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RESUMO

GARCIA, Sénia Maria Santos. O Conhecimento Matematico na Primeira
Série: Conceitos e Pressupostos dos Professores. U.F.U. 1995.

Este estudo foi realizado com a finalidade de pesquisar os
conceitos e pressupostos verbalizados pelos professores de primeira série,
ém entrevistas, e deduzidos de observagdes da sua pratica de sala de aula.
Para tanto foram objetos desta pesquisa treze professores de uma escola
publica municipal, localizada em um bairro de classe média baixa de
Uberlandia.

Nesta pesquisa, foi de fundamental importancia recuperar parte da
histéria, onde se originou o problema, com o desejo de compreendé-lo,
buscando propostas para a Matematica que ¢ trabalhada no ensino
fundamental. Para isso foi necessario buscar subsidios tedricos na
Epistemologia Genética e no Construtivismo de JEAN PIAGET. Com o
auxilio desta teoria, procurou-se fazer uma reflexdo dos estudos e
pesquisas em Matematica, com o proposito de desvendar as descobertas
desta Gltima década.

A metodologia utilizada foi uma abordagem predominantemente
qualitativa, utilizando como instrumentos de coleta de dados a entrevista,
a observagdo e alguns materiais graficos utilizados pelos professores no

periodo das observagdes.



As descobertas deste estudo foram analisadas em conjunto, de
modo a compreender melhor o contexto vivido pelo professor.

Assim, as professoras verbalizaram uma concepgdo que se
aproxima muito do desejo e da vontade de fazer uma Educagio
significativa tanto para elas como para suas criangas, mas praticam outra
que muito se aproxima de concepgdes tradicionais, como O empirismo
associacionista, que acredita na importancia da memorizagdo, da
repeticdo exaustiva e nas associagdes entre estimulo e resposta na
aquisi¢do de conhecimentos.

Concluiu-se que o professor verbaliza uma concepgdo “desejada™
e pratica uma outra concepgdo “mista”, algo entre o desejavel e o
possivel. Algumas implicagdes foram discutidas com vistas ao
redimensionamento do processo de capacitacdo e formagdo de

professores quanto ao Conhecimento Matematico nas séries iniciais do

Ensino Fundamental.



INTRODUCAO

Esta dissertacdo se origina das inquietagdes que estiveram
presentes na trajetoria profissional € académica da pesquisadora. Durante
mais de quinze anos, a preocupagdo com o ensino da Matematica foi
crescendo e se tornando uma grande questdo a ser desvendada, mas, por
varios motivos, era sempre deixada de lado.

Na medida em que as descobertas sobre a psicogénese da lingua
escrita comegaram a tomar corpo € assumir uma importancia igual ou
maior a das outras areas nas primeiras séries do ensino fundamental, esse
problema foi tornando cada vez mais claro. Dentro deste contexto, a
Matematica assumiu uma propor¢do maior, quer pelo desconhecimento de
sua real especificidade, quer pela sua importincia na primeira série.

Assim sendo, o estudo desta pesquisa foi-se constituindo pela

g
indiferenciagdio freqiientemente observada da forma como a Matematica
era tratada nas séries iniciais, privilegiando-se a lingua escrita. Tal fato,
de acordo com a experiéncia da pesquisadora, levaria a uma fragmentagdo
do conhecimento, dificultando a assimilagdo por parte da crianga. O

problema incorporava, tambeém, a concepgdo que toda pratica é norteada

por conceitos € pressupostos tedricos, implicitos ou explicitos, sendo,




assim, importante conhecé-los para trabalhar na reformulagdo de
possiveis praticas deformantes.

O objetivo desta pesquisa foi, portanto, o de desvendar quais eram
os conceitos e pressupostos dos professores quando trabalhavam
Matematica na primeira série.‘

O ensino publico foi escolhido para a realizagio desta pesquisa,
porque a intengdo era entender melhor os desafios ai enfrentados nesta
{ltima década, tais como evasdo, repeténcia, qualificagdo do corpo
docente. O ensino municipal foi selecionado porque foi local de trabalho
da pesquisadora, e 14 originou-se este estudo. A escola estudada situa-se
na zona urbana de Uberlandia, em um bairro de classe média baixa.

A metodologia utilizada neste estudo foi a pesquisa qualitativa,
considerada a mais adequada para atingir os objetivos.

O primeiro capitulo procurou mostrar a origem do problema
pesquisado, a justificativa € os objetivos. Nesse capitulo foi necessario
recuperar parte da historia da educagdo municipal no periodo de 1983 a
1993, local de trabalho da pesquisadora.

O segundo capitulo tentou desvelar a Epistemologia Genética e o
Construtivismo de PIAGET. Essa teoria esteve presente no contexto da

educagio municipal relatado no primeiro capitulo ¢ foi assumida como a



abordagem tedrica neste estudo, explicitando-se seus principais conceitos
e o processo de construgdo do conhecimento por parte da crianga.

Procurando a ligagdo entre o conhecimento matematico e essa
teoria, o terceiro capitulo revisita os estudos e pesquisas da Educagdo
Matematica, discutindo problemas e propostas, privilegiando estudos que
de alguma forma podem representar avangos conceituais nessa area,
buscando subsidios da perspectiva epistemologica piagetiana apresentada
no capitulo anterior para propor novas alternativas nesse ensino. Assim,
mameros | estudos e pesquisas foram analisados, dentre eles,l KAMII
(1988), SCHIELMANN (1988), CARRAHER (1988), RANGEL (1992),
D’ AMBROSIO (1993), MOURA (1993), ARAUJO (1994), SPINILLO
(1994), DANTE (1995) e LERNER (1995).

A partir do contexto anterior € da revisdo bibliografica procurou-se
definir a Metodologia utilizada no trabalho, que € descrita no quarto
capitulo. Foi feita uma pesquisa qualitativa e foram utilizados como
instrumentos de coleta de dados a observagdo de sala de aula, a entrevista
e a analise de alguns materiais graficos utilizados pelos professores no
periodo das observagdes. Procuramos destacar pontos significativos que
revelaram a riqueza do cotidiano escolar bem como seus problemas.

O quinto capitulo trata das descobertas, a partir das entrevistas e

das observagoes.




O sexto e tltimo capitulo traz as consideragdes gerais, procurando
encaminhar possiveis propostas para o Ensino Publico, tanto no que se
refere a capacitagio presencial e continuada dos professores em exercicio
como também na formagdo dos que cursam a habilitagdo do Magistério.
Além das propostas, novos temas de investigagdo foram levantados no

sentido de ampliar os estudos na area de Educagdo Matematica.
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CAPITULO I

A ORIGEM DO PROBLEMA, JUSTIFICATIVA E

OBJETIVOS

1.1 - Como Apareceu o Problema

A proposta desta pesquisa ¢ resultado de uma experiéncia vivida
durante mais de dez anos, como educadora que contribuiu para a
construgdo da historia da Educa¢dio Municipal em Uberlandia, sendo
também produto dessa construgfo. Essa historia precisa ser resgatada e
documentada, pois ndo se conhece até a presente data nenhum estudo ou
pesquisa que revele, com rigor cientifico, todas as transformagdes por que
a educagdo municipal passou desde a sua criagdo.

A necessidade de recuperar a historia pessoal e profissional foi
importante porque o Conhecimento Matematico que € o problema desta
pesquisa foi-se construindo nos véarios momentos da trajetoria
profissional.

Em 1983, fui contratada como professora I pelo municipio para

trabalhar na Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha, minha



primeira experiéncia como professora de primeira série, atuando numa
sala de 30 (trinta) alunos ditos "especiais". Esses alunos vinham sendo
reprovados ou "expulsos” da escola durante o ano letivo. Os primeiros
planos de aula de Matematica eram tdo frageis quanto os correspondentes
conhecimentos que deveriam ser trazidos para a sala de aula. Era uma
situagdo em que a professora e os alunos desejavam aprender mas nio
sabiam como.

Nio existia, nessa época, uma politica de capacita¢io dos docentes
no municipio e a pratica do professor seria portanto sua unica referéncia,
predominando o senso comum € as experimenta¢des empiricas.

No final de 1983, fui removida para a Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura, na recém criada Divisdo de Educagdo Pré-Escolar,
com o objetivo de assumir todo o trabalho nas pré-escolas municipais,
tanto administrativo quanto pedagogico.

O trabalho pedagogico realizado entdo nas escolas infantis do
municipio4 era coordenado por um grupo de professores do antigo
Departamento de Pedagogia da UFU. Existia na época um convénio entre
a UFU, a Prefeitura Municipal de Uberldndia (PMU) e o MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo). A Prefeitura assumia a rede
fisica, que até o momento geralmente se constituia de casas alugadas,

adaptadas como escolas, geralmente localizadas na periferia de



Uberlandia. O MOBRAL assumia os materiais didatico pedagdgicos e
parte do pagamento dos estagiarios da UFU.

No final de 1983, terminou o convénio ¢ ndo houve interesse por
parte da Secretaria Municipal de Educag@o em renova-lo. Nesse periodo,
a Divisdo de Educagdo Pré-Escolar comecou a assumir todo o trabalho
nas unidades escolares, principalmente o pedagogico. Essa divisdo passou
a recrutar profissionais de diferentes areas da educagdo para atuar como
coordenadores pedagogicos das unidades de pré-escola, fazendo-se
posteriormente uma sele¢do ao nivel de magistério, da qual estagiérios e a
comunidade em gerzﬂ podiam participar. Vale ressaltar que foi a partir
desta sele¢do que a prefeitura contratou, pela primeira vez, para o seu
quadro de funcionarios, professores habilitados para atuar nas unidades
de pré-escola.

