do processo de ensino e aprendizagem.

Essa abordagem tende a permitir ndo s a compreensao de
conceitos, mas também o desenvolvimento de habilidades essenciais
para a Educacdo Matematica contemporanea, como destaca Souza
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(2019), ao observar um aumento da motivagao e da participagao dos
alunos quando inseridos em uma metodologia diferenciada.

Desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), ha
um esforco para estimular o uso de metodologias ativas, como a
Resolu¢ao de Problemas, a Modelagem Matematica e a
manipulagao de objetos concretos. Essas abordagens se apresentam
como um caminho promissor para superar praticas de ensino
obsoletas na Geometria.

Este capitulo esta estruturado em cinco segdes, que abordam
desde os pressupostos tedricos adotados até a organizagao,
desenvolvimento e avaliagcao da oficina “Show da Geometria”.

A Modelagem Matematica como Possibilidade Metodologica

A organizagdo da oficina foi fundamentada tedrica e
metodologicamente na Modelagem Matematica, uma abordagem
que conecta o conhecimento matematico com a realidade. Como
afirmam Biembengut e Hein (2000, p. 7), ela é a “[...] arte de
expressar por intermédio de linguagem matematica situagdes
problema de nosso meio”. Nesse contexto, a Modelagem
Matematica pode estimular a investigacdo e a construcao do
conhecimento pelo préprio aluno, sendo uma ferramenta eficaz
para abordar os contetidos de Geometria e proporcionando um
aprendizado mais ativo e envolvente (Marchioro, 2018).

Para Burak (1992, p. 62), a “Modelagem Matematica constitui-
se em um conjunto de procedimentos cujo objetivo é construir um
paralelo para tentar explicar, matematicamente, os fenomenos
presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer
predicoes e tomar decisdes”. Nessa perspectiva, pode-se afirmar
que a Modelagem Matematica, como metodologia de ensino,
apresenta desafios aos professores, que precisam elaborar um
planejamento baseado na Matemadtica contextualizada a vivéncia
dos estudantes.

Portanto, a necessidade de repensar a pratica pedagdgica,
abandonando o modelo tradicional e adotando uma abordagem mais
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investigativa, pode gerar insegurangas. No entanto, defendemos que
essa mudanga € essencial para o desenvolvimento de habilidades
como o pensamento critico e a criatividade nos alunos. Vale ressaltar
que o “desenvolvimento da criatividade esta estritamente ligado ao
desenvolvimento da autonomia.” (Pereira, 2010, p. 209).

Conforme a classificagao de Barbosa (2001), o professor adota
uma abordagem em que os alunos se tornam protagonistas da
aprendizagem. Ao apresentar um problema de outra area, ele
estimula a curiosidade e a pesquisa por meio de uma situagao-
problema. No contexto deste trabalho, os alunos foram convidados
a explorar as relacdes entre solidos geométricos e objetos do
cotidiano. Para fomentar esse espago investigativo, foi proposta a
seguinte questao desencadeadora: Quais formas geométricas estao
presentes em nosso dia a dia e quais sao suas caracteristicas?

Nesse contexto, a atividade de Modelagem Matematica
desenvolvida neste trabalho sera descrita em trés etapas, a saber:
contextualizagdo do trabalho, desenvolvimento da oficina e producdio de
significados para o aprendizado matemdtico.

Contextualizacao do Trabalho

O planejamento das agdes que compuseram a oficina tiveram
como propdsito retomar conhecimentos dos alunos do sétimo ano
do Ensino Fundamental relacionados a Geometria Plana e
consolidar conceitos da Geometria Espacial a partir da planificagao
de sdlidos geométricos. Para tanto, foram utilizadas atividades de
identificacdo de solidos no cotidiano, pratica das planificagdes dos
solidos geométricos e a construgao por meio de barbantes.

A Matematica, em particular a Geometria, desempenha um
papel crucial na formacao do individuo (Gongalves, 2023). Com isso,
defendemos que a associagao e visualizag¢ao de formas geométricas no
cotidiano emergem como recursos pedagdgicos eficazes para auxiliar
os estudantes na construcao de seus proprios conhecimentos sobre
Geometria. Ao estabelecerem relagdes entre os objetos matematicos e
o mundo que os cerca, os alunos se tornam agentes ativos em seu
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processo de aprendizagem, ampliando sua compreensao dos
conceitos e desenvolvendo um olhar mais critico e criativo.

Para Nacaratto e Passos (2003, p. 78), a visualizagao
[geométrica] pode ser entendida como a

[..] habilidade de pensar, em termos de imagens mentais
(representacao mental de um objeto ou de uma expressao), naquilo
que nao esta ante os olhos, no momento da a¢do do sujeito sobre o
objeto. O significado léxico atribuido a visualizagdo € o de transformar
conceitos abstratos em imagens reais ou mentalmente visiveis.

