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Resumo: O artigo apresenta uma pesquisa de doutorado que investigou o processo de formagao de
professores de matematica em atividade de ensino, ao elaborarem coletivamente situacdes desencadeadoras
de aprendizagem. Fundamentando-se na teoria histérico-cultural e na Teoria da Atividade, elaborou-se
uma proposta de formacao continuada de professores, ancorada nos conceitos de trabalho e atividade,
que se constituiu no campo empirico da investigagao. Na analise comparativa dos dados provenientes de
elaboragdes coletivas e socializagdes das propostas de ensino, buscaram-se evidéncias que revelassem
mudangas no movimento de organizagdo das agbes dos professores. Os resultados evidenciam que, na
(re)organizagao coletiva de suas agdes, os professores atribuiram novos sentidos as préprias agoes, a
mediagao e a escolha de instrumentos, apropriando-se das formas de realizacdo colaborativa da atividade
de ensino. Nesse percurso de formacdo, o novo fazer dos professores constituiu-se, de forma mediada,
na praxis pedagogica, o que corrobora o coletivo como espago de produgao de conhecimento.
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Abstract: The research described investigated the process of the training of teachers within a teaching
activity, while collectively elaborating on trigger-learning situations. The proposal was for continual for-
mation of teachers, based in historic-cultural theory and the theory of Activity, supported by the con-
cepts of work and activity. In the comparative analysis of the teaching proposals and the socialization
process, we sought evidence that would reveal the changes in the movement of the organization of the
teachers” actions. The results show that in a collective (re)organization of their actions the teachers
attributed new understandings to their own actions, to the mediation and to the choice of tools, appropti-
ating for themselves the collaborative forms of the teaching activity. In this formation process, the new
practices of the teachers were mediated into the pedagogical praxis that strengthens the meaning of
collective as a knowledge production space.
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A formagio docente em movimento

Investigar a formacido de professores constitui constante desafio para pesquisadores
de diferentes areas especificas de conhecimento. Embora esse campo de investigacao acumule
extensa produgio tedrica, a crescente demanda social de formagio docente contrapondo-se as
condic¢bes objetivas de formacio e trabalho da grande maioria dos professores reforca a ne-
cessidade crescente de apoio tedrico e metodolégico as praticas pedagogicas.

Motivada por esse contexto, a pesquisa desenvolvida por Moretti (2007) tomou como
objeto a formacio de professores de Matematica e, em especial, investigou as contribuicdes da
perspectiva histérico-cultural para esse processo de formagio docente. Na leitura e andlise da
situacdo empirica desenvolvida a partir de tal referencial, buscou-se reconhecer o processo de
formacdo em seu movimento de mudanca qualitativa. O movimento continuo entre a teotia e
os dados resultantes do trabalho empirico, constituindo-se como atividade de pesquisa, permi-
tiu a busca de categorias que revelassem indicios desse movimento de formacdo docente.

Ao assumir o coletivo como espago de formacio, evidencia-se que as a¢Ges planeja-
das colaborativamente pelos professores foram desencadeadoras de novos sentidos a medida
que a¢des enunciadas no coletivo passaram a responder a necessidades especificas dos sujeitos
em formacio continuada. Como resultado, o novo fager do professor é indissociavel dos novos sentidos
atribuidos a elementos constituintes da organizacdo do ensino, tais como: a defini¢ao do obje-
to de ensino, a selecdo de ferramentas didaticas e a elaboracio de um plano de agio docente.

A formacio docente assim entendida implica a articulagio entre motivos e sentidos
na atividade de ensino, permitindo que as acOes planejadas e desencadeadas sejam coerentes
com o que move o sujeito professor a agir: ensinat.

A organizagao da pesquisa: objetivo e metodologia

A fundamentacio tedrica da investigacdo apoia-se nas contribuicdes da psicologia
histérico-cultural e, em particular, da Teoria da Atividade proposta pelo psiclogo soviético
Alexei N. Leontiev (1983, 2001). Em coeréncia a esse referencial, o conceito de trabalho - e,
em particular, o trabalho do professor - assume seu carater ontolédgico, de constituicio do ser
humano, e, consequentemente, aponta para uma possibilidade de formacio continuada de
professores que priorize o trabalho docente como mediac¢io necessaria para a aprendizagem
do professor.

O conceito de mediacao é central nesse contexto e, de forma alguma, resume-se a um
carater apenas semiotico. Representando a forma “ideal de cristalizacio da experiéncia social,
da praxis social da humanidade” (LEONTIEYV, 1983, p. 225), o conceito de mediagio é enten-
dido como elemento fundamental na constituicdo do humano, uma vez que permite a este
apropriar-se® da produgio historica e social da humanidade ao agir sobre a realidade de forma
mediada por instrumentos e signos produzidos culturalmente.

> O conceito de apropria¢io, dentro do referencial teérico adotado, é compreendido como sendo o processo
por meio do qual o sujeito “reproduz em si as formas historico-sociais da atividade” (DAVIDOV, 1988, p. 11),
participando de sua realizagdo coletiva, de uma forma socialmente significativa.
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Assim como a mediacdo, o conceito de atividade assume, dentro dessa perspectiva
tedrica, e, consequentemente, no contexto dessa pesquisa, um carater especifico que, de ne-
nhuma forma, se identifica apenas com a ideia de acéo. E apenas a partir da compreensio do
conceito de atividade dentro da perspectiva historico-cultural que é possivel a explicitagao do
objetivo dessa pesquisa. Considerando o carater especifico desse conceito, definimos nosso
objetivo de pesquisa como sendo #nvestigar o processo de formagcao de professores em atividades de ensino,
ao elaborarem coletivamente sitnagies desencadeadoras de aprendizagem.