A divisdo de Educagio Pré-Escola iniciou um trabalho pioneiro no
cenario da educagdo municipal, o de capacitagdo e formagio permanente
de toda a equipe, tanto no que se refere ao espago pedagogico como do
administrativo. Paralelamente a essa formagdo, os professores que
atuavam nas pré-escolas também passaram por um processo de

capacitagio semelhante ao dos coordenadores, com muitas leituras e

reflexdes.



A coordenagdo dos estudos buscou, entdo, subsidios tedricos na
perspectiva psicogenética de JEAN PIAGET, quando varios temas foram
estudados, muitas concepgdes foram reformuladas a luz desta teoria € a
crianga passou a ser entendida como um ser pensante, que assimila para
interpretar e compreender o mundo que a cerca.

A pré-escola assumiu uma importante fungdo, a de escola
prioritariamente educativa. Refiro-me, portanto, a um trabalho que toma a
| realidade e os conhecimentos infantis como ponto de partida. Até essa
época, de modo geral, as escolas infantis assumiam fung¢des
predominantemente assistencialistas, compensatérias e preparatorias;
eram vistas como "guardids" de criangas, lugar para "brincar", também
pensadas para compensar deficiéncias nutricionais que prejudicariam o
rendimento das criangas pobres nos primeiros anos de sua vida escolar.

A experiéncia como capacitadora coincidiu com o inicio da minha
propria capacitagfo, quer dizer, por um longo periodo, o "aprender" se
misturava com o ato de "ensinar". Durante anos, trabalhei com os
professores, acreditando que os meus conhecimentos poderiam ser
"transmitidos": eu queria que os professores "conhecessem" o que eu ja
havia construido.

Apos vérios estudos, dentro dessa nova perspectiva tedrica,

procurou-se, na Divisdo de Educagdo Pré-Escolar, fazer com que o

10




professor fosse visto como provocador, capaz de interagir com os alunos
problematizando, socializando ¢ também organizando conhecimentos. O
conhecimento assumia, entdo, um novo papel, passando a ser entendido
como um "objeto" que poderia ser construido, questionavel, superando,
assim, sua mecanizagao.

Essa Divisdo cresceu quantitativamente e, em 1985, deu um salto
qualitativo no que se refere ao estudo em grupo. Esse salto esta ligado a
pesquisa sobre a psicogénese da lingua, realizada no México por EMILIA
FERREIRO e colaboradores da Argentina, Espanha e Suica, }que vém
procurando, desde 1974, uma explicagdo para o processo de aquisigdo da

leitura e da escrita, tendo como referencial a teoria psicogenética de

JEAN PIAGET.

“Neste sentido, inumeros estudos e pesquisas se
desenvolveram no Brasil e evidenciaram a mesma
evolugido nas criancas brasileiras: GROSSI(1985),
CARRAHER e outros  (1983), REGO(1984),
PIMENTEL(1986), BORGES DE CARVALHO(1990)

entre outros ... (NAVES, 1992:16).

O grupo de estudos da pré-escola niciou uma nova fase, a de
assimilagdo do que foi pesquisado por FERREIRO e a compreensio de
que seus resultados eram parciais. Nesta fase, comegou a ser trabalhada a

fundamentagdo tedrica do grupo. A forma como a teoria de PIAGET tinha

P ST H A VLI E S N .l o S WA R L
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sido estudada, tanto nos cursos de Magistério, Pedagogia ou outras
licenciaturas, ndo dava subsidios para que esse grupo entendesse uma
pesquisa t3o complexa como a psicogénese da lingua escrita. A teoria de
PIAGET, na época, era frequentemente entendida como reduzida apenas
aos estagios do desenvolvimento.

A pré-escola municipal, assim como todas as escolas que se
propunham a alfabetizar, foram muito influenciadas por esta pesquisa,

embora no Brasil ndo se tenha tido o cuidado de entender que esses

| resultados eram parciais:

"Os resultados de investigacdo bdsica ndo sdo nunca
diretamente aplicdveis a prdtica educativa. E preciso
proceder a cuidadosas investigagdes pedagdgicas, que
também levardo tempo, enquanto continua a investigacio
bdsica ..." (FERREIRO, 1988:39).

Por falta desta compreensdo, a pesquisa sobre a psicogénese da
lingua escrita foi, muitas vezes, mal interpretada, tendo alguns tentado até
mesmo transforma-la em método de ensino. Na maioria da vezes,
usavam-se os niveis de conhecimento da leitura e da escrita _ pré-

silabico, silabico, sildbico-alfabético._ simplesmente como novo critério

para classificar as criangas. A esséncia do processo, entretanto,

permanecia 0 Mesmo.
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Construtivismo foi entendido por alguns alfabetizadores como
"pode-se tudo”, e o resultado ndo era tdo construtivo como o discurso.
Com a sistematizagdo dos estudos sobre as pesquisas de EMILIA
FERREIRO ¢ que se comegou a entender que a grande revolugio era
compreender que a eficiéncia da alfabetizagdo ndo estava nem nas
cartilhas, nem nos métodos de ensino e, sim, na forma como a crianga

concebia o conhecimento. Deste modo,

"A grande contribuicdo de Ferreiro estd, pois, na
reconstituicdo da génese do conhecimento sobre a lingua
escrita. Reconstituicdo esta reveladora da atividade
construtiva do sujeito cognoscente, que busca, na
interacdo com os objetos, superar os conflitos com os
quais se envolve na longa e dificil interpretacdo do mundo

que o cerca...” (NAVES, 1992:15).

No periodo de 1983 a 1988, os outros segmentos da Educacio
Municipal cresceram pouco em relagdo ao atendimento infantil, que teve
um significativo desenvolvimento qualitativo e quantitativo.

Esse crescimento foi relevante somente em relagdo a lingua escrita,
a Matematica tendo sido deixada no segundo plano e, pela segunda vez
senti necessidade de organizar melhor meus estudos nesta drea para que

pudesse contribuir e interferir de forma significativa na condugfio dos

estudos no municipio, dando prioridade a educagfo matematica.
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1.2 - A Educacio Municipal de Uberlindia a partir de 1989

Em 1989, em fungdo das eleigdes, mudou-se a administragdo e, em
consequéncia, a equipe da Pré-Escola foi desestruturada: alguns sairam,
outros assumiram outras fungdes, houve uma tentativa de articulagdo no
sentido de dar continuidade aos estudos, mas outros interesses, tanto
politicos como profissionais, acabaram dispersando o grupo. Vale
ressaltar que apesar das reestruturagdes internas das Divisdes de Ensino,
nesse ano aparece a primeira preocupacio em estudar Matemadtica, de
forma a compreender sua importancia e o seu papel na alfabetizagio. Esse
estudo é retomado em 1991 pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais (CEMEPE), orgdo da Secretaria Municipal de Educag:ﬁo,
através das oficinas de Alfabetizagdo.

Neste mesmo ano, fui convidada pelos administradores dessa
Secretaria,vpara dirigir a Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha, a
linica escola de Primeiro Grau localizada na zona urbana. Aceitar o
convite significou retornar para a escola em que trabalhei pela primeira
vez como docente de primeira série em 1983. A escola, nessa época,
estava sendo coordenada por trés profissionais, das antigas divisdes, uma

de Pré-Escola, uma de Educagfo de Jovens e Adultos, e outra de Ensino
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de Primeiro Grau. Este grupo continuou a trabalhar na escola, mesmo
com a nova dire¢ao.

A escola foi reorganizada, tendo como principal objetivo capacitar
com urgéncia seu quadro docente. Foram realizados varios estudos em
todas as areas do conhecimento, ¢ através deles recuperou-se a
preocupagdo de sistematizar encontros por areas. Nesse ano (1989) a
equipe centrou esfor¢os no sentido de compreender as pesquisas que
KAMII tinha realizado sobre a aquisicdo do conhecimento matematico
pela crianga.

Nesse momentb descobri a importincia e a relevancia de buscar
uma sistematizagdo dos meus conhecimentos nesta area. A equipe
assumiu uma postura de busca coletiva, as minhas inquietagdes passaram
a ser também preocupagdes dos professores que atuavam da primeira a
quarta série do ensino fundamental. Durante esses estudos buscamos
compreender o "papel” da matematica no ensino fundamental, ¢ a
contribuicdo da "educagdo" para a matematica. Acreditando que a
experiéncia vivida nessa escola poderia auxiliar toda a rede municipal, em
1991 deixei a dire¢do do primeiro grau e assumi a coordenagdo do
CEMEPE, que funcionou durante um ano no mesmo prédio da escola.

Em 1990, iniciou-se um processo de expansdo fisica e funcional na

educagio municipal. A partir dessa época, como resultado das

15



G e A e T W o B 1 SN ST e L - .

modificagbes constitucionais de 1988, em Uberlandia, a Prefeitura
comegou a construir € reformar escolas nos diversos bairros, novos e
velhos da cidade, e, mais do que isso, assumiu sua manutencio e
funcionamento, ~constituindo-se um sistema de educagio com
caracteristicas proprias. Pouco antes disso, GADOTTI, (1989:61) ja tinha
alertado " que a expansio da rede municipal é inevitivel, s¢ que
devemos distinguir a expansdo e a qualidade do ensino municipal da

municipalizacdo de ensino".