Considerando essa perspectiva, surge a questdo sobre o
impacto da utilizagao de recursos pedagogicos ludicos na relacao
professor-aluno e no processo de ensino e aprendizagem. Segundo
Filho (2017), a ludicidade pode ser entendida como uma estratégia
pedagogica que busca proporcionar experiéncias de aprendizagem
significativas e agradaveis, facilitando a aquisicdo de
conhecimentos por meio de atividades ltdicas e interativas. Além
disso, o autor defende que

[...] O uso do ltidico nas escolas tem sido uma ferramenta de grande
resolutividade na assimilacdo de conhecimentos que assim, visam
uma reflexdo das praticas da educagao tradicional, que dé énfase a
memoriza¢do de conceitos e, no caso da matematica, regras e
formulas. Assim, o foco maior fica na sistematizacdo do
conhecimento o aplicando para o seu cotidiano de forma natural, nao
mecanizado (Filho, 2017, p. 15).

Nesse contexto, como destacam Cohen e Lotan (2017), a
proposta é desviar a atencdo do resultado perfeito e focar no
processo de aprendizado colaborativo. O papel do professor é criar
um ambiente que favoreca a troca de ideias, valorizando as
contribui¢des individuais de cada aluno e promovendo um
desenvolvimento mais aprofundado do trabalho.

Conclui-se, portanto, que a adogao de atividades ltdicas no
ensino da Geometria pode representar uma mudanca de
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paradigma na relagdo professor-aluno, caracterizada pela
valorizagao da participagao ativa dos estudantes no processo de
constru¢ado do conhecimento. Ao criar um ambiente de
aprendizagem mais colaborativo e dinamico, essas atividades
estimulam a autonomia e a criatividade dos alunos, além de
fortalecer o vinculo entre professor e estudantes. A escolha das
atividades deve ser feita de maneira cuidadosa, levando em conta
0s objetivos de aprendizagem e as caracteristicas do grupo.

Desenvolvimento da Oficina

A atividade de Modelagem Matematica descrita neste trabalho
foi desenvolvida durante as aulas de Matematica, tanto na Escola
A quanto na Escola B, sob a supervisao dos docentes da disciplina,
também autores deste capitulo. Para a elabora¢do da atividade,
iniciou-se com a definicdo de um tema, que neste caso foram os
solidos geométricos, seguido da formulacdo de questdes
disparadoras para o processo de aprendizagem, a saber: Quais
solidos geométricos encontramos no cotidiano? E qual a importincia de
interpretar e reconhecer a geometria associada ao cotidiano?

Com base nas perguntas propostas, buscou-se criar momentos
investigativos que valorizassem o pensamento critico, os debates e
a argumentagao sobre os solidos geométricos presentes na
sociedade. Dessa forma, proporcionaram-se oportunidades de
aprendizagem nas quais os alunos foram protagonistas de seu
proprio processo de aprendizagem, com o docente atuando como
mediador. As atividades que compuseram a oficina foram
realizadas em grupos de até 8 estudantes e intencionalmente
organizadas tal como o quadro abaixo (Quadro 1).
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Quadro 1 - Organizacao das aulas da oficina

12 aula — Os discentes foram orientados pelos professores sobre o tema:
solidos geométricos. Nessa etapa, eles deveriam pesquisar sobre os
sélidos e identificar as semelhangas e diferencas entre eles.

2% aula - Identificar figuras presentes no cotidiano que pudessem se
assemelhar a s6lidos geométricos e compartilhar com os colegas de turma.

Fonte Autores (2025).

A Figura 1, ilustra a exposigao organizada pelos estudantes a
partir do que foi realizada na segunda aula que compds a oficina.

Figura 1 - Objetos selecionados pelos estudantes

Objetos selecionados pelos Objetos selecionados pelos
discentes da Escola A discentes da Escola B

Fonte: Autores (2025).

Com o objetivo de reconhecer objetos do cotidiano que pudessem
representar solidos geométricos, os professores propuseram alguns
comandos como: Organize os solidos que se aproximam de um cubo;
identifique os sdlidos que se aproximam de uma esfera; Quais solidos
possuem 8 vértices e 6 faces? E, separe os sélidos em poliedros e corpos redondos.

Como continuidade da oficina, nas terceira e quarta aulas, foi
proposta a construgdo de solidos geométricos, utilizando
planificacdes impressas e barbantes. O objetivo era desenvolver a
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habilidade de associar figuras espaciais as suas planifica¢oes, além
de analisar, nomear e comparar seus atributos. Assim, os alunos
confeccionaram os solidos geométricos a partir das planificacoes,
como podemos ver nas figuras 2 e 3.

Figura 2 — Discentes trabalhando

Discentes da escola A montando o | Discente da Escola B montando o
sOlido com barbante. solido com barbante.

Fonte: Autores (2025).

Figura 3 — Organizacio dos sélidos

Organizagao dos solidos para Organizagao dos solidos para
apresentacao da escola A apresentagao da escola B.

Fonte: Autores (2025).
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Além disso, a atividade interativa permitiu que os alunos
visualizassem os solidos montados e desmontados, conforme o
movimento do barbante. Por fim, a quinta e tltima aula da oficina
'Show da Geometria' foi dedicada a apresentacao das maquetes e a
avaliacao da proposta. Para consolidar o aprendizado sobre o tema
mais recente abordado, os alunos foram incentivados a registrar
suas principais compreensoes e, em seguida, a compartilhar suas
perspectivas sobre o assunto. Assim, abaixo, apresentamos alguns
relatos de alunos.