Como parte da investigacio, trabalhamos com 18 professores de Matematica do En-
sino Médio em escolas publicas, por meio de um curso de extensio promovido pela Faculdade
de Educacio da USP. Nos encontros que aconteceram semanalmente, aos sabados, durante
quatro meses, foi desenvolvida uma proposta de formagio docente ancorada nos conceitos de
trabalho e atividade (LEONTIEYV, 1983). Como estratégia metodolégica, foram propostas,
aos professores, situacdes desencadeadoras que tiveram como objetivo propiciar-lhes condi-
cOes para que, movidos pela necessidade de organizagio do ensino, eles agissem coletivamen-
te a0 objetivarem essa necessidade em propostas de ensino que foram trabalhadas com seus
alunos e, posteriormente, reelaboradas pelo grupo de professores.

Na andlise dos dados provenientes de elaboragdes coletivas de propostas de ensino,
socializa¢oes dessas produgdes e materiais de alunos, focamos as categotias agdo, mediagio e
instrumentos, que entendemos como centrais dentro do referencial tedrico que assumimos; e
buscamos identificar se, na (re)organizacdo de suas a¢Oes, os professores atribuiram novos
sentidos as proprias a¢oes, a2 mediacio e a escolha de instrumentos.

Apoiando-nos na ideia de episddios, proposta por Moura (2004), segundo a qual s3o
selecionados momentos nos quais encontramos “a¢oes reveladoras do processo de formagao
dos sujeitos participantes” (MOURA, 2004, p. 272), buscamos situa¢es em que as mediagdes
feitas em situacdo coletiva tivessem sido posteriormente apropriadas pelos professores em
seus discursos e planos de agio.

Essa busca por episddios reveladores do processo de formagio docente nos permitiu
investigar e acompanhar o movimento de formacio dos professores em atividades de ensino,
nao de forma estatica e, sim, tentando identificar as mudancas ocorridas nesse processo, uma
vez que, como afirma Vigotski referindo-se ao método dialético, “é somente em movimento
que um corpo mostra o que ¢’ (VIGOTSKI, 2002, p. 86).

A metodologia de pesquisa empregada tanto na elaboracdo do trabalho empirico
desenvolvido quanto na analise dos dados resultantes desse processo apresenta similaridades
com as caractetisticas apontadas por Bogdan e Biklen (1994) para uma pesquisa qualitativa, ou
seja: ter o investigador como instrumento principal na obtencio dos dados; ser descritiva;
focar mais os processos do que os resultados ou produtos; desenvolver uma analise indutiva,
e atribuir significado aos dados. Por outro lado, entendemos que a pesquisa realizada apresen-
ta especificidades que nos permitem aproxima-la de um estudo de caso. No entanto, entende-
mos que a pesquisa desenvolvida permite a legitimagao do singular como instancia de produ-
¢do de conhecimento cientifico, uma vez que:

O valor do singular esta estreitamente relacionado a uma nova com-
preensio acerca do teérico, no sentido de que a legitimagio da infor-
magao proveniente do caso singular se da através do modelo tedrico
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que o pesquisador vai desenvolvendo no curso da pesquisa. (GON-

ZALEZ REY, 2005, p. 11)

Embora a pesquisa ndo possa ser caracterizada como colaborativa (THIOLLENT,
2003; DEMO, 1994; GARRIDO; PIMENTA; MOURA, 2000; FIORENTINI, 2004), dado
que a autoria e o processo de escrita foram “reservados a uma unica pessoa” (FIORENTINI,
2004, p. 606), entendemos que o trabalho desenvolvido pelos professores apresenta aspectos
colaborativos, uma vez que

[...] os integrantes de um grupo colaborativo assumem um minimo de
protagonismo no grupo, nao se reduzindo a meros auxiliares ou for-
necedores de dados e materiais, mas como sujeitos que ndo apenas
aprendem, mas também produzem conhecimentos e ensinam os ou-

tros. (FIORENTINI, 2004, p. 61)

Assim, podemos caractetizar a nossa pesquisa como sendo uma pesquisa qualitativa,
com énfase em um estudo de caso sobre o trabalho colaborativo de professores.

Fundamentagao tedrica: o conceito de atividade

No seu sentido mais amplo, a atividade ¢ associada a movimento, a acdo. E o proces-
so pelo qual um agente modifica uma determinada matéria exterior a ele e obtém, como
resultado, um produto. Sanchez Vazquez (1977, p. 186) afirma que essa compreensio da
“atividade em geral” nio especifica o tipo de agente, a natureza da matéria-prima, nem mesmo
qual a espécie de atos que caracterizariam a atividade. Assim, de acordo com esse autot, o tipo
de agente pode ser “fisico, biolégico ou humano”, a natureza da matéria-prima pode ser um
“corpo fisico, ser vivo, vivéncia psiquica, grupo, relagdo ou instituiciao social”, e os atos po-
dem ser “fisicos, psiquicos ou sociais”. O resultado dessa diversidade de possibilidades tam-
bém se reflete no produto que “pode ser uma nova particula, um conceito, um instrumento,
uma obra artistica ou um novo sistema social”.

A atividade assim compreendida ndo é exclusividade do ser humano. O que a carac-
teriza € a necessatia articulacio entre os diversos atos que a constituem. Essa articulacio se da
com vistas a modificacio da matéria sobre a qual o agente atuou, ou seja, o produto da
atividade.

A atividade humana, por sua vez, embora envolva também a articulacio dos atos,
possui a especificidade de ter a sua determinacdo por meio da interven¢io da consciéncia.
Comecando com um projeto ou com o objeto ideal que se deseja produzir, a atividade huma-
na, essencialmente, ¢ movida por uma intencionalidade que busca responder a satisfagdo das
necessidades que se impoe a0 homem em sua relacio com a natureza. Ao criar novas necessi-
dades e buscar satisfazé-las, o homem, por meio da atividade, produz uma nova realidade e
produz a si mesmo nesse processo.