Com esse crescimento, os administradores da Secretaria Municipal
dé Educagdo procederam a uma reorganizagdo interna, extinguindo as
divisdes de ensino, dando-lhes outra denominagéo. O trabalho das antigas
divis®es de ensino passou a ser organizado em departamentos.

E importante salientar que, nesse periodo, foram concluidas as
nucleagdes na Zona Rural, iniciadas na administragdo anterior. Hoje
muitas escolas da zona rural, como também da zona urbana, tém sua réde
fisica propria, com quadras, laboratdrios e bibliotecas. A Constitui¢do de
1988 atribuiu uma nova missdo ao municipio na 4area do ensino

fundamental, muito mais ampla: compete-lhe planejar, organizar ¢ gerir

um Sistema Educacional.
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Com as reestruturagdes intemnas, no periodo de 1989 g 1992,. cada
coordenador conduziu os estudos de acordo com as necessidades e
interesses do seu grupo de trabatho. Mais uma vez a matematica volta
para o segundo plano, outras pesquisas sio priorizadas, e nesse periodo
ndo se consegue acompanhar os avangos na area.

Por falta de uma politica de capacitagdo para a rede municipal,
houve uma fragmentagfo nos estudos. Os administradores da Secretaria,
discutindo esses resultados, decidiram criar oficialmente, em margo de
1991, o Centro Municipal de Estudos e Projetos Edubacionais
(CEMEPE), cuja responsabilidade era de capacitar e aperfeicoar os
profissionais da Educagdo Municipal "permanentemente". Consultando-se

0 Caderno Informativo do CEMEPE (1991:10), ¢ possivel chegar 3

politica de capacitagfo para o municipio:

"4 Secretaria Municipal de Educagio, como érgio
gerenciador das escolas municipais, cria um espaco, em
que os profissionais da drea de ensino estejam em

constante aperfeicoamento, de forma que possam atyar
adequadamente no ensino rural e urbano de Pré a 8° série,

incluindo a alfabetizacdo de Jovens e Adultos",

Caberia ao Centro de Estudos auxiliar as escolas a organizar seys

projetos de estudos, objetivando ultrapassar a visdo simplista e ingénua
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que se tem de conhecimento, ciéncia e ensino, dando um carater de
educacdo presencial e continuada aos estudos.

A experiéncia de capacitadora tem revelado que, a cada novo
trabalho, tenho aprendido mais do que ensinado; muitas vezes os
professores ndo sdo consultados sobre o conteiido a ser estudado, nem
sobre a sua participagdo. Aqui pode estar mais uma razio para o
tratamento que a Matematica tem recebido ao longo dos anos nas escolas
publicas. Dessa forma, a capacitagdo, quando acontece, acaba perdendo a
credibilidade dos professores, seus principais sujeitos.

E o relacionar teoria/pratica, o interargir com os colegas na busca

de solugdes para problemas semelhantes que de fato capacitarad os

professores, como afirma Garcia (1990:34):

"Treinamento de professores nas quais se ensina como a
crianca aprende e como o professor deve ensinar, sem
considerar a prdtica concreta dos professores, ¢
radicalmente oposto a partir da prdtica docente,
proporcionar a troca de experiéncias entre os professores
e a teorizagdo sobre a prdtica, ampliando e aprofundando
o conhecimento empirico dos professores com o

conhecimento cientifico de ponta".

Com o tempo, na vivéncia como capacitadora e pesquisadora da
Matematica nas séries iniciais, foram aparecendo sinais de que os

encontros, congressos, seminarios, mini-Cursos e outros, embora tenham o
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seu valor como ampliadores de horizontes e acesso a pesquisas variadas,

nio eram suficientes para transformar o professor no sujeito de sua

aprendizagem.
Capacitar professores é necessario e urgente, desde que
capacitagdo seja entendida como processo, aqui visto como, desejar,

acreditar, querer vivenciar momentos multiplos, interdisciplinares e

continuos, tanto individuais, quanto coletivos.
Uma importante descoberta feita no estudo das pesquisas em

educagdio matematica foi que, para o professor construir conhecimento

com seus alunos, antes ele precisaria construir o seu em situagio

semelhante a do aluno, por meio de situa¢des individuais e ou coletivas.

Em 1992, com 0 planejamento das oficinas, os problemas com a

Matematica se evidenciaram com mais enfas€. Constatou-se que a

deficiéncia dessa drea estava no fato de ter-se privilegiado muito (1985 a

1990) outras areas do conhecimento e, em conseqiiéncia, ndo se sabia
como trabalhar a Matematica na primeira série.
Foi o plangjamento mais dificil de ser realizado: foram convocados

para nos auxiliar professores de Matematica que atuavam na Rede

Municipal, Estadual € na Universidade Federal de Uberlandia (UFU),

cada um com uma formagao académica diferenciada.
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Formou-se nessa €poca um grupo de estudo, em que os do
CEMEPE tinham uma fundamentagdo teorica mais clara e definida sobre
o objeto de estudo _ 0 desenvolvimento cognitivo da crianga _ e 0s
professores convidados de outras instituigées conheciam os conteudos de

Matematica, que eram tratados por eles como um conjunto de fatos, leis,

formulas prontas, algoritmos fechados de dificil compreensdo, ndo

admitindo muitas mudangas. Alguns desses professores apresentaram uma

concepedo de ensino diferente, indicando trés momentos basicos de seus

trabalhos: AULA (expositiva), ESTUDO (treinamento), AVALIACAO

(exame).

A meta naquele momento era a de construir o minimo de coeréncia

entre os capacitadores, buscando entender como a Matematica poderia

ser construida pelos professores.

Essa experiéncia tornou-me uma pseudo-pesquisadora desta érea,

reportando-me a fatos interessantes, como O de ter sido expectadora,

“durante muitos anos, dos conhecimentos matematicos que eram ensinados

nas escolas, ora €Omo aluna que ndo compreendia os conteudos

ensinados, ora como professora, reprodutora desses conhecimentos, da

postura e do discurso matematico que foi ensinado como pronto, acabado

e inquestionével. Neste momento, ficou mais clara a necessidade de

sistematizar a pesquisa empirica que vinha realizando ao longo desses
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anos sobre o conhecimento matematico nas séries Iniciais do ensino

fundamental.

Em 1992, o comité coordenador do projeto "Educagdo Para a
Ciéncia/PADCT(Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico)/SPEC(Subprograma Educagio para a Ciéncia)", financiado

pela CAPES e FNDE, convidou 0 CEMEPE para representar a educagio

municipal, com o propdsito de fazer um trabalho interdisciplinar com a

participagdo das trés redes de ensino publico de Uberlandia.

O convite para integrar 0 comité coordenador do projeto se deu

porque alguns professores da UFU conheciam minha preocupagdo com o

ensino de Matematica nas séries iniciais, como também os estudos que

estava realizando, buscando compreender melhor esta drea do

conhecimento. O trabalho nesta area foi iniciado com um curso de

educagdo presencial € continuada, denominado: "Repensando o ensino de

Matematica de primeira a quarta série”, que depois acabou por integrar

também professores de quinta a oitava série do ensino fundamental. Os

cursos de Educagio Continuada foram organizados em quatro moédulos,

segundo o projeto (1990).

Um dos aspectos mais relevantes nesses mddulos foi a avaliagio

diagnostica sobre a escola e seu ensino de maneira geral. Com esse

trabalho, fatos importantes, serviram de reflexdo para esta pesquisa. Por
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exemplo, ao tentar caracterizar a concepgdo de ensino e aprendizagem

dos professores participantes do curso de Matematica, for constatado no

diagnostico que, dos quarenta ¢ dois professores, trinta e cinco

apresentaram uma postura tradicional nas suas respostas, quando diziam

que acreditavam ¢ defendiam que o ensino eficiente se dava por

intermédio da "Transmissdo de Conhecimentos” € que aprendizagem ¢

"Conhecimento Adquirido”.

No mesmo diagnostico, a concepgdo de ciéncia, visdo de mundo e

de educagio dos professores foi manifestada da seguinte forma: "Existe

uma interagdo do individio com 0 meio e sua transformagdo”.

Essa contradi¢do entre a concepgdo de ensino e a visdo de mundo e

de Ciéncia destes professores revela bem o estado atual da grande maioria

dos professores que fazem uma ruptura entre teoria-pratica. Nas palavras

de PAULO FREIRE, a dicotomia entre teoria e pratica é um obstaculo

. . : " 4
para a pratica progressista, po1s na verdade o que devemos buscar é a

unidade dialética, contraditoria, entre teoria e prdtica, jamais sua

dicotomia". (1988:13).

Esta trajetoria de capacitadora foi criando uma necessidade de

repensar e refletir sobre varios discursos, principalmente o matematico,

ensinado na primeira série, como algo possivel de ser construido,

I fessores.
compreendido € explorado por alunos e pro
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“4 distincia demasiado grande entre 0 discurso do
educador e sua prdtica, sua incoeréncia, é um destes
obstdculos. O educador diz de si mesmo que é progressista
e tem uma pratica retrégrada, autoritdria, na qual trata os
educandos como puros pacientes de sua sabedoria. Na
verdade, sua prdtica autoritdria é que é o seu verdadeiro
discurso. O outro é a pura sonoridade verbal".(FREIRE,

1988:13).