Quadro 2 - Relato de estudantes sobre a oficina “Show de Geometria”

W. N: “Eu achei superlegal, gostei por ser um trabalho em grupo”.

G. D: “Achei bem legal e divertido, apesar de um pouco dificil a
dinamica da aula, foi bem legal e criativa. Acho que esse tipo de
dindmica é muito melhor do que ficar copiando paginas e paginas”.

G. S: “Achei a atividade legal, melhor do que copiar duzentas paginas
do livro. A atividade faz vocé pensar, se “divertir” e meio que decorar a
forma e o nome dos sdlidos”.

P.H.S.: “Gostei muito da atividade, foi uma experiéncia legal do que
simplesmente copiar do quadro ou do livro. Fez a gente encontrar os
solidos no dia a dia, como os contéineres de lixo que lembram um cubo,
proporcionou um aprendizado divertido e facilitou a memorizagao das
formas e nomes dos sélidos geométricos”.

Fonte: Autores (2025).

Dessa forma, € possivel observar que a percepg¢ao dos alunos foi
positiva em relagao a praticas de aprendizagem significativas, que
evidenciaram a matematica presente no cotidiano dos estudantes.

Producao de Significados para o Aprendizado Matematico
Diante das respostas dos alunos, podemos inferir que, para a
aprendizagem efetiva dos conceitos em Matematica, o professor

deve mostrar suas aplicagdes no cotidiano do aluno, para que este
perceba a relevancia da Matematica em sua vida. Isso deve ser
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mediado por uma aprendizagem significativa durante as aulas de
Matematica. Com essa abordagem, o aluno € desafiado a resolver
problemas e incentivado a realizar uma leitura prévia do contetido
que sera abordado pelo professor.

Para isso, é essencial que o professor utilize diferentes métodos
de ensino e crie um ambiente que favorega a troca de conhecimentos
e o esclarecimento de duividas, garantindo que as atividades estejam
diretamente conectadas ao conteido matematico, ja que, “[...] cabe
ao educador facilitar situagdes para uma aprendizagem
autodirigida, com énfase na criatividade, em lugar da padronizacao,
da planificacao e dos curriculos rigidos, presentes, unicamente, em
algumas escolas, na atualidade” (Brito, 2001, p. 65).

Dessa forma, o professor cria um ambiente em que os alunos
podem expressar suas opinides, considerar as perspectivas dos
colegas e construir conhecimento de forma colaborativa durante as
aulas de Matematica. Como resultado, os alunos avangam na
construcao do conhecimento por meio da troca de significados,
ganhando mais confianga para compartilhar seus pensamentos.

Autores como Vygotsky (2001) argumentam que a
aprendizagem ocorre no contexto social, com base na interagao com
os outros e na mediagao de conceitos que o aluno ainda nao
domina. Nesse contexto, o conhecimento prévio do aluno é
essencial para a aprendizagem, o que exige que o educador leve em
consideracdo nao apenas o conteudo em si, mas também a forma
como ele é apresentado e organizado.

Consideragoes Finais

Esperamos que, com esta discussao, os educadores sejam
motivados a criar ambientes de aprendizagem voltados ao
desenvolvimento do raciocinio matematico, superando a pratica da
simples repeticdo de férmulas e regras, e destacando a
aplicabilidade da matematica no cotidiano.

Este trabalho buscou apresentar uma abordagem pratica para
o ensino de Geometria Espacial, enfatizando a importancia de
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estratégias pedagdgicas que promovam interagao, engajamento e a
contextualizagdao dos conceitos matematicos na realidade dos
alunos. Nesse sentido, foi possivel mostrar como a construcao de
solidos geométricos pode estimular a curiosidade, a criatividade e
o raciocinio légico dos estudantes, consolidando o aprendizado de
forma significativa.

Além disso, a oficina "Show da Geometria" evidenciou a
importancia de recursos pedagogicos que incentivam a
participacao ativa dos alunos e favorecem a troca de ideias,
fortalecendo a relagao professor-aluno e promovendo a construcao
coletiva do conhecimento. A proposta se revelou eficaz ao permitir
que os alunos se tornassem protagonistas de seu proprio
aprendizado, conectando os conceitos abstratos da matematica a
situagOes concretas de seu cotidiano.

Por fim, espera-se que este estudo inspire novas praticas
pedagogicas que rompam com a visao tradicional do ensino de
Matemadtica, contribuindo para uma educagdao mais inclusiva,
colaborativa e alinhada as demandas contemporaneas, em que o
aprendizado nao s6 desenvolve competéncias técnicas, mas
também estimula habilidades essenciais para a vida.
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Introducao

Iniciamos esta escrita partindo do pressuposto de que as
necessidades humanas constituem o motor do desenvolvimento da
humanidade. Nesse sentido, Malinowski (1975, p. 46) afirma que
“cada cultura deve a sua integridade e auto-suficiéncia ao fato de
satisfazer toda a gama de necessidades basicas, instrumentais e
integrativas”. As necessidades basicas, portanto, impulsionam o
surgimento de outras demandas mais complexas, que se
desdobram a partir delas.

Um exemplo claro é a alimenta¢ao, uma necessidade basica
essencial a sobrevivéncia. Desde sua producao e armazenamento
(necessidades instrumentais) até a preparagdao e socializacdo do
alimento (necessidades integrativas), percorre-se um longo
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processo de evolugdo, refletindo transformagdes culturais e
tecnoldgicas que moldam a forma como nos alimentamos hoje.