Esse movimento é fundamental se pretendemos compreender o processo de forma-
¢io de professores dentro de uma perspectiva histérico-cultural. Isso porque, nesse referenci-
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al, o conhecimento se constitui na praxis e é, na relacdo entre atividade pratica e atividade
teorica, que esta se configura. Assim, se, por um lado, a praxis é compreendida como uma
“atividade material, transformadora e ajustada a objetivos”, por outro, “ndo hd praxis como
atividade puramente material, isto é, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que
caracterizam a atividade te6rica” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p. 208).

A relagio entre a atividade pratica e a atividade tedrica tornou-se, também, objeto de
estudo da psicologia. Em especial, dentro do campo de anilise da psicologia histérico-cultu-
ral, Leontiev (1983) propSe que a atividade tedrica interna e a atividade pratica externa dos
sujeitos mantém a mesma estrutura geral, sendo que a atividade interna “que se origina a
partir da atividade pratica externa, ndo se separa dela, mas conserva uma relagdo fundamental
e bilateral com a mesma” (LEONTIEYV, 1983, p. 83).

Esse autor entende que atividades sio “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 é, o motivo” (LEONTIEYV, 2001,
p. 68).

Para Leontiev, uma atividade sé se constitui como tal se partir de uma necessidade.
No entanto, a necessidade ndo ¢ entendida por ele como o motivo da atividade. A necessidade
que deu origem a atividade objetiva-se materialmente no motivo, dentro das condi¢oes consi-
deradas, e é este que estimula a atividade, o que lhe confere direcio. “Uma vez que a necessi-
dade encontra a sua determinacio no objeto (se ‘objetiva’ nele), o dito objeto torna-se motivo
da atividade, aquilo que a estimula” (LEONTIEYV, [19—], p. 115).

Desta forma, um sujeito encontra-se em atividade quando o objetivo de sua agio
coincide com o motivo de sua atividade. Assim, o que diferencia uma atividade de outra é o
seu objeto, ou seja, 0 seu motivo real, uma vez que ambos necessariamente devem coincidir
dentro da atividade. Esse motivo que impulsiona a atividade “pode ser tanto externo como
ideal, tanto dado perceptualmente como existente sé na imaginacio, na idéia” (LEONTIEV,
1983, p. 83).

Leontiev (2001) nos d4 um exemplo que retrata essa situacdo. O autor sugere-nos que
imaginemos um estudante, a0 se preparar para um exame, lendo um livro de Histéria. O que
aconteceria se esse estudante ficasse sabendo que essa leitura no é necessaria para a realiza-
cdo da prova? Caso ele interrompesse a leitura, ficaria “claro que o motivo que o levou a ler o
livro ndo era o contetdo do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade de ser aprovado no
exame. Aquilo para o qual sua leitura se dirigia nio coincidia com aquilo que o induzia a ler”
(LEONTIEY, 2001, p. 68). Nesse caso, Leontiev (2001) afirma que a leitura ndo constituiu,
para o estudante, uma atividade, uma vez que sua atividade principal era a preparagio pata o
exame. Por outro lado, caso ele continuasse a leitura, motivado pelo objeto da atividade, teri-
amos o motivo coincidindo com o objeto e, desta forma, poderfamos afirmar que o estudante
se encontrava psicologicamente em atividade.

A objetivagao do motivo da atividade implica a organizagio de acdes e operagdes que,
embora estejam em constante movimento na atividade, diferenciam-se. Enquanto a acdo esta
relacionada com os objetivos da atividade, as operagdes se correlacionam com as condi¢des,
ou seja, as operagdes sdo as “formas de realizacdo de uma ac¢io” (LEONTIEV, 1983, p. 87).
No entanto, o motivo da a¢do nio coincide com o seu objetivo, e sim com o motivo da
atividade da qual ela faz parte (LEONTIEYV, 2001). Assim, se uma determinada atividade
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perde o seu motivo, ela entdo se transforma em uma acdo; mas se uma a¢iao adquire um
motivo que a direcione, entio ela transforma-se em uma atividade.

No entanto, Leontiev (2001, p. 70) diferencia os “motivos compreensiveis” dos “mo-
tivos eficazes”. Enquanto “motivos eficazes” coincidem com o objeto da atividade, o mesmo
nao acontece com 0s “motivos compreensiveis”. O autor, no entanto, afirma que sdo exata-
mente 0s motivos compreensiveis que se tornam motivos eficazes. No caso do estudante
lendo o livro de Historia, temos que “preparar-se para o exame” é um motivo compreensivel.
Se, no entanto, no decorrer dessa acido, o estudante se motivasse pelo conteddo do livro, seu
motivo se transformaria, passando a coincidir com o objeto da atividade e constituindo-se,
entio, como motivo eficaz.

Se, dentro da perspectiva histérico-cultural o homem constitui-se na atividade especi-
ficamente humana, é preciso destacar que essa atividade — dialeticamente interna e externa — é
sempre uma atividade mediada e significada. Isto porque, ao agir sobre a natureza de forma
mediada, opera com signos e instrumentos que sdo construcdes histéricas e sociais que obje-
tivam a experiéncia humana construida socialmente. Leontiev (1983) explica que assim como
o homem singular domina, por meio da atividade, o uso de instrumentos — portadores mate-
riais de significacio —, da mesma forma domina um sistema de significagbes que encontra ja
feito e formado historicamente.

Refor¢ando a constituicdo histérica e social do homem, Leontiev destaca que é por
meio da significacdo — fendmeno objetivamente histérico — que o homem se apropria das
expetiéncias das geracGes precedentes. Nas palavras do autor, “a significacio ¢ a forma pela
qual um homem determinado chega a dominar a experiéncia da humanidade, refletida e gene-
ralizada” (LEONTIEYV, 1983, p. 225, tradugdo nossa). Embora represente uma generalizagio
da experiéncia humana, a significacdo nio existe independentemente dos sujeitos.