No inicio da ultima década aumentou a preocupagdo dos

pesquisadores CARRAHER, DANTE, D’AMBROSIO, LERNER,

KAMII e RANGEL com a nmatematica" que vem sendo trabalhada no

ensino fundamental, os estudos ¢ pesquisas nesta drea comegaram a

crescer nos anos oitenta, as investigagdes estao sendo realizadas, tanto

por professores de Matematica €OmMO também por Pedagogos e

Psicologos preocupados com a forma como a matematica tem sido tratada
nas séries iniciais.

Os  pesquisadores CUNHA(1993) e FERREIRO(1992),

acrescentam que o problema da Matematica esta ligado a formagdo inicial

do professor. Em 1993, CUNHA analisa e discute esse problema, num

Encontro Nacional de Educagdo Matematica, com a seguinte afirmagao:
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"4 escola normal é o elemento mais importante para uma
acdo politica educacional visando a melhoria do ensino dq
matemdtica, o que, alids, vale para a alfabetizacdo. Nio se
frata apenas de aumentar a carga hordria de matemdticq
no curso normal, nem de incentivar as professorandas g
manejarem técnicas diddticas ndo convencionais. Trata-se
de algo mais dificil, que é mudar os valores que essas
professoras tém a respeito da matemdtica...”(CUNHA,

1993:180).

Ao longo do trabalho como capacitadora fui pefcebendo a
necessidade de deixar a posi¢do de expectadora e assumir uma postura
mais ativa. Uma conseqiiéncia disso ¢ a realizagdo desta pesquisa, que
oferece a possibilidade de sistematizar as leituras e reflexdes realizadas
nestes ultimos anos, discutindo e analisando alguns aspectos importantes:
de que Educagdo Matematica se esta falando, como e para que capacitar
professores, quais sdo os conceitos e pressupostos dos professores que

trabalham na primeira série do ensino fundamental quando se propdem a

trabalhar com a Matematica.
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1.3 - Os Propositos desta Pesquisa

Esta pesquisa fot direcionada para uma andlise do conhecimento

matematico e dos problemas a ele relacionados presentes na atuagdo de

professores regentes de primeira série.

O objetivo desta pesquisa foi o de investigar quais eram os

conceitos e pressupostos que norteavam a pratica pedagogica dos

professores alfabetizadores, no que diz respeito ao conhecimento

matemético trabalhado na primeira série do ensino fundamental.

Os pressupostos das pesquisas, de maneira geral, ndo chegam ao

professor, ou, se chegam, estio totalmente descontextualizados,

transformando toda discussdo te6rica sobre a epistemologia que gerou

determinada postura €m passos a serem seguidos como se fossem

receitas, mecanizando a teora.

Uma ilustragdo desse equivoco apareceu na publicagdo do

depoimento de um professor que trabalhava na rede estadual de ensino de

Sio Paulo (IN SOUZA JUNIOR, 1992:37), revelando seus pressupostos

a reportagem da Folha de Sdo

sobre o ensino de Matematica, em um

Paulo:
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"Os pesquisadores, s¢ é que existem na drea, ainda ndo
conseguiram encontrar um modelo adequado as nossas
realidades. Enquanto isso ndo acontece, vamos remando o
barco d derive, @ mercé das tempestades, com alguns
pequenos acertos € muitos erros... A partir do movimento
chamade de matemitica moderna e sob a inspiracdo de
Piaget, o ensino de matemdtica passou a viver um quadro
ainda pior que o anterior. Passou-se a valorizar muito as
estruturas algébricas, porque, segundo o pedagogo
Francés, o desenvolvimento da inteligéncia se processa de
maneira semelhante aquelas estruturas. Iniciando o

ensino de matemdtica sempre com a teoria dos conjuntos,
houve uma verdadeira incrementagio de simbolos,
las. Como muitos professores da

relacies, fungoes € tabe

época nio estavam preparados para assimilar aquelas

inovacdes, passou-se d introduzir no ensino de

matemdtica, de maneira artificial e inoportuna, um

verdadeiro  festival de simbolos. Aos poucos, o0s

professores de matemdtica foram percebendo o excesso
la teoria e, hoje, muito poucos

pedagogico ditado por aque
se lembram de falar em conjuntos..."(IN SOUZA

JUNIOR, 1992:37).

Este professor espera a fabricagdo de um modelo pedagdgico pelos

pesquisadores. Comete equivocos conceituais quanto a teoria

psicogenética de JEAN PIAGET e mostra-se perdido no discurso da
educacdo de maneira geral.

Foi na Epistemologia Genética de JEAN PIAGET que se

buscaram subsidios pard entender como ocorre a construgdo do

conhecimento. PIAGET teve cOmo objeto de estudo o

desenvolvimento cognitivo das criangas, descobrindo, por meio de

seus estudos, que as criangas tém estruturas mentais diferentes das
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dos adultos. Ndo sendo adultos em miniaturas, elas tém seug
proprios caminhos distintos para determinar a realidade e para ver o

mundo. Tal teoria sera vista mais detalhadamente no proximo

capitulo.
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CAPITULO I1

A EPISTEMOLOGIA GENETICA E o

CONSTRUTIVISMO DE JEAN PIAGET

Sera feita uma analise da teoria de PIAGET, explicitando aspectos

relevantes de sua epistemologia genética para a Educagdo. Esseg

aspectos, que tém servido de referencial basico para virios pesquisadores,

como FERREIRO(1988), KAMII(1992), BECKER(1983),

RANGEL(1992) e outros, mostram aos educadores um aluno capaz de
construir e reconstruir seu proprio conhecimento.

JEAN PIAGET, bidlogo sui¢o, iniciou suas pesquisas ainda bem
Jovem e interessou-se pelo estudo do conhecimento. Como pesquisador,
Viu na psicologia uma ciéncia que lhe possibilitou a realizacio de
€xperimentos sobre o funcionamento da mente, sendo capaz de agregar a

filosofia e a biologia, dando 4 filosofia um carater cientifico, ja que Piaget

considerava o  procedimento metodologico da filosofia bastante
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especulativo e a biologia, por sua vez, ndo lhe possibilitava fazer

experimentagdes nesta area especifica.

O objetivo primordial de PIAGET era o de solucinar a questsio do
conhecimento; fazendo varias perguntas dentre elas: como ¢ possivel
alcangar o conhecimento? conhecimento de qué? com o auxilio de suas

pesquisas descobre e explica que “conhecimento significa: organizar,

estruturar e explicar, a partir do experimentado, do vivido.” E a resposta

para a segunda pergunta de PIAGET ¢: “conhecimento do mundo em que

vivemos, do meio que nos circunda”.

Dentre as epistemologias classicas conhecidas (racionalismo e

empirismo) existe um postulado comum sobre a relagfio entre sujeito e
objeto do conhecimento, ora dando énfase ao objeto, ora ao sujeito.
PIAGET critica esse postulado, acrescentando que o conhecimento nio se

origina nem dos objetos, nem 10 sujeito, mas da interagfo entre os dois.

Sendo assim, o objeto do conhecimento para PIAGET ¢ o meio,

abrangendo seus aspectos fisicos ¢ culturais.

Com os resultados de suas pesquisas, PIAGET descobriu que a

logica ndo ¢é inata e que S€ desenvolve gradualmente, discordando assim

da concepgdo apriorista, que delega o conhecimento ao amadurecimento,
das e prédeterminadas. Foi contra a concepgao

em etapas organiza
conhecimento como resultado dg

empirista, que postula uma crenga no
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percepgdo do individuo, como uma copia do meio, e também discordou

das teorias psicologicas associacionistas € comportamentalistas que

mecanizam a experiéncia do sujeito. Essas discorddncias se devem ao

fato de que, para PIAGET:

"Q conhecimenio resultaria de interagdes que se
produzem a meio caminho entre os dois [sujeito e objeto]
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em
decorréncia de uma indiferenciacdo completa, ¢ ndo de
intercambio entre formas distintas. De outro lado e por
conseguinte, se nao hd, no inicio, nem sujeito no sentido
epistemoldgico do 1er7m0; nem objetos concebidos como
tais, nem, sobretudo, instrumentos invariantes de troca, o
problema inicial do conhecimento serd, pois, o de elaborar

tais mediadores.” (PIAGET, 1983:6).

A nogdo de «construgdo” resulta, pois, desse afastamento do

empirismo e do apriorismo. para PIAGET, o conhecimento ndo ¢ uma

copia do meio € sempre existird uma interagdo entre o "objeto do

conhecimento” € O "sujeito epistémico”. Para PIAGET o sujeito

epistémico ¢ o Sujeito do conhecimento.

Ao estudar O desenvolvimento do conhecimento na crianga,

PIAGET observa que 2 inteligéncia se constréi através da estruturagdo

dos esquemas mentais, que lhe permitem adaptar-se a0 mundo. Um

esquema pode ser utilizado em varias situagdes € de modos diferentes.

PIAGET chama esquema de acdo “aquilo que numa acdo ¢
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transponivel, generalizdvel ou diferencial de uma situagdo para a

seguinte” (PIAGET, 1983:11).
A teoria de PIAGET ¢ entendida como uma teoria cientifica que

explica os processos de aquisi¢do dos conhecimentos, e estd baseada na

interagio do sujeito com O objeto de conhecimento. A teoria

psicogenética visa descobrir como S¢ organiza o conhecimento humano

20 longo do desenvolvimento cognitivo.