E justamente no nivel das necessidades integrativas que se
insere a producao do conhecimento. Essa produgao permite nao
apenas a comunicagdo entre o0s sujeitos, mas também o
desenvolvimento de instrumentos que favorecem a evolugao da
espécie humana. Vale destacar que, para atender a essas
necessidades, os individuos dependem do convivio em grupo, o que
evidencia que a aprendizagem ocorre nas interagoes sociais. Assim,
o conhecimento € essencialmente coletivo (Malinowski, 1975).

Com base nessas reflexdes, destacamos a Matematica como
um dos instrumentos criados pelo ser humano para atender as suas
necessidades instrumentais e integrativas. Dessa forma,
compreendemos que todo conhecimento matematico tem sua
origem em uma necessidade humana concreta. Concordamos com
Moura (2002, p. 44), quando afirma que:

A Matematica, como produto das necessidades humanas, insere-se
no conjunto dos elementos culturais que precisam de ser
socializados, de modo a permitir a integracdo dos sujeitos e
possibilitar-lhes o desenvolvimento pleno como individuos, que, na
posse de instrumentos simbdlicos, estardo potencializados e
capacitados para permitir o desenvolvimento do coletivo.

No processo de socializagdo do conhecimento tedrico
matematico, destacamos o papel central da educagao escolar, pois
€ na escola que se viabiliza o acesso ao conhecimento
sistematizado. A escola configura-se como um espago privilegiado
de interacao social e cultural, onde ocorre uma das formas mais
universais de institucionalizagio do saber. E na sala de aula que
professores e estudantes se desenvolvem conjuntamente no
processo de ensino e aprendizagem, articulando saberes,
estabelecendo conexbes entre invariancias e transformacoes,
tradigdes e inovagdes, memdrias do passado e projegdes de futuro.
Esse cenario de trocas e construcdes coletivas constitui a base das
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interagOes sociais, nas quais se d4 o encontro entre os sujeitos e os
conceitos historicamente elaborados — conforme a premissa de
Vigotski (2004), segundo a qual o desenvolvimento humano é fruto
das relagdes sociais.

Ao refletirmos sobre o ensino e a aprendizagem de conceitos
matematicos, observamos que ainda é recorrente o discurso de que
os estudantes enfrentam dificuldades na apropriacdo desses
conhecimentos. Diante disso, torna-se necessario repensar a
formacgao dos professores que ensinam Matematica, pois uma
formacao solida ¢ fundamental para romper com essa narrativa e
possibilitar aos estudantes uma aprendizagem mais significativa e
humanizadora. Nesse sentido, buscamos promover um ensino de
Matematica que valorize a constru¢do do conhecimento,
respeitando os tempos e os percursos dos alunos, favorecendo sua
autonomia e minimizando as dificuldades.

O planejamento, nesse processo, assume papel fundamental,
pois orienta a organizagao do ensino e do processo de
aprendizagem, contribuindo para a coeréncia das agdes
pedagdgicas e para a intencionalidade do trabalho educativo. E
nesse contexto que se insere a presente escrita, cujo ponto de
partida foram os estudos desenvolvidos no Curso de Extensao
“Formacao de Professores que Ensinam Matematica em um Espaco
Compartilhado”. O curso teve como objetivo aprofundar tematicas
relacionadas a Matematica na Educagao Basica, visando a
elaboragao, desenvolvimento e andlise de uma proposta de ensino.
E, como resultado e sistematizacdo dos estudos realizados,
elaboramos e desenvolvemos uma proposta de ensino voltada aos
conceitos de circunferéncia e circulo, contetidos previstos para o 8°
ano do Ensino Fundamental — etapa na qual as autoras atuam.

Na organizacdo do ensino desses conceitos, partimos da
seguinte questao norteadora: Que atividade humana desencadeou
a necessidade da criagdo da forma curva? Os objetivos da proposta
foram: compreender a importancia da forma curva para a
humanidade; construir circunferéncias com o uso do compasso e
reconhecé-las como lugar geométrico; identificar seus elementos
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constitutivos; e wutilizar a razdo entre o comprimento da
circunferéncia e o didmetro para generalizar o calculo do
comprimento e da area do circulo na resolucao de problemas.

Para tanto, apresentamos, a seguir, os fundamentos teéricos
que orientaram a organizacao do ensino, a elaboragao do plano de
aula, o desenvolvimento da proposta em duas escolas, bem como
algumas consideracdes finais sobre essa experiéncia.

A Organizacao do Ensino

Como forma de superar as dificuldades no ensino e
aprendizagem da Matematica, partimos da premissa de que é
possivel organizar o ensino levando em conta o movimento de
produgao cultural do conhecimento e a Atividade Pedagdgica
como unidade entre a atividade de ensino do professor e a de
aprendizagem do estudante. Para isso, nos pautamos na Teoria
Historico-Cultural (THC), nos escritos de Vigotski (1896-1934)
sobretudo naqueles que defendem que, o ser humano se
desenvolve durante as interagdes e relagdes que estabelece com
outros individuos do género humano e, na Teoria da Atividade
(TA) quando Leontiev (1903-1979) afirma nao ser suficiente o que a
natureza proporciona ao ser humano no seu nascimento para ele
viver em sociedade; é preciso que cada individuo aprenda a ser
humano. Para isso, é necessario que ele se aproprie do que foi
construido e desenvolvido historicamente pela humanidade.