Para melhor compreendermos essa dualidade constitutiva da significagdo, Leontiev
explica que um determinado sujeito pode ter uma compreensio sobre o conceito de “triangu-
lo” que nido coincida com a significacio de “tridngulo” no ambito da Geomettia. Isso, no
entanto, ndo implica que um conceito deixe de ser um conceito ao ser apropriado pelo indivi-
duo. Desta forma, “a diferenca aqui nio € entre o légico e o psicoldgico, mas sim, entre o geral
e o individual” (LEONTIEV, 1983, p. 226, tradugdo nossa).

No caso acima, podemos dizer que o sentido pessoal que o sujeito atribuiu ao concei-
to de “tridngulo” nio coincide com a sua significacdo (ou significado). O sentido, de acordo
com Leontiev (1983; [19-]), é sempre o sentido de algo, sendo que ndo podemos falar em
sentido puro. Além disso, é na atividade que o sujeito atribui sentido pessoal as significacGes
sociais. Sendo assim, “o sentido é antes de mais nada uma relacdo que se cria na vida, na
atividade do sujeito” (LEONTIEV, [19--], p. 103).

O sentido pessoal esta sempre ligado ao motivo que incita o sujeito a agir e, portanto,
ao objeto para o qual suas acles estdo direcionadas, uma vez que, na atividade, motivo e
objeto coincidem. A dissocia¢do entre 0 motivo da atividade e o seu produto objetivado leva
a “alienacao” (LEONTIEV, [19--], p. 130).

Trazendo as reflexGes sobre sentido e significado para o ambito da educagio — enten-
dida como apropriacio das producdes humanas histéricas pelo sujeito e, portanto, ndo neces-
sariamente idéntica ao ensino, ou educacio formal —, Leontiev deixa claro que nio é possivel
ensinarmos o sentido de algo, uma vez que o sentido ¢ atribuido pelo sujeito no transcurso da
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atividade, no decorrer da propria vida. O sentido pode ser educado, e sua unidade com a
significacdo social é possivel na unidade entre a educac¢ao e o ensino (LEONTIEYV, 1983).

Desta forma, pensarmos uma educacio escolar, que tenha como meta a humanizagio
dos sujeitos envolvidos no processo educativo, passa por revermos a relacio entre o sentido e
o significado dos conceitos que permeiam o ato educativo. Ou seja, é¢ fundamental o sentido
que os conhecimentos adquirem para o sujeito que aprende, de modo que esses possam se
transformar, nas palavras do autor (LEONTIEV, 1983, p. 246), em “conhecimentos vivos”,
mediando a relagio do sujeito com o mundo.

A atividade e o trabalho do professor: pressuposto da praxis pedagoégica

A atividade, assim como assumida nesta pesquisa, pressupoe uma dimensao tedrica e
uma dimensao pratica, e é s6 nessa unidade que ela existe. Na sua dimensao teérica, encontra-
mos o motivo, o objetivo, o plano de agdes a serem realizadas, a escolha dos instrumentos... Ja
na dimensio pratica, temos as agdes, as operacoes e o0 objeto da atividade.

Se, dentro do referencial histérico-cultural, o sujeito s6 é conhecedor do objeto que
conhece pela atividade tedrico-pratica — pela reflexdo e agdo sobre ele — ou seja, pela praxis,
entendemos que a organizac¢ao do ensino a partir dos pressupostos da teoria da atividade pode
contribuir para a producéo coletiva — alunos, professores, gestores, formadores de professores
|- de uma educacdo humanizadora que considere os conhecimentos como objetivagdes hu-
manas e, pot isso mesmo, s6 possivel de serem apropriados pelos sujeitos por meio da ativida-
de humana (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977).

Desta forma, entendemos que o conceito de atividade, ao contribuir para que o pro-
fessor supere a alienac¢do de seu trabalho, por meio da qual propée a seus alunos propostas de
ensino — objetos de seu trabalho — nas quais ele nio se reconhece (SANCHEZ VAZQUEZ,
1977), permite a este, fundamentado na pritica, refletir sobre esta ao revisita-la enriquecido
pela teoria, e, nesse processo, transforma-la e transformar-se. Ao fundamentar a pratica peda-
gbgica, o conceito de atividade permite ao sujeito professor a reflexdo e acdo sobre o seu objeto
de trabalho, buscando objetiva-lo na materialidade escolar, tendo como motivo primeiro a
humanizag¢ao dos sujeitos envolvidos no processo educativo dentro da escola. Como consequ-
éncia, se entendemos que o conhecimento sé é possivel na praxis, o conhecimento do profes-
sor sobtre o seu préprio trabalho sé é possivel na praxis pedagdgica, entendida essa como a
atividade docente que se constitui na unidade entre a atividade pratica e atividade tedrica na
transformacio da realidade escolat. Tendo como fundamento a pratica docente, a praxis peda-
gobgica busca a teoria de modo que esta possa esclarecé-la e servir-lhe de guia, a0 mesmo tempo
em que, num processo continuo, permite o enriquecimento da teoria pela pratica.

Professores em atividade de ensino

Durante o trabalho realizado com os professores, as agdes da pesquisadora tiveram
por objetivo garantir condi¢coes para que eles pudessem trabalhar coletivamente na produg¢ao
de propostas de ensino que respondessem as suas necessidades efetivas decorrentes do cotidia-
no escolar.
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Para isso, recorremos ao conceito de “atividade orientadora de ensino”, proposto por
Moura (MOURA, 2000, 2001). Partindo do pressuposto de que o conhecimento acontece em
terreno interindividual, em atividades que satisfazem a necessidades, e que a atividade de
ensino tem como particularidade a intencionalidade do professor ao buscar responder a sua
necessidade de organizar o ensino, Moura (2001, p. 155) considera a “atividade orientadora de
ensino aquela que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos interajam, mediados por um
conteudo negociando significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situa¢ao-
problema”.