A fim de compreender 0 que até aqui foi dito, seria necessario

alguns aspectos importantes da teoria de PIAGET. Segundo

explicitar
KESSELRING, os conceitos de nestrutura”, "equilibrio” e "auto-

regulagdo”, sdo 0S principais conceitos da obra de PIAGET.

2.1 -- Os Conceitos de Estrutura, Equilibrio e Auto

Regulacio

KESSELRING afirma que

nQ conceito de estrutira vincula-se intimamente ao de
equiltbrio... 0 equilibrio cqgtztttvo se t{tsttlzgue do biologico
ptificar antecipadamente possiveis

pela capacidade de ide ' ’
de prevem—las através de medidas

perturbagoes € ¢
adequadas [auto-regulag:ao]. "(1993:85.86).
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As estruturas cognitivas sdo condi¢des basicas de todo

conhecimento, elas ndo sdo impostas pelo meio, por sensagdes ou

percepgdes, nem sdo inatas, mas construidas pela agdo. "As estruturas

ndo estio pré-formadas dentro do sujeito, mas constroem-se a medida

das necessidades e das situagoes. "(PIAGET, 1978:387).

Desde bem pequening, a crianga, através da agdo, vai construindo

gradativamente suas estruturas cognitivas que se manifestam nos estagios

de seu desenvolvimento cognitivo. Existem quatro fatores gerais que

determinam a construgdo das estruturas especificas do ato de conhecer:

1. a matura¢do orginica do sujeito: consiste na capacidade do

Sujeito em abrir novas possibilidades para 0 aparecimento de certas

condutas, condigdo necessaria, mas nao suficiente, uma vez que o
2

conhecimento se constroi através da interagao.

2. a axperiéncia adquirida no exercicio da agdo sobre o objeto,

que PIAGET distingue sob as formas de experiéncia fisica e logico-

matemadtica.
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2.1- a experiéncia fisica: é aquela que permite, através da
abstragfio simples ou empirica, retirar informagdes dos proprios objetos,

descobrindo qualidades que Ihes s3o proprias, por exemplo, a forma, o

peso, o tamanho, a espessura, a cor, s¢ € plastico, madeira, borracha,

papel ou vidro, etc.

2.2- a experiéncia légico-matemdtica: ocorre através da abstragio

reflexiva, porque consiste em relagdes mentais criadas pelo préprio

sujeito. Ex: as criangas criam relagoes simples entre dois ou mais objetos,

coordenando-os entre objetos da mesma cor e de cores diferentes.

Tornam-se capazes de deduzir, mais tarde, que a quantidade de bolas ¢

maior que a quantidade de bolas vermelhas.

Os dois tipos de experiéncia sdo adquiridos no momento da
interagdo e ndo ocorrem numMa ordem temporal especifica, como, por
exemplo, primeiro a experiéncia fisica e depois a experiéncia logico-
matematica. Para que umd crianga consiga abstrair as propriedades
fisicas de um objeto, ela precisa inseri-las num sistema ldgico-
matematico, estabelecendo relagoes entre varios objetos, solidificando e
s o seu nivel de desenvolvimento. Desta forma a

ampliando cada vez mai

experiéncia, é para PIAGET condigdo essencial para o desenvolvimento
>



pode ser ensina

da inteligéncia, mas ndo suficiente, pois o desenvolvimento pressupde

uma atividade estruturante do sujeito.

3. a influéncia do meio social externo: necessario, mas também

insuficiente, para a construgao das estruturas cognitivas, as trocas sociais,

a linguagem e o jogo de regras enriquecem as estruturas, mas nio

explicam a complexidade da construgdo do conhecimento, ja que este ndo

do, por transmissdo, a0 sujeito. Ao contrario, para

compreender esse conhecimento 0 sujeito, possui esquemas que lhe
ando assim a existéncia

permitem assimilar e interpretar 0 mundo, evidenci

’ . . '
de um mecanismo "construtor interno".

ruturas cognitivas: € 0 mecanismo

A. a equilibragdo das est.
interno de passagem progressiva de um patamar de equilibrio a outro,
cada vez mais estavel. A concepedo piagetiana da génese e do
desenvolvimento do conhecimento ¢ contraria a0 empirismo e ao

apriorismo, ndo so porque estes reduzem O conceito de experiéncia aos
bl

limites da percepgao € de fatores inatos, mas também por ignorar a fungio
da atividade construtiva do sujeito mediante uma progressiva
equilibragio. Do ponto de vista psicogenético, a equilibragdo € o motor

da construgdo do desenvolvimento cognitivo.




strutura ndo ¢ total, serd sempre relativo a

O equilibrio de uma ¢

construgdo de outra estrutura mais ampla, que se orienta para um

equilibrio methor. O processo de equilibragdo consiste geralmente em

melhorar o estado inicial das estruturas cognitivas.

Temos, nas palavras de CASTRO, a nogdo de EQUILIBRIO,

ilibracio ndo consiste numa simples

volta ao ponto de partida, mas conduz, em geral, a um
] L O mecanismo auto-regulador

estado melhor que 0 inicia
s e engendra novidades...Essa

é construtivo, traz progresso
{horia, a construgao de novidades...

orientacdo para me {
caracteriza uma equilibragdo majorante." (CASTRO,

1983:22).

"O processo de equ

A equilibragdo majorante decorre do processo de equilibragbes

sucessivas que s€ diferencia das mais simples € incompletas, extraida do
funcionamento proprio dessas regulagdes. Ela se organiza, fazendo com
que a estrutura cognitiva s¢ enriquesa e progrida. O enriquecimento mais
a construgao gradual das negagoes de diferentes tipos

enos interiorizadas), porque sua aquisi¢io

significativo €

(parciais, totais, mais ou M
também gradual, das operagdes

confunde-se com a construgao,

reversiveis.
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E a auto-regulagdo é a capacidade que o organismo tem de

preservar um sistema de equilibrio, seja em caso de perturbagdo ou de sua

melhoria. "Vida ¢, em esséncia auto-regulacio” . (PIAGET APUD

KESSELRING, 1973:27).
Ao estudar o desenvolvimento cognitivo infantil, PIAGET

descobriu que esse desenvolvimento € caracterizado por construgdes e

reconstrugdes, adquirindo, assim, um carater seqiiencial e integrativo,

"Segiiencial porque pode-se distinguir, nos vdrios
momentos evolutivos, certas caracteristicas especificas que
se manifestam tanto noS arranjos espontaneamente Seitos

obietos diversos, como  nas

pelas criangas oM
justificativas que elas fornecen. " (SEBER, 1989:15).

O caréter integrativo significa que as construgdes de um estagio
anterior sio integradas as construgdes do  estagio seguinte, como
contetidos necessarios a novas formas de conhecimento. Com esse carater

de graduacéo sucessiva € integrada, 0 desenvolvimento infantil ocorre em

Quatro estagios.
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2.2 - Os Estégios do Desenvolvimento Infantil

o O sensério-motor que vai do nascimento  até
y

aproximadamente, dois anos: etapa que precede a lingnagem: a

crianga neste €stagio constréi e coordena esquemas de

assimilagdo, tendo como referéncia suas percepgdes €

movimentos. Este estagio caracteriza-se pela construgdo de

esquemas de agdo que possibilita 2 crianga assimilar objetos e

ncia pratica, que coordena, no

pessoas, refere-se a uma inteligé

plano da agdo, 0S esquemas que a crianga utiliza.

e O pré-operatdrio, etpl que se inicia com a linguagem e
avanca até por volta de sete anos: esta fase caracteriza-se pela
simbolica e pelo aparecimento

plena manifestagdo da fungdo

intuitivo das operagoes. Nesta fase a crianga pode representar,
substitur objetos Ou acontecimentos, age "como se" fosse, por

simula¢do. Por lhe faltarem recursos cognitivos para sair do seu

ponto de vista € operar, diferenciando € integrando os estados e

s, fala-se do carater egocéntrico

as transformag0es das colsa

desse estagio.
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o Operatdrio concrelo, periodo entre 7 a 12 anos, denominado
de etapas das operagdes concretas: este estagio € caracterizado

pelo inicio das operagdes logicas que sdo marcadas pelo

pensamento reversivel, ou seja, a crianga neste estagio é capaz

de admitir a possibilidade de se efetuar a operagdo contréria.

Para PIAGET, neste estagio, 0S estados estdo submetidos as

transformagdes reversiveis.

o Operagies proporcionais ou formais que acontece a parfir dos

12 anos: neste estagio 0 pensamento logico alcanga um nivel

maior de equilibragdo, constituindo uma légica proposicional,

que foi considerado por PIAGET o auge do desenvolvimento

cognitivo.

a estagio de desenvolvimento ¢ marcado pela

Para PIAGET, cad
prias, mas integradas as estruturas

construgdo de estruturas cognitivas pro

construidas no estégio anten'or, ampliando 0s patamares que se

o. Sendo assim, de um patamar de

complementam através de equilibrt
gio a estagio, 0 Sujeito modifica e amplia suas

equilibrio a outro, de esta
des dos objetos que assimila.

estruturas para ajustd-1as 4s necessida
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Cada estagio constitui-se, entdo, numa forma momentinea de
equilibrio que, pelo processo de equilibragdo, prepara as construgdes
posteriores em diregdio a um equilibrio cada vez mais estavel. Portanto,
cada estagio ¢ definido por caracteristicas proprias, na medida em que a
crianga constroi determinadas estruturas cognitivas. Por exemplo: no
operatério concreto consolidam-se as nogdes de classificagdo, seria¢do e
conserva¢§o que no periodo anterior eram intuitivas. Os estagios véo-se
diferenciando dos anteriores, de forma que a crianga passa a dispor de
novos esquemas, diferentes, mais flexiveis e moveis.