Considerando os referidos principios tedricos, pode-se dizer que
a bagagem histdrica e cultural elaborada pela humanidade somente
se mantém viva por meio da sua transmissao e da apropriacao pelas
geracOes posteriores, em um processo de comunicacao e interacao
social, no qual a educagao escolar tem um papel preponderante: o
desenvolvimento do conhecimento te6rico matematico.

Com base na perspectiva historico-cultural, o ser humano se
constitui pelo trabalho, entendendo este como uma atividade
humana adequada a um fim e orientada por objetivos, entao, o
professor constitui-se professor pelo seu trabalho — a atividade de
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ensino — ou seja, na atividade de ensino. Assim, o ponto de partida
para o desenvolvimento do conhecimento teérico € a organizacao
intencional do ensino pelo professor, ou seja, o planejamento.

Conforme Kronbauer (2022), na atividade de planejar, o
professor desenvolve A¢des Orientadoras do Planejamento, dadas
por: Aproximar-se do contexto educacional; Estudar sobre o movimento
logico-histérico do conceito; Elaborar o plano de aula; Desenvolver o plano
de aula; e Avaliar o processo de planejamento. Desse modo, para a
organizacao do ensino de circunferéncia e circulo, desenvolvemos
a atividade de planejar de forma coletiva, conforme sera abordado
na segao a seguir.

A Elaboracao do Plano de Aula

O ponto de partida para a elaboragao do plano de aula foi a
seguinte questdo geradora: Que atividade humana desencadeou a
necessidade da criacdo da forma curva? Durante uma pesquisa
informal na internet, identificamos a locomo¢do como um dos
registros mais antigos que evidenciam essa necessidade —
especialmente associada a invengao da roda. Com o desenvolvimento
das atividades humanas ligadas a subsisténcia, como o cultivo de
alimentos, houve um aumento da producao e, consequentemente, a
intensificacao do comércio. Esse contexto gerou a demanda por meios
mais eficientes de transporte de alimentos, objetos e pessoas,
evidenciando a importancia da roda como uma solugao tecnoldgica
crucial para o avango da humanidade.

A criagao da roda, portanto, representou um marco
significativo na evolu¢do humana, tanto no aspecto funcional
quanto simbolico. Para ilustrar essa ideia no inicio da aula,
planejamos a exibi¢ao de um trecho do episddio Pica-Pau — Super
Vendedor Pré-Historico, como um recurso didatico lddico. Com a
funcado "mudo" ativada, o video sera utilizado de forma intencional
para provocar a observacao critica dos estudantes sobre a transigao
da roda quadrada para a roda curva, e suas implicagdes na vida
cotidiana da época.
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Apos a exibicao, os estudantes serdao organizados em grupos e
convidados a criar e escrever uma mini-historia baseada nas cenas
assistidas. Essa atividade tem como objetivo estimular a reflexao
sobre as motivagdes humanas que levaram a invengao da roda e,
consequentemente, a forma curva, bem como promover a
construgao de sentido sobre a presenca da Matematica nas solugdes
desenvolvidas ao longo da histoéria.

Figura 1 - Pica Pau — Super vendedor pré-historico.

Fonte: (Autoras, 2025).

ApOs a escrita das mini histdrias coletivas, serd proposta a
realizagdo de uma roda de conversa para sistematizar e
compartilhar a produgao de cada um dos grupos. A partir disso,
levantaremos alguns questionamentos coletivos com a turma, a
saber: De acordo com o trecho do video, para que o Pica Pau utilizou a
sua ferramenta (habilidade)? Nesse momento, espera-se que o0s
estudantes digam que ele utilizou o bico para transformar a roda
quadrada na forma curva, o que facilitou e agilizou o
deslocamento; que atividade humana desencadeou a necessidade de
criagdo da forma curva? Em que se espera que os estudantes
respondam, por exemplo, locomogao, transporte etc.; mas por que
eles precisavam se locomover naquela época? Momento em que os
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estudantes poderdo dizer em termos de descoberta de novas
Terras, pratica do comércio, dentre outras necessidades.

Na sequéncia, pretendemos propor aos estudantes que
assistam a mais um video — The Flintstones Opening and Closing
Theme 1960 1966%, que mostra como eram os transportes na
antiguidade a fim de estabelecer uma relagao com a evolugao para
os meios de transporte atuais que utilizam rodas e novas questoes,
tal como consta na figura 2.

Figura 2 — The Flintstones Opening and Closing Theme 1960 1966

The Flintstones Opening and Closing Theme 1960 1966

Como eram as rodas e os meios de transporte na antiguidade?

Que meios de transporte sao utilizados hoje? (espera-se que apareca
bicicleta, motocicleta)

Criar uma linha do tempo (reta numérica) dos principais fatos que
contribuiram na historia e evoluc¢ao da criagao da roda.

Fonte: (Autoras, 2025).