Focando o ensino de Matematica, temos que a atividade orientadora de ensino traz,
em sua estrutura, elementos da génese do conceito que esta sendo trabalhado, como o proble-
ma desencadeador e a busca de ferramentas intelectuais para seleciona-lo.

O problema desencadeador ou a situagio-problema tem como esséncia a necessidade
que levou a humanidade a construcdo do conceito. Assim, por exemplo, o conceito de nimero
responde a necessidade humana de controlar variagdes de quantidades, assim como o conceito
de funcio responde a necessidade humana de representar o movimento de grandezas variaveis
e suas regularidades (MORETTTI, 1998). Caraca (1989), matematico portugués, referindo-se a
relagdo existente entre os conceitos matematicos e as necessidades que os motivaram, afirma
que

[...] os conceitos matematicos surgem, uma vez que sejam postos pro-
blemas de interesse capital, pratico ou tedrico: - é o nimero natural,
surgindo da necessidade de contagem, o nimero racional, da medida,
o numero real, para assegurar a compatibilidade l6gica de aquisi¢oes

diferentes. (CARACA, 1989, p. 125)

Assim, compreender a esséncia das necessidades que moveram a humanidade na
busca de solucbes que possibilitaram a constru¢io social e histérica dos conceitos é parte do
movimento de compreensio do préprio conceito. Nesse processo, o aspecto histérico associa-
se ao aspecto 16gico de um determinado objeto de estudo e é s6 nessa unidade dialética que o
conhecimento desse objeto é possivel. De acordo com Kopnin (1978, p. 186), o aspecto histd-
rico implica ndo sé a historia do objeto, sua producdo e desenvolvimento, mas também a
histéria de como a humanidade se apropriou desse objeto, ou seja, a histéria de seu conheci-
mento. Esses elementos, ao serem apropriados pelo pensamento humano, constituem o aspec-
to logico. Assim, o légico é “a reproducio da esséncia do objeto e da historia do seu desenvol-
vimento no sistema de abstra¢oes” (KOPNIN, 1978, p. 183), ¢ a apropriagio do histérico pelo
pensamento humano. Concluindo, Kopnin afirma que “por isso, o 16gico ¢ o historico liber-
tado das casualidades que o perturbam” (KOPNIN, 1978, p. 184, grifos do autor). A
consideracdo dos aspectos logicos e histéricos, como apontados acima, na compreensio de
um determinado conceito, chamamos de enfoque /gico-histdrico do conceito.

Assumir a importancia de que o légico-histérico seja considerado dialeticamente no
processo de conhecimento de um determinado objeto, traz implicagdes para a organizagio do
trabalho docente. Em particular para o ensino da Matematica, torna-se fundamental que a
histéria do conceito permeie a organizacio das agdes do professor, de modo que esse possa
propor aos seus alunos problemas desencadeadores que embutam em si a esséncia do conceito.
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Isso implica que a histéria da matematica que envolve o problema desencadeador nido ¢é a
histéria factual, mas sim aquela que estd impregnada no conceito, ao se considerar que esse
conceito objetiva uma necessidade humana colocada historicamente. Assim, por exemplo, o
professor pode propor aos alunos um problema envolvendo a representacio de um movimen-
to de quantidades variaveis sem falar, necessariamente, sobre Leibniz, Euler ou Foutier a prior.

A situacdo-problema assim entendida pode ser uma histéria virtual (MOURA, 1992),
um jogo, um problema contextualizado ou, até mesmo, um problema de compatibilidade
légica dentro da propria matematica. A intengdo do professor ao usa-la como recurso didatico
¢ a de que o conceito a ser ensinado se transforme em uma necessidade, cognitiva ou material,
para seus alunos, de modo que as a¢des que esses desenvolvam na busca da solu¢io do proble-
ma estejam de acordo com o motivo que os leva a agirem, e que, desse modo, eles possam, de
fato, estar em atividade.

Analogamente, pensando na pratica docente a partir dessas contribuicoes tedricas,
consideramos que a situagdo-problema do professor é objetivar a sua necessidade de ensinar.
Na busca de solugdes para esse problema, o professor lida com: o conceito a ser ensinado, a
histéria desse conceito, os materiais didaticos que elegera como adequados as suas necessida-
des, e a organizacio intencional de suas a¢des, de modo a viabilizar o movimento individuo-
coletivo na negociag¢io de significados sobre o conceito em jogo.

E importante deixarmos claro que, em coeréncia com o significado que adotamos
para o conceito de atividade, a atividade de ensino ¢é processo, e nao produto. O professor,
movido pela sua necessidade, encontra-se em atividade de ensino antes, durante e depois de
seu encontro com os alunos na sala de aula. Oscilando entre momentos de reflexdo tedrica e
acio pratica, e complementando-os simultaneamente, o professor vai se constituindo como
profissional por meio de seu trabalho docente, ou seja, da praxis pedagdgica.

Nesse sentido, se, dentro da perspectiva historico-cultural, o homem se constitui pelo
trabalho, entendendo esse como atividade humana adequada a um fim e orientada por objeti-
vos, entdo o professor constitui-se professor pelo seu trabalho — a atividade de ensino — ou
seja, o professor constitui-se professor por meio da atividade de ensino. Em particular, ao
objetivar a sua necessidade de ensinar e, consequentemente, de organizar o ensino para favo-
recer a aprendizagem.

Uma das implicacGes dos conceitos de atividade e de atividade orientadora para a
formagao dos professores com os quais trabalhamos, foi a organizacdo do curso de forma que
houvesse momentos nos quais foram propostas situacGes-problema para os professores, fun-
damentadas na concep¢io da atividade orientadora de ensino, e momentos nos quais os pro-
fessores produziram coletivamente suas préprias propostas de ensino.