Dispondo de egqllemas de agdo, que sdo flexivelis e capazes de
transformagdo, o sujeito constrdi o conhecimento do mundo real,

imprimindo significado a tudo que o cerca. Essa construgdo somente ¢

possivel gragas ao equilibrio entre oS mecanismos de assimilagdo e

acomodagdo.
2.3 - As Nogoes de Assimilacido, Acomodacio e Adaptacio

Na teoria psicogenética de PIAGET, as nog¢bes de assimilagdo e

acomodagdo constituem aspectos essenciais. Assimilagio ¢é a

: S ' imento, ou de parte dele, 3
incorporagdo do objeto de conhecimento, parte dele, a estrutura

cognitiva do sujeito; € acomodagdo é a modificagdo que a estrutura sofre,
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devido a incorporagdo de elementos novos a ela, ou seja, é a

transformagio que os esquemas de assimilag@o precisam realizar para que

a estrutura cognitiva se ajuste ao objeto.

"4 assimilacido e a acomodagdo sdo, portanto, os dois
polos de uma interagio que se desenvolve entre o
organismo [sujeito] e o meio [objeto], a qual constitui a
condicdo indispensdvel de todo funcionamento biologico e
intelectual; e essa interacio supde, desde o inicio, um
equilibrio entre as duas tendéncias dos polos opostos”.

(Piaget, 1979:328).

E através desses dois mecanismos que o sujeito constréi o
conhecimento. Entendido dessa forma, o conhecimento € uma aquisigio
do sujeito que assimila as informagdes com as quais se defronta a partir
de sua interagdo com o real; sendo necessario interpreta-las, ele o faz com
base nas estruturas que ja possui.

Tudo o que o sujeito construir futuramente serd determinado pela
assimilagao. Assimilar sera sempre assimilar através de esquemas e sendo
assim, ¢ impossivel determinar o que surge primeiro, se a assimilagdo ou
0 esquema, ja que um depende do outro para seu funcionamento. Para
PIAGET a acomodagéo diferencia os esquemas de agdo, visando, por um

lado, adapta-los melhor a diversidade e, por outro, colaborar na criacio

de novos esquemas.
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Se a assimilagdo é a "incorporagdo de elementos do meio a

estrutura", a acomodagio é a "modificagdo dessa estrutura em fungao
das modificaces do meio. " (DOLLE, 1987:50). Pode-se afirmar que a

adaptagdo ¢ um estado de equilibrio entre a assimilagdo e a acomodagdo.

Sendo assim, ndo existe assimilagdo sem acomodag@o, um ndo acontece

sem o outro. E a organizagdo refere-se a0 aspecto interno das relagdes
que ligam entre si os elementos ja adaptados.

O desenvolvimento cognitivo é um processo de equilibragdo. Para

PIAGET, as estruturas cognitivas das criangas mudam através da

adaptagdo a situagbes novas que enfrentam no seu cotidiano. Nas suas

palavras, "inteligéncia é adaptagio e sua funcdo é estruturar o

universo, da mesma forma como 0 organismo estrutura o meio

ambiente". (PIAGET, 1983:11).

Desde o inicio de suas reflexoes teoricas, PIAGET afirmava que o

ato de conhecer provém da acdo do sujeito sobre o objeto de

conhecimento, por exemplo: 08 objetos fisicos, o sistema de numeragdo e

todas as relagdes que O definem. Por sua ve€Z 0 sujeito conhece os objetos,

porque os insere numa estrutura mental que possui no momento da

interagdo. Essas estruturas, como ja foi dito, vdo sendo construidas pela

interagdo, ou seja, N2 simultaneidade da agdo da crianga sobre o mundo e

a agfio do mundo sobre a crianga.
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—Todo esse processo de construgdo das estruturas cognitivas
vem acompanhado por dois mecanismos solidarios: a abstracio e a
generalizacdo, abstrair, numa primeira acepgdo, pode ser entendido por
algo como isolar uma qualidade perceptivel de um objeto ou isolar um
aspecto dentro de um contexto. Quando se abstrai o verde de uma folha
por exemplo, retém-se o seu verde individual. O conceito de "verde" s é
possivel, porque pode-se isolar e generalizar, os dois mecanismos que
compdem os passos da abstragdo.

PIAGET distingue ainda a abstragdo empirica, em que as
informagdes sdo obtidas da experiéncia fisica, tais como bater, puxar,
empilhar, o que permite extrair informagdes das caracteristicas dos

objetos e das agdes, a abstragdo reflexiva, ou refletidora, fase em que a

crianca descobre a possibilidade de estabelecer relagdes de

correspondéncia, de ordem, de comparagdo e, por ultimo, a abstragdo
refletida, que ocorre quando a abstragdo reflexiva torna-se consciente. A
2

crianga passa a refletir sobre suas agdes. A generalizacdo é o mecanismo

de passagem da agao a representagao, isto €, o processo de construgio e

reconstrugo.

O processo de construgao de conhecimento se da individualmente,

no sentido psicoldgico € neurologico, sendo que o social realiza-se ao

nivel das trocas simbolicas € 0 elo de ligagdo ¢ realizado pela agdo da
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crianga. Sem esse processo as estruturas njo se constituem e as criangas

ndo compreendem o que lhes é ensinado. O nome deste processo de

construgdo do conhecimento ¢ abstragdo empirica e, sobretudo, reflexjva.

A crianga, por volta dos 7-8 anos, passa a admitir um principio de
identidade de nivel operatério, o que a torna capaz de classificar, seriar,
colocar em correspondéncia objetos. Trata-se, no entanto, de ages sobre
0s objetos e ndo de operagdes sobre enunciados verbais. E o inicio das
"operages concretas", mas ja organizadas em estruturas reversiveis com

leis de totalidade.

2.4 - As Operagoes Concretas € o Inicio do Pensamento

Logico

E através da conquista dessa estrutura reversivel que a crianga

compreende as possibilidades de fazer e refazer uma mesma agfo.

"Chamaremos reversibilidade a capacidade de executar 4
mesma acdo nos dois sentidos de percurso, mas tendo q
consciéncia de que se tfrata da mesma acdo”. (PIAGET,
1957:40).
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Reversibilidade ¢ a capacidade de considerar simultaneamente uma
acdo e sua inversa, ou sua equivalente, ou uma agio realizada € uma nio
realizada (virtual ou apenas possivel). Por isso PIAGET afirma que no

estagio operatdrio concreto os estados sdo submetidos as transformagoes

reversiveis.

A reversibilidade se apresenta no periodo das operagles concretas

sob duas formas:

"Uma que podemos chamar de inversdo, ou negacio, que
aparece na logica das classes, a aritmética, etc, a outrq
que podiamos chamar de reciprocidade, que aparece nas

operagaoes de relacio." (PIAGET, 1983:241).

A reversibilidade, uma vez adquirida, possibilita & crianga,
encontrar a objetividade, necessdria para abordar os fendmenos
considerando-os sob diferentes pontos de vista. Essa objetividade, enfim,
Permite a ela "operar” e atingir a realidade, ao tomar "consciéneia" de
Suas agdes sobre os objetos.

As criangas que freqiientam as séries iniciais do ensing
fundamental estdo na faixa etdria correspondente ao periodo de 07 a 11

anos, o que corresponderia, segundo PIAGET, ao estagio operatério

concreto.

4
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"A passagem do nivel pré-operatorio ao operatorio pode
ser vista como uma transicio do fazer ao compreender;

’

nesta transicio o fazer ndo desaparece, mas ¢
reconstruido ao nivel da representacio, estruturado pela
capacidade operatoria, ou seja, ao nivel da compreensdo,
mas o fazer, a acdo é a condicdo necessdria dg

compreensdo”. (BECKER, 1983:113).

Hé, no pensamento operatdrio concreto, se comparado ao pré-
Operatorio, uma diregdo do desenvolvimento no sentido do real ao virtua].
Assim, classificar os objetos significa construir de tal forma novos objetos
que possam ser ligados aos objetos ja classificados, e assim
sucessivamente novas inclusdes se tornam possiveis. Desde bem pequena,
a crianga estabelece relagdes entre os objetos, quando compara, quando

agrupa ou os ordena por suas semelhangas ou diferencas, sem ainda

realizar estas agdes de forma logica e conscientemente.

Inicialmente essas relagdes sdo de natureza sensério motora e
apolam-se em percepgoes ¢ manipulagdes em fungdo da capacidade
perceptiva tatil que possui. As relagdes vdo sendo enriquecidas pela
representagdo mental que a crianga consegue fazer dos objetos, mesmo na
sua auséncia, dos acontecimentos do passado, libertando, aos poucos, sey
pensamento do caréter pratico e imediato da fase anterior. As estruturas

cognitivas deste periodo necessitam ainda dos objetos reais, passiveis de

serem manipulados e
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"Ndo repousam sobre enunciados de proposicdes verbais
mas sobre os objetos que elas se limitam aq classiﬁcar,,
Seriar, colocar em correspondéncia, etc... Em outrgs
palavras, a operagcdo nascente ainda estd ligada a acio
sobre os objetos e a manipulagdo efetiva, ou simplesmente

mentalizada". (PIAGET, 1989:114).