Na sequéncia, os docentes irdo conduzir os alunos para um
trabalho junto as bicicletas, meio de transporte comumente,
utilizado por parte dos estudantes. Nesse sentido, outras questoes
podem ser sugeridas, tais como: o que significa a expressdo aro 14 em
uma bicicleta? O que vocé percebe ao comparar e medir diferentes aros e

* Disponivel no YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=uq7noaMwLfg.
Acesso em: 27 de outubro de 2024.

155



https://www.youtube.com/watch?v=uq7noaMwLfg

relagdo com a distancia? Como vocé representaria, no plano, a imagem da
roda? O que vocé conlcui ao realizar a medigdo do pneu?

Apds esse didlogo e exploragao por parte dos estudantes, é
interessante que o professor proponha, utilizando o compasso, a
construcao de uma circunferéncia. Para isso, peca que cada um
escolha o valor referente ao raio, tracem a circunferéncia e,
posteriormente, megam, utilizando barbante e régua, por exemplo,
o valor do comprimento da circunferéncia. Estimule os alunos a
buscarem relagdes até que possam identificar o namero Pi.

Na sequéncia, apresentaremos a implementacdao dessa
proposta em duas escolas particulares da cidade de Uberlandia,
Minas Gerais.

O Desenvolvimento da Proposta

Essa proposta foi desenvolvida em duas escolas de Ensino
Fundamental II da Educagdao Basica de Uberlandia, que
chamaremos de Escola I e Escola II. Nosso publico-alvo foram duas
turmas do 8% Ano. A temadtica escolhida para essa pesquisa foi
compativel com o planejamento das duas escolas. A seguir,
relataremos, separadamente, o desenvolvimento do plano de aula
em cada uma das escolas.

Escola I

O plano de aula foi desenvolvido em duas aulas de 1 hora e 40
minutos, que serao descritas abaixo:

J Aula 1
No primeiro momento, os alunos foram orientados a
organizarem-se e se sentarem de modo a formar um semicirculo para,

entdo, assistirem ao video do “Pica Pau - Super vendedor pré-historico”.
Na sequeéncia, como planejado, foi solicitado que eles escrevessem
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uma mini histdria a partir do que visualizaram. Nessa etapa, todos
criaram suas minis histdrias e compartilharam com a turma.

Aqui, ressaltamos que os grupos, de modo geral, relataram
que o Pica-Pau entrou em uma maquina do tempo e conduziu-se
para a pré-histdria. Alguns grupos citaram os dinossauros e
atentaram ao homem das cavernas andando na bicicleta com rodas
quadradas que o Pica-Pau modelou para o formato circular, sendo
assim, o criador da roda para aquela era. Apenas uma aluna nao
relatou sobre a mudanca no formato da roda, justificando nao
lembrar de algumas partes do video.

A vpartir dos relatos da turma, partiu-se para os
questionamentos. Para o primeiro deles, ou seja, de acordo com o
trecho do video, por que o Pica Pau utilizou a sua ferramenta (habilidade)?

De forma unanime, a turma respondeu que foi para modelar a
roda que era quadrada em formato circular. E ainda, um dos alunos
comentou que a agao do Pica-Pau foi ruim, pois a bicicleta ndo tinha
freios e o uso da tecnologia em um periodo histérico em que as
pessoas ndo sabem utilizar como beneficio, e, portanto, pode ser
prejudicial. Neste momento, vdarios colegas concordaram e
comentaram que nunca haviam pensado que a roda nem sempre
assumiu a forma como a conhecemos atualmente.

Depois, de volta as questdes, ao serem questionados sobre:
Que atividade humana desencadeou a necessidade de criacdo da forma
curva? Dois alunos, ao mesmo tempo, responderam o que era
esperado no planejamento, isto é, a locomogao, e ainda citaram que
as viagens naquela época eram demoradas, pois eram realizadas a
pé ou a cavalo. A turma concordou com eles e uma aluna ainda
ressaltou que nunca havia pensado que existiu uma época sem
rodas. E, ao serem questionados: Mas por que precisavam se locomover
naquela época? Varios alunos responderam que era para o comércio
ou pela busca de lugares onde fosse possivel viver melhor.

Na sequéncia, foi apresentado o video “The Flintstones
Opening and Closing Theme 1960 1966”. A partir desse video,
novos questionamentos foram levantados: Como eram as rodas e os
meios de transporte na antiguidade?
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Nesse momento a turma ficou pensativa. Uma aluna citou que os
meios de transportes eram os navios e os animais; um aluno disse que,
assim como nos Flintstones, troncos eram utilizados para colocar os
navios na agua e por fim, a turma concordou que o formato circular é
essencial para os meios de locomocao didrios e, como exemplo de
meios de transporte sdo utilizados hoje, como esperado a partir do
planejamento, a turma citou carros, motos, 6nibus e bicicletas.

Finalizando esta aula, foi solicitada uma pesquisa para a
criagao de uma linha do tempo sobre a histéria e evolucao da ideia
de roda, que deveria ser entregue na aula seguinte.

) Aula 2

Nesta aula a turma foi dividida em 6 grupos para a atividade
pratica. Os materiais disponibilizados foram: trés bicicletas com
aros diferentes, barbante, tesoura, trenas e fita crepe. Os alunos
foram encaminhados para o patio da escola, de posse de cadernos
e canetas para anotar as medidas.