A primeira situacao-problema proposta aos professores trazia como desafio a busca
de regularidades em um jogo, o que recafa em uma funcio exponencial. Além da situacdo-
problema, a organizacdo das a¢des mediadoras de formagio nesse momento, pautadas na
atividade orientadora de ensino, implicou a garantia do movimento individuo € grupo <
coletivo das solugoes produzidas pelos professores.

Num segundo momento, a situagio-problema dos professores foi identificar os ele-
mentos estruturantes da a¢do docente na organizacdo da atividade vivenciada. Ou seja, foi
pedido aos professores que identificassem quais elementos a pesquisadora/formadora preci-
sou considerar na organiza¢io do ensino para viabilizar a atividade realizada (jogo). Identifica-
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dos esses elementos, foi, finalmente, proposta aos professores a situagdo-problema, que con-
sistiu na estruturacdo de propostas de ensino para seus alunos com base na experiéncia que
vivenciaram nos encontros anteriores.

O processo de producio coletiva das propostas de ensino teve, como ponto de parti-
da, a escolha, por parte dos professores, de um conceito com o qual gostariam de trabalhar
com seus alunos, e, a partir disso, a formacido de pequenos grupos. Nos encontros seguintes,
as dinamicas de trabalho oscilaram entre os encontros dos pequenos grupos, momentos de
exposicoes das propostas iniciais com sugestdes dos colegas e momentos de reelaboracio das
propostas. Paralelamente aos nossos encontros, os professores foram desenvolvendo, com
seus alunos, as propostas elaboradas nos grupos de trabalho.

Ao final do curso, houve a socializacdo e avaliacao das propostas desenvolvidas, e a
apresenta¢io de sugestoes com o intuito de aprimora-las. Os professores escolheram, entdo, as
propostas que consideraram como sendo mais satisfatorias dentro dos pressupostos de ativi-
dade que discutimos, e houve uma reelaboragio coletiva das propostas que foram seleciona-
das. Nossa intencao, nesse momento, foi coletar dados sobre quais os elementos considerados,
pelos professores, como importantes de estarem presentes em uma proposta de ensino, para
que pudéssemos analisar se houve ou ndo mudancas em relacdo as diferentes propostas de
ensino elaboradas no decorrer do processo de formagio proposto.

Analise e conclusdes

A anilise dos dados evidenciou que a atividade de ensino transformou-se a medida
que o motivo do professor para elaborar sua agdo também se transformou. Como decorréncia,
o professor atribuiu novos sentidos a organizacio das a¢des que permitiram a objetivagdo de
sua necessidade de ensinar e de garantir condi¢des de aprendizagem para seus alunos. Assim,
nesse processo de formacio, o professor viu-se diante da necessidade de reorganizar suas
acoes e o fez por meio de apropriacdes das formas coletivas de realizacio da atividade de
ensino. Ou seja, partindo das acGes que foram planejadas no espaco coletivo, os professores
reorganizaram suas proprias agoes visando garantir momentos de trabalho coletivo em sala de
aula e escolhendo novos instrumentos adequados as novas acles entendidas, agora, como
significativas patra a objetivagdo do motivo que os impulsiona na atividade de ensino.

Ao mesmo tempo em que o novo sentido, atribuido a organizacio das agdes, se
constituiu para os professores no decorrer da prépria elaboracio coletiva das propostas de
ensino, foi, também, no decorrer da prépria atividade, que muitos dos motivos foram revistos
e modificados. O aspecto coletivo da atividade permitiu que algumas acGes propostas - cujo
desenvolvimento junto aos alunos foi relatado por algum professor - fossem reconhecidas,
por outros professores, como mais significativas diante da necessidade de organizar o ensino
para favorecer a aprendizagem de seus alunos. Desta forma, o motivo da atividade foi revisto
pelo sujeito diante do resultado de uma agdo proposta, no espaco coletivo, por outro colega.
Pudemos perceber, a partir da analise dos dados, que, como consequéncia desse processo, o
professor passou a reorganizar as proprias a¢oes apropriando-se de a¢des ou de sugestdes
propostas no coletivo. O movimento de transformacio de motivos e agdes, descrito acima,
corrobora a afirmacio de Leontiev (2001, p. 70) de que a transformacdo do motivo da ativida-
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de ocorre quando o resultado da acio é, para o sujeito, “mais significativo [...| do que o motivo
que realmente a induziu”.

Ao transformar o motivo da atividade principal de modo que este passasse a coincidir
com o objeto da agio, o professor transformou essa a¢do em atividade. Embora esse movi-
mento tenha se explicitado por meio da analise comparativa dos dados obtidos em diferentes
momentos da pesquisa (MORETTI, 2007), o que limita a apresentacdo de exemplos pontuais,
apontaremos algumas situacOes indicativas das mudancas identificadas na relacdo existente
entre motivos, agoes e instrumentos na organizacio do ensino.

Um exemplo que evidencia a convergéncia entre os motivos e as acdes desencadeadas
pelos professores no decorrer do curso é o caso do professor Luis?, que expressou, inicialmen-
te, seu motivo para participar do curso como sendo “aprender novas técnicas” para tornar
suas aulas mais atraentes para seus alunos. No entanto, foi possivel percebermos, em seus
relatos, que sua motivacio era, de fato, melhorar a sua relacio com os alunos, e, para superar
essa dificuldade, o professor entendia que o caminho era “tornar suas aulas mais prazerosas”.
Assim, o motivo expresso mascara o motivo compreensivel da atividade. Apesar da dificulda-
de em mudar o modo de fazer tradicional incorporado a pratica, Luis aceita organizar uma
nova acdo apoiado no trabalho coletivo e propde, para seus alunos, uma situagdo-problema
envolvendo o conceito de potenciagio.