A construgdo das operagdes concretas marca o micio do
pensamento logico, que ¢ regulado pela reversibilidade, que di mais
- mobilidade ao pensamento e lhe permite uma descentragio progressiva
mais rapida. Esta etapa € caracterizada por uma série de estruturas
cognitivas em vias de acabamento, que PIAGET denominoy de
"agrupamento”. As relagdes logicas constituidas no periodo concreto

engendram, no pensamento da crianga, as estruturas de CONSERVACAQ,

CLASSIFICACAO e SERIACAO OPERA TORIAS.
2.5 - A NOCAO DE CONSERVACAO

Para PIAGET e INHELDER (1975) o desenvolvimento da nogao
de conservagdo, que se refere as quantidades continuas (liquido e massa)

e descontinuas (contaveis como unidades intensivas ou discretas) se nicia

a partir de um nivel de ndo conservagao.
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A crianga s6 atinge a estrutura de conservagdo operatéria qﬁando
seu julgamento torna-se independente da percepgdo, como, por exemplo;
quando as quantidades passam a ser compreendidas como permanentes,
embora mude a forma. Fsta estrutura estara constituida quando a crianga
construir a nogdo de invariantes como a quantidade, substéncia, peso,

volume, etc e seu pensamento da crianga alcangar a reversibilidade.

“Os argumentos empregados pela crianca para Justificar

as conservagoes sio: 1) identidade: “é a mesma massq”

ou “sé fizeram encompridd-la”, “ndo se tirou nem se

acrescenfou nada”; 2) reversibilidade simples: “pode-se
-4 Y § .
deixd-la como antes”etc...; 3) compensacio: “é mais

comprida (a salchicha comparada com a bolinha inicial),
maspé mais( fina. "etc”.(PIAGET & INHELDER, 1975:2 7).

Esses argumentos sdo soliddrios, apesar de sua complexidade
aparentemente crescente. A identidade geralmente vem acompanhada de
reversibilidade e de compensagdo. Isso significaria que a crianga sé

poder4 afirmar que o alongamento de uma bolinha de massa de modelar,

W g
: identidade), dando-se conta de
por exemplo, "é a mesma massa” (idk ), que

pode fazé-la retornar ao estado inicial, "pode-se deixa-la como antes"
(reversibillidade) e, por tltimo, tiver consciéncia de que a quantidade de
: »

massa é a mesma, nas duas situagdes, "¢ mais comprida, mas ¢ mais fing"
b

(compensagdo).
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A crianga ndo constroi a nogdo das quantidades mediante simples
Comparagdo visual entre dois objetos fisicos. Chega-se a n0¢ao através da
Iepresentagio da sequéncia das diferentes situagdes de transformagdo. Na

medida em que constréi a representagdo, compara comprimento com

espessura. Para KESSELRING,

"...enquanto o esquema de permanéncia dos objetos se
vincula a uma atividade representativa simples [de
primeira ordem], o esquema de conservacdo das
quantidades tem como pressuposto a capacidade de
representacdo de segunda ordem.” (1993:154),

Quando uma crianga ndo consegue demonstrar que possui a nogéo
de conservagdo é porque lhe falta construir as estruturas de conjunto, o
que s6 ¢ possivel através das operagdes reversiveis. A nogio de

conservagdo ¢ construida de forma integrada com as outras nogdes.

2.6 - A NOCAO DE CLASSIFICACAO

v ..uma classe qualquer caracteriza-se sempre por: 1) Suq
compreensio, que reiine os caracteres comums que se

aplicam aos individuos que a compiem, 2) Sua extensgo,
que concerne ao conjunto dos individuos aos quais se

aplicam as qualidades dos caracteres comums." (DOLLE,

1987:136).
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Classes sdo conjuntos de objetos ou acontecimentos que se refinem

por suas caracteristicas comums. AS caracteristicas comuns definem as

classes a que pertencem os objetos € esses, por sua vez, podem ser

classificados de diferentes maneiras, conforme a dimensdo que se

privilegia no momento. Entretanto nenhum objeto pode pertencer

simultaneamente a duas classes na mesma dimensdo. As estruturas

cognitivas de classe s€ organizam €m agrupamentos que sdo: Operacdo

Idéntica, Operagdo Inversa € Operagdo Associativa.

A estrutura operatoria, baseada na reversibilidade, assinala a

rianga pode compreender que os

conquista da operagdo de inclusdo e a €

critérios que unem 0S objetos numa classe maior ndo se perdem quando

esta é dissociada em subclasses, mas s€ sobrepdem. O equivalente
quando duas subclasses sdo incluidas numa

acontece na operago inversa,

tilizar os métodos descendente e ascendente de

classe maior. Ao U

maneira equilibrada, como UM gnico sistema de operagdes direta e

inversa. a crianga pode ainda usar dois ou mais critérios a0 mesmo tempo,
2
multiplicativas  construindo,

para  proceder @ classificagoes

paulatinamente, S€us quadros de duas ou trés entradas.

[NHELDER (1983

primeiro momento, aparecem as colegdes

PIAGET e ) descrevem uma evolugdo na

constituigdo desta nogao- Num

¢a ndo se preocupa inicialmente com os critérios

figurais, em que 2 crian

LETRTEADY prmmasl, B BRRERLY
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de semelhanga ou diferenga dos objetos entre si. Sua preocupagio ests

N0s objetos e na sua forma. J& no segundo momento, aparece o nivel das

colegdes ndo figurais, que consiste na formagdo de grupos de objetos

reunidos por quaisquer semelhanga.

A estrutura operatéria de classe sO estara construida quando g
crianga conseguir fazer inclusdes hierdrquicas. A inclusio de classes estd
ligada & compreenséio de "todos e alguns”, enguanto quantidades puras e
relativas, sendo complementares. Com a conquista da reversibilidade 3
crianga passa a compreender que 0s critérios que unem os objefos numa

mesma classe maior ndo se perdem quando esta ¢ distribuida em sub-

classes, mas se sobrepdem.

2.7-A NOCAO DE SERIACAO OPERATORIA

Este tema fez parte das investigagdes de PIAGET o

INHELDER(1975), e PIAGET e SZEMINSKA(1981). Segundo essag

Pesquisas, num primeiro momento a crianga ndo produz a configuracio
desejada. Ela justapde pares ou trios, separa-os em grandes e pequenos,
Pesados e leves, ndo sendo ainda capaz de acrescentar novos elementog
aos j4 seriados. Num segundo nivel de estruturagio, a crianga chega 3

ordenagio correta, por tentativas. Nédo consegue ainda intercalar
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clementos em uma série ja constituida. Somente num terceiro momento ¢

que a crianga consegue &xito.

Este  "método descrito por PIAGET, INHELDER

SZEMINSKA, consiste em escollher o maior objeto, em seguidy o

maior entre os que restam e assim sucessivamente".(DOLLE,

1987:147). A crianga resolve problemas de transitividade sendo capaz de

colocar novos elementos em uma série ja constituida.
Na seriagdo os objetos sdo agrupados de acordo com syag
diferencas ordenadas. Seriar objetos ¢ ordena-los de acordo com algum

critério, seja sua cor, medida, qualidade. Para PIAGET o mais importante

N30 estd no resultado das agdes das criangas, e sim na maneira como

realizam estas agdes.

As criangas ja terdo construido a estrutura de seriagdo quando

conseguirem utilizar este método, que € sistematico, em que procuram

distinguir o maior elemento entre os demais a fim de construir uma ordem

serial. Pode-se afirmar que:

"4 inteligéncia operatoria concreta consiste, pojs, em
classificar, seriar, enumerar 0bj€liOS: e suas Proprzedades
no contexto de uma relagio do sujeito ao objeto concretp
direto e sem a possibilidade de raciocinar sobre simples

hipoteses." (DOLLE, 1987:116).
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Para entender o construtivismo de PIAGET, é necessario conceber

a crianga como um sujeito ativo que assimila objetos contextualizados. O

que a crianga constroi ja foi construido por outros sujeitos, dai a idéia de

re-construgdo, tio discutida por pesquisadores € estudiosos da educag@o.

O construtivismo Piagetiano supde, por parte do professor,

conhecer bem o objeto do conhecimento que sera estudado por ele ¢ pelas

criangas, supde também conhecer © sujeito, a crianga, que ird construir

esse conhecimento.

A intervengdo adequada pode fazer com que 2 crianga supere suas

or nesta visdo torna-se suporte das interagdes

dificuldades. O profess

individuais ou coletivas, que Por sua vez € coordenada por um processo

de constantes equilibragoes.

e desafio deste final de século seria 0 de criar

O grand
oportunidades significativas para que OS professores, de maneira geral,

pudessem construir S€U conhecimento €M situagdo semelhante a da

crianca compreendendo 4 concepgao epistemologica que embasa o
2

contrutivismo piagetiano.

No proximo capitulo sera discutido O conhecimento matematico nas

emas € propostas. Tendo como referencial

séries inicials, S€uS probl
4 e o construtivismo de PIAGET,

tedrico a epistemologid genetic

apresentado neste capitulo.
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CAPITULO III

O Conhecimento Matematico nas Séries Iniciais:

Problemas e Propostas.