Fonte: Arquivo das autoras.
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A proposta foi realizar as medicoes do comprimento e do diametro
das rodas da bicicleta que foi destinada a cada um dos grupos.

Todos os grupos realizaram as medi¢des com a orientagao da
professora. A interacao foi visivel e produtiva. Era possivel
acompanhar a participacdo de cada estudante no seu grupo,
opinando e compartilhando ideias para medir corretamente o que
havia sido solicitado. A imagem a seguir € do momento da pratica.

A partir das medidas e comprimentos dos barbantes obtidos
por cada grupo, a professora seguiu para os questionamentos a fim
de chegar ao objetivo de descobrir o nimero Pi. Foi solicitado que
eles fizessem uma comparacao dos tamanhos dos barbantes a partir
da pergunta: Quantas vezes o barbante menor cabe no barbante maior?

Todos os grupos iniciaram a comparagao e todos relataram
que eram “trés e um pedacinho”, sendo assim, a professora
relembrou que eles conheciam um niimero que também era “trés e
um pouquinho”. Nesse momento, os grupos comegaram a dialogar
entre si e concluiram que se tratava do niumero Pi.

A professora, sem responder, pediu que medissem o
comprimento e didmetro de alguns objetos circulares da sala (base
do lixo e da garrafa de dgua da professora). Apds essa medigao, foi
solicitado que eles fizessem a divisao do comprimento pelo
didmetro. Com essa pratica, a turma percebeu que a relagao era
sempre a mesma e decidiram dividir as medidas adquiridas pelas
rodas das bicicletas, concluindo que sempre encontravam o valor
do ntimero Pi.

A partir disso, a professora fez outro questionamento: O que
significa a expressio aro 14 em uma bicicleta?

Prontamente, um dos alunos respondeu que talvez poderia ser
o raio ou o diametro, porque a bicicleta dele, de aro 29, era a que o
seu grupo mediu e tinha dado diametro igual a 66cm e que, na trena
que a professora disponibilizou, tinha uma outra medida, que era
quase 29. Sendo assim a professora explicou que a medida 29 estava
em polegadas e, com isso, a turma concluiu que a medida dos aros
de qualquer roda, é o valor do seu diametro, em polegadas.
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A partir desse momento, foi trabalhado, a partir de
construgdes geométricas com compasso, o circulo e a
circunferéncia, bem como seus elementos (comprimento, raio,
diametro, area do circulo, area da coroa circular e area do setor
circular) e férmulas. A aula foi finalizada com 3 exercicios (um
sobre divisao do comprimento pelo didmetro, um sobre
comprimento da circunferéncia e um sobre a area do circulo e suas
partes) do livro didatico utilizado pelos alunos.

Escola I1

O plano de aula foi desenvolvido em trés aulas de 50 minutos
que serao descritas abaixo:

. Aula 1

No primeiro momento, os estudantes foram divididos em grupos
de trés ou quatro integrantes para assistirem ao video do “Pica Pau —
Super vendedor pré-histérico no mudo”. Na sequéncia, foi solicitado que
eles criassem uma mini histdria a partir das cenas pertencentes ao
video. Neste momento, alguns estudantes pediram para que o video
fosse repassado para, depois, escreverem suas historias.

Enquanto eles escreviam, a professora foi auxiliando e
instigando a imaginagao deles, questionando suas ideias e tecendo
comentdrios. Apos o término da narrativa, tivemos um momento
para que todos os grupos relatassem suas historias.

No geral, eles disseram que o Pipa-Pau foi colocado em um
tinel do tempo pelo cientista e levado para a era pré-historica, onde
encontrou dinossauros e um homem das cavernas puxando sua
esposa pelo cabelo. Citaram o homem com a bicicleta de rodas
quadradas e disseram que o Pica-Pau lhes mostrou o formato
circular para maior mobilidade e velocidade, o que ocasionou um
acidente. Ressaltamos que, um dos grupos, optou por interpretar a
fala dos personagens, o que acrescentou um toque de humor e
autenticidade para a historia.
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Ap0s o relato, foram tecidos alguns questionamentos tais
como: “De acordo com o trecho do video, por que o pica pau utilizou a sua
ferramenta (habilidade)? Que atividade humana desencadeou a
necessidade de criacdo da forma curva? Mas por que precisavam se
locomover naquela época? Como eram as rodas e os meios de transporte na
antiguidade? Que meios de transporte sio utilizados hoje?” com o
intuito de agugar as discussoes.

Com o direcionamento da professora, as respostas ficaram
dentro do esperado, ou seja, que o bico do Pica-Pau deixou a roda
circular facilitando o deslocamento e que a locomogao e transporte,
desencadeou a criacdo da forma curva, que foi causado pela
necessidade de descobrir novas terras, fazer comércio e se
transportar. Para eles, antigamente, ndo tinha roda na forma
circular, pois os povos se deslocavam a cavalo ou a pé. Atualmente,
os estudantes elencaram a bicicleta, a moto e o carro como meios
de transportes utilizados na atualidade.

Para finalizar essa aula, foi passado o video dos Flintstones e,
como tarefa, foi solicitada uma pesquisa sobre a histéria da roda de
modo que os estudantes pudessem compor uma linha do tempo.