Ao se referir a essa nova ac¢o, o professor a avalia como sendo “um pouco ingénna™, o
que indica que, no momento de organizacio das acles, ele ndo a entendia como adequada ao
motivo de sua atividade. No entanto, ao relatar o trabalho desenvolvido em sala de aula a partir
das a¢des planejadas coletivamente no grupo de professores, Luis descreve o envolvimento
dos alunos afirmando perceber que “... o tradicional das anlas nio ¢ atrativo, mas quando vocé trag
uma coisa nova, diferente do seu tradicional, a sala se mobiliza pra realizar”. Assim, ao favorecerem o
envolvimento dos alunos e possibilitarem uma aproximacio entre eles e o professot, as novas
acOes propostas produziram um resultado que foi, para o professor, mais significativo do que
0 motivo que o impulsionou a agir, permitindo-lhe, desta forma, refletir sobre a organizagio
do ensino e quanto essa influencia o trabalho dos alunos: “Eu senti essa mobilizagio. (...) Eu figuei
analisando... Entdo esses caras tém o potencial, mas onde que estd a nossa... ou o que o sistema impde pri
gente, que a gente nao estd conseguindo atingir esse aluno” (Luis).

Neste contexto, como afirma Leontiev (2001, p. 71), “ocorre uma nova objetivagio
de suas necessidades”, o que faz com que o sujeito reavalie o préprio motivo diante do resulta-
do da agio. No caso do professor Luis, o motivo explicitado no comego do curso era aprender
novas técnicas. No entanto, ao organizar o ensino propondo situagdes-problema e criando
condicGes de interacio entre os sujeitos em sala de aula, as a¢gdes do professor contribuiram
para um maior envolvimento dos alunos, o que favoreceu a sua relagdo com eles - dificuldade,
relatada pelo professor inicialmente. Nesse processo, esse professor reviu o seu motivo diante
do objeto da atividade - no caso, a proposta de ensino elaborada coletivamente - uma vez que
este objeto passou a ser entendido, por ele, como adequado as suas necessidades. Assim, o
novo motivo passa a coincidir com o objeto de sua acdo. Ou seja, como afirma Leontiev

* Nome ficticio.
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(2001), quando o objeto da agao se transformou no motivo da agdo, entdo, a agao se transfor-
mou em atividade.

De forma geral, ao atribuir novos sentidos a atividade de ensino na qual se encontra-
va, 0 professor passou a atribuir novos sentidos, também, a escolha de instrumentos mediado-
res. A andlise dos dados revela que, embora em um primeiro momento, a escolha dos instru-
mentos tenha determinado a organizacio das a¢oes dos professores e sido fundamentalmente
apoiada no livro didatico, no decorrer da atividade de ensino, esse processo ocorreu de forma
mais autbnoma e criativa. Partindo da defini¢cdo do objetivo da atividade, o professor organi-
zou agdes que entendeu como adequadas pata atingi-lo e elegeu instrumentos que contribui-
ram com as condicdes objetivas de realizacdo da atividade. Ou seja, no decorrer da atividade
de ensino, pudemos constatar que a escolha de instrumentos passou a ser norteada por obje-
tivos, que, por sua vez, foram redefinidos num processo de transformacgdo de motivos com-
preensiveis em motivos eficazes.

Um exemplo desse processo foi o trabalho desenvolvido pela dupla Ana e Juliana. Na
primeira versdo da proposta de ensino que elaboraram, ndo havia clareza na articulacido entre
instrumento e objeto na organizagao das suas acbes. Embora elas indicassem que, para desen-
volver o ensino de Progressio Aritmética (PA.), itiam “Trabalbar inicialmente com andlise de contas
de luz, (dos priprios alunos)”, nao havia indicagdo de quais a¢oes seriam necessarias para atingirem
o0 objetivo. Ao iniciatem efetivamente o processo de elaboracio da proposta, as professoras se
depararam com a inadequagdo do instrumento e sentiram a necessidade de conhecerem mais
sobre o proprio objeto que pretendiam ensinar. Esse movimento é explicitado pelas préprias
professoras ao afirmarem: “Sentimos a necessidade de pesquisar um pouco sobre a historia do contesido;
neste momento, percebemos que o caminho que estavamos querendo seguir ndo seria muito correto, pois queri-
amos uma atividade envolvendo contas de lug, dos priprios alunos (Ana e Juliana- P3).

Assim, é na propria atividade de ensino que as professoras Ana e Juliana percebem a
necessidade de reorganizarem suas a¢oes e reverem objetivos, dada a inadequacio do instru-
mento escolhido a priori. Uma vez revisto o objetivo, o motivo se transforma, uma vez que
ambos coincidem na atividade. Desta forma, a construcio do novo instrumento, na proposta
elaborada por essas professoras, s6 foi possivel a partir da readequagio do motivo da ativida-
de. Como resultado, as professoras chegaram a uma situa¢io-problema articulando elementos
histéricos da construgio do conceito de P.A. por meio do episédio da soma de P.A. feita por
Gauss com questdes sobre a razdo constante somada aos termos de uma tabela retirada de
jornal.

O processo de reflexdo, avaliacio e reorganizacdo das préprias acdes no decorrer do
préprio trabalho reforcou o aspecto orientador do plano de agdes. Pudemos petrceber, na analise
dos dados, que, 2 medida que os professores foram constituindo-se como autores das propos-
tas — o que incluiu a definicdo de objetivos, a escolha ou criacdo de instrumentos e a organiza-
¢do autdonoma de agdes —, essa reorganizacio das acOes constituiu-se como etapa necessaria
do trabalho e decorrente da propria avaliacao dos professores. Esse movimento autbnomo de
criacdo e recriacdo das propostas de ensino nos indica a apropriagdo do professor sobre o
préprio objeto de trabalho.