° Aula 2

Iniciamos a aula discutindo sobre a linha do tempo criada
pelos estudantes. De modo geral, eles relataram dificuldades para
encontrar informagdes sobre a histéria da roda. Relataram ainda
que as fontes divergiram muito, mas que, no final, foi possivel criar
uma linha do tempo com a evolugdo da roda.

Apos a discussao, a turma foi dividida em grupos para a
realizacdo e anotacao das medic¢des da circunferéncia e diametro da
roda e de objetos levados pela professora, tais como pote de
requeijao, copos, forma de pudim, vasilhas, pote de hidratante e
uma hamburgueria, com o auxilio de um pedago de barbante e
régua. Dois integrantes de cada grupo, escolhidos entre os pares,
foram responsaveis por realizar as medi¢des na roda fora da sala
de aula, enquanto os demais, dentro da sala, mediam os objetos
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apresentados pela professora. Aqui ressaltamos que, pelo fato de
ter apenas uma bicicleta, os grupos tiveram que se revezar e, por
isso, essa pratica demandou quase todo o tempo de aula.

Fonte: Arquivo das autoras.

Assim que os grupos terminaram de medir o comprimento da
circunferéncia e o didametro da roda da bicicleta utilizando pedagos
de barbantes, a professora solicitou que eles contassem quantos
diametros equivale ao comprimento da circunferéncia. Nesse
momento, eles perceberam a relagao de “trés e um pouquinho”. Ao
final da aula, foi informado que as medigdes seriam usadas na
proxima tarefa.

. Aula 3

Nessa aula, os grupos se reuniram novamente. A intengao era
que os estudantes deveriam dividir o comprimento da circunferéncia
pelo diametro utilizando os dados coletados na aula anterior.

Durante a execugao da tarefa, observamos dificuldades na
realizacao da operagao de divisdo de numeros decimais, em boa
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parte dos estudantes, ja que os valores foram quase todos decimais.
Foi necessario revisar a divisao com niimeros decimais, para assim,
continuarmos a aula.

Apds a conclusao dos grupos, foi levantado o questionamento
de como esses valores se relacionavam e o que eles tinham em
comum. Varios estudantes perceberam que os valores eram
proximos e que se aproximavam do ntimero pi.

Com as observagoes feitas pelos estudantes, a professora
concluiu com os estudantes que o niumero PI foi uma descoberta,
visto que, mesmo variando a medida do didmetro, ao dividir o
comprimento da circunferéncia pelo diametro, sempre resulta em,
aproximadamente, 3,14... Numero esse que sempre aparecera
quando dividirmos o comprimento de uma circunferéncia pelo seu
didmetro. Para finalizagao da aula exercicios da apostila foram
utilizados para aplicagao dos conceitos estudados.

Consideragoes Finais

Os estudos realizados no curso de extensao possibilitaram
refletir sobre a organizagao do ensino de Matematica, destacando a
importancia do planejamento que vai além dos objetos do
conhecimento. Passamos a considerar também os conceitos como
construcoes historicas e culturais do saber.

Nesse contexto, a proposta desenvolvida permitiu as
professoras uma apropriagao mais significativa do conhecimento
matematico. Ao organizar o ensino dos conceitos de circunferéncia
e circulo, surgiu um questionamento fundamental: que atividade
humana desencadeou a necessidade de criar a forma curva? Buscando
respostas na histéria da humanidade, reconhecemos a relevancia
da roda para o desenvolvimento e a evolugao humana.

Adotar essa abordagem no ensino de Matematica ajuda os
estudantes a compreender que os conhecimentos matematicos
emergem de necessidades humanas concretas e sao transmitidos ao
longo das geragoes. Essa perspectiva os leva a refletir sobre os
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diferentes periodos histdricos e a relacao entre a Matematica e a
evolugao da sociedade.

O desenvolvimento da proposta mostrou que, no processo de
ensino e aprendizagem, os estudantes participaram ativamente,
demonstrando empolgacao, curiosidade e determinagao para
resolver os desafios propostos. Destacamos também a reacao de
surpresa dos alunos ao conhecerem a histéria da roda.
Acostumados com as tecnologias atuais, muitos ndo imaginavam
que esse objeto passou por um processo evolutivo. Essa descoberta
os permitiu perceber como a Matematica estd presente na
tecnologia e no proprio percurso da evolugao humana.

Concluimos, assim, que os objetivos da proposta desenvolvida
em sala de aula foram alcancados, confirmando a validade dos
estudos realizados no curso de formagao. E importante ressaltar
que o planejamento nao foi implementado de forma uniforme nas
duas escolas participantes, mas sim adaptado as realidades
especificas de cada uma e ao perfil das turmas, conforme aponta
Kronbauer (2022).
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O E-book apresenta um percurso formativo
coletivo de professores que ensinam
Matematica, inspirado nos principios da
Teoria Histérico-Cultural, da Atividade
Orientadora de Ensino e no uso de
narrativas. A obra reudne propostas
pedagogicas diversas, promove reflexdes
sobre a escola, o papel da Matematica e a
poténcia dos espacos compartilhados na
formacao docente critica, humanizadora e
transformadora.
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