Essa apropriacio, por sua vez, s foi possivel na unidade dialética entre a teotia e a
pratica docente, ou seja, no contexto investigado por essa pesquisa, temos que a praxis peda-
gobgica configurou-se como o espago de formacgio dos professores.
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Além disso, o produto objetivado na atividade de ensino traz em si as marcas do
trabalho colaborativo dos professores, uma vez que foi na constru¢io coletiva para a situacio-
problema de organizar o ensino, no intuito de favorecer a aprendizagem dos estudantes, que o
objeto se constituiu. Ao reconhecer o espago coletivo como espaco de producio de conheci-
mento sobre o préprio objeto de trabalho, o professor passou a assumi-lo também como
importante no processo de aprendizagem dos alunos. Desta forma, o trabalho coletivo de
alunos passou a ser entendido, pelos professores, como facilitador nio sé na busca da solugao
do problema proposto, mas, também, no processo de compreensio sobre o conceito em ques-
tdo na sala de aula.

A analise dos dados forneceu-nos indicios que nos permitem afirmar que, ao traba-
lharem colaborativamente, articulando momentos de atividade tedrica e momentos de ativida-
de pratica, os professores em atividade de ensino transformaram a si mesmos num processo
de apropriagio do objeto do proéprio trabalho e, de forma autdnoma, criaram condi¢des para
que os alunos, ao resolverem de forma coletiva situagdes-problema desencadeadoras de apren-
dizagem, também se transformassem ao se apropriarem de elementos da cultura humana
construida historicamente.

A apropriacio dos professores sobre o proprio objeto de trabalho revelou-se, tam-
bém, no processo de escolha dos instrumentos mediadores. Enquanto nas primeiras propostas
apresentadas os instrumentos tinham, em geral, a funcio de exemplificar e explorar o aspecto
formal do conceito, sendo, em alguns casos, selecionados antes da defini¢do dos objetivos da
atividade de ensino, no decorrer do curso essa busca ou (re)construcio de instrumentos dida-
ticos passou a ser norteada por objetivos que, por sua vez, foram redefinidos no processo de
transformacdo de motivos compreensiveis em motivos eficazes da atividade de ensino.

No movimento de mudang¢a dos motivos, decorrente da prépria atividade dos profes-
sores, que lhes permitiu confrontar o resultado de a¢des planejadas coletivamente com o motivo
inicial, foram atribuidos novos sentidos a atividade de ensino e, consequentemente, a escolha
de instrumentos. Nesse percurso, o sentido do instrumento aproximou-se de sua significagdo
social, ou seja, “objeto material no qual estdo cristalizados precisamente os métodos, as ope-
racdes, e ndo as acdes, nem os objetivos” (LEONTIEV, 1983, p. 87); e, a medida que os
professores foram tomando consciéncia das a¢gdes que entendiam como mais adequadas para
objetivarem o novo motivo da atividade, passaram a buscar, no instrumento, o detalhamento
da forma de realizagio da atividade, e ndo mais as acdes ou o objetivo da atividade. O instru-
mento deixou, assim, de ter o papel de objeto da atividade e passou a ser assumido pelos
professores como mediador entre o aluno e o conhecimento.

A relacio entre as propostas reelaboradas pelos professores e 0 movimento de mu-
danca e constituicio de motivos dos sujeitos, acompanhado no decorrer dessa pesquisa, nos
permite evidenciar a complexidade do processo de formacdo docente. Isso porque as novas
acOes propostas coletivamente, a0 mesmo tempo em que sao objetivagdes que permitem aos
sujeitos reverem seus motivos, sdo também resultado da busca de formas de objetivacdo de
novos motivos transformados no espago coletivo. Assim, o novo fazer do professor ¢ indisso-
cidvel dos novos sentidos construidos na atividade de ensino, entre momentos de produgio
teérica e momentos de producdo pratica; e foi apenas na situacdo coletiva — por meio da
interacdo entre os sujeitos na busca coletiva da resolucdo do seu problema de ensinar — que
pode ser constituido.
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Nesse sentido, essa pesquisa demonstra o carater social do processo de aprendizagem
docente e a sua necessatia articulacdo com a praxis pedagdgica, uma vez que o fazer do profes-
sor constituiu-se em unidade dialética com a sua atividade teérica, o que incluiu momentos de
(re)definicio de objetivos, de planejamento de agdes, de busca de instrumentos adequados as
formas de realizacdo da atividade e de avaliagdo de resultados das a¢des propostas.

Entendemos que a perspectiva de aprendizagem docente que investigamos — na qual
o professor apropria-se de objetos que sio produzidos por meio do trabalho realizado de
forma colaborativa — corrobora o coletivo como espaco de producio de conhecimento novo
para o grupo de professores e, desta forma, contribui para a superacio da primazia da compe-
téncia individual dos sujeitos como referéncia para a aprendizagem, e, consequentemente,
para a formacio docente. Sendo assim, a educacio ¢ assumida como um processo social, e nao
individual, dando-se, portanto, entre individuos movidos por objetivos comuns.

Ao apontar possiveis caminhos para uma formacio docente na qual sejam criadas
condic¢bes para que os professores atribuam novos sentidos as suas a¢oes na organizagio do
ensino e, desta forma, possam reelabora-las coletivamente tendo como espago de producio a
praxis pedagdgica, essa pesquisa contribui com a perspectiva de uma educacio que seja trans-
formadora de alunos e de professores, ao possibilitar que os sujeitos, ao se apropriarem de
conhecimentos sobre a realidade que lhes permitam compreendé-la e supera-la, constituam-se
humanos em sua genericidade. E neste sentido que entendemos a perspectiva de uma educa-
¢do humanizadora.
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