A partir dos anos 80 pouve uma verdadeira revolugao no eixo das

discussdes sobre 0 processo de alfabetizagdo relativamente ao dominio da

lingua escrita. As investigagdes sobre a psicogénese da lingua escrita € a

ampla divulgagdo da psicologia Genética de JEAN PIAGET e seus

estudos epistemologicos de carater construtivista auxiliaram bastante as

pesquisas tambem N2 area da Matematica, que cresceram

consideravelmente nesta década, principalmente quanto as reflexdes desse

ensino nas séries iniciais.

A Matematica, no decorrer dos anos, foi sendo mitificada, por

alunos, professores € pais, como sendo uma area de dificil compreensao,

resultados precisos e

sendo considerada “wma disciplina  com

procedimentos infaliveis" (D'AMBROSIO, 1993:35).  Essas
dificuldades sdo tao nyalorizadas” que algumas criangas ja chegam a
primeira série sentindo-se incompetentes para realizar qualquer tarefa que

soe como Matematica.
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Ainda hoje encontramos 0S reflexos ¢ a influéncia do que se

denominou Mateméatica Moderna, nas séries iniciais do Primeiro Grau.

H4 professores que insistem em dar atividades as criangas sobre

conjuntos, conjunto vazio confundindo com a nogao de zero, operagdo de

unisio como sindnimo de adigao de ntimeros naturais e os simbolos € &

D C (pertence, ndo pertence, contém, contido) etc, acreditando que com

isso auxiliariam o trabalho a ser feito com a aritmética, dessa forma mais

confundem a crianga do que facilitam o seu aprendizado sobre niimeros

naturais e suas operagoes.

Em Matematica, uma coisa € a Teoria de Conjuntos ¢ outra a

Teoria sobre NUmeros - aquela € um componente a mais que pode ou ndo

a. Para as criangas de 7 a 8 anos ¢

estar a servigo do aprendizado dest

muito extemporaneo 0 USO da Teoria de Conjuntos, que somente ira

amenta de trabalho quando o aluno

auxiliar a aprendizagem € servir de ferr

ja tiver construido em S€U pensamento 0s Varios campos numéricos:

Naturais, Racionais, Inteiros, [rracionais, Reais, ete.
A Matematica Moderna foi um movimento de reformulagéo do
contetido a ser ensinado nas escolas, feito por um grupo de matematicos
m Paris, n0 inicio dos anos 60 e se denominaram de

po, preocupado com o fracasso escolar

que se reuniram €

Bourbaki @seudc‘)mino). Esse gru
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em Matematica em 4mbito internacional, julgou que o atraso cientifico se

devia ao curriculo escolar de Matematica. O leste europeu, nessa €poca,

parecia mais adiantado, pois haviam Jangado no Espago o satélite artificial

Sputinik.

Apos varias reunides, concluiram que a teoria sobre conjuntos

deveria ser tratada em todos 0S niveis de escolaridade porque ela seria

uma teoria unificadora dos varios temas como Numeros, Geometria,

Trigonometria, etc.

H4 de se ressaltar que esse grupo fazia um tratamento do conteudo

matematico de forma estruturalista, pois esta filosofia estava em destaque

na época.

Muitos pesquisadores tém dedicado seus estudos a propostas que

buscam ultrapassar a visdo simplista € fragmentada desse ensino. Entre

eles estio KAMII & DECLARK(1988), CARRAHER &

SCHIELMANN(1989), KAMII & JOSEPH(1992), MAGNUSSON

JUNIOR(1992), FERREIRO(1992), RANGEL(1992),
D'AMBROSIO(1993), BECKER(1993), MOURA(1994),
SPINILLO(1994) e LERNER(1995). Tais pesquisadores tém buscado
explicacdes cientificas sobre 03 prejuizos que essa mitificagao tém trazido
para a area, no que diz respeito @ evasdo € repeténcia nas séries iniciais.

Neste aspecto FERREIRO afirma que
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N oot roaps

"As maiores taxas de repeténcia se situam nas ros
Primeiras séries do primeiro grau, o filtro mais severo estd
ha passagem do primeiro para o segundo ano da escoly
Primdria, alcancando em alguns paises da regio cifras
excessivas(...) no Brasil por exemplo(...)uma em cada dyag
criancas repete o primeiro ano, repetem em média 30% de
lodos os alunos do ensino bdsico(..) isso na Américq

Latina. " ( 1992:12).

O quadro acima parece ser agravado pelos cursos de formacio de

Professores, tanto das Universidades como também do Magistério do

Segundo Grau.

"A formacido do "professor primdrio", com o curso de
Magistério (2° gran), inclui muito pouca Matemdtica como
objeto de estudo. Ele nio tem o tempo inferno de repensi-

la como construgdo sua para poder organizi-la como
teoria a ser ensinada. Em geral, as cadeiras de Diditica de

seus cursos abordam apenas sugestoes de atividades
diddticas e ndo discutem o cerne da questio: a priprig
Matemdtica e a construcdo desses conhecimentos pela

crianca”. (BORDIN e GROSSI, 1992:84).

Muitos professores perguntam porque as criangas devem tomar
Posse do objeto de conhecimento matematico, reinventd-lo e reconstryi-
lo, quando se pode simplesmente ensina-las, no sentido restrito da

Palavra, a contar, a somar, a subtrair, a multiplicar e a dividir.

A Psicologia Cognitiva esclareceu diversos elementos do processo
de aprendizagem, mostrando que formulas, regras, exercicios repetitivos e

treino de algoritmos (formados por um conjunto de regras para manipular
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simbolos niiméricos escritos) raramente produzem compreensao, pois esta

provém essencialmente da agdo e reflexdo da crianga. A explicagdo

construtivista baseada em PIAGET, entende e explica que o

conhecimento matematico &,

nimero como o de op

construgdo efetuada na interacio
sujeito-objeto, ¢€ origindria de um processo de abstracdo

reflexionante, ~abstra¢do  que implica tomada de
consciéncia ou apropriagio pelo sujeito dos mecanismos
da prépria agdo. O conhecimento matemdtico origina-se,

portanto, da propria acdo fTumana e de suas
coordenacdes, assim que se ornamt conscientes. Provém
primariamente da experiéncia légico-Matemdtica, pela
qual a acdo do sujeito retira qualidades da prdpria

sé secundariamente, da

coordenacio das agoes &
experiéncia fisica pela qual a agdo do sujeito, ja munida
de esquemas entre i coordenados, retira qualidades dos
objetos; a experiéncia fisica s0 é possivel mediante um
quadro Idgico-matemdtico prévio." (BECKER, 1993:61).

" ..eminentemente uma

PIAGET(1981) € colaboradore

cognitiva interna. Desta forma,

n..Piaget propde que 0 ensino de Matemitica seja
iniciado j& na escold maternal por uma  série de
manipulagoes voltadas para 0S conjuntos {ogzcos e
numéricos, 0S comprimentos € as Sllperflcu:’s... 0
desenvolvimento ¢, por conseqiiéncia, a aprendizagem,

ocorrem na medida ent que 0 sujeito pdara a agiio propria
e procura apropriar-sé dela enquanto tal, isto &, dos seus
os. A acdo por St SO ndo leva a

mecanismos intin l I ’
mas sem a agao certamente ndo haverd a

compreensao,
compreensao. "(BECKER, 1993:108).
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CARRAHER e SCHIELMANN (1988) apontam em suas pesgisas
que ndo ¢ possivel continuar responsabilizando as criangas pelos seus
fracassos. A escola precisa descobrir o conhecimento dessas criancas e
reorganizé-lo. Talvez sua politica tenha sido, até hoje, a de reprimi-lo.

Assim, as criangas, de maneira geral, além de ndo receberem da
escola as condigdes materiais necessarias ao seu desenvolvimento, sdo

obrigadas a reduzir a aprendizagem a memorizagdo de tabuadas,

formulas, leis, algoritmos, tarefas essas tdo desvinculadas de sua

realidade.

"Uma crenga corrente é a de que basta o conhecimento da
Matemdtica para ensind-la corretamente, menosprezando
-se as nog¢oes do pensamento

0 modo pelo qual constroe
da crian¢a". (BECKER, 1983:147).

Os alunos, de maneira geral, vivenciam na escola uma pratica de
educagio matematica que ¢ caracterizada, nos meios oficiais, por um
curriculo a ser cumprido, uma lista de topicos a ser estudados e ndo uma
forma de pensar. A pratica pedagogica, presente em muitas aulas de
Matematica, tem tratado o aluno como um ser passivo. Assim caberia a

yar, memorizar regras cujo significado nem
>

ele ouvir, registrar, efet
ver questdes descontextualizadas e

sempre entende, tudo iss0 pard resol
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sivel. Deste modo, a crianga é

tratada como tendo uma tnica solugdo pos

tolhida de raciocinar de forma diferente do professor.

RUBEM ALVES(1992) exprime bem este contexto vivenciado por

ele e sua filha em que as palavras do professor sdo vistas como verdades

absolutas:

"No meu tempo ainda se cantava tabuada ... Mas o que

me impressionava era a4 sua recusa de, pelo menos,
considerar a possibilidade de que um mesmo problema
aminhos diferentes. Ela havia

pudesse ser resolvido por ¢ir .
aprendido que hd uma maneira certa de fazer as coisas, e
que caminhos diferentes s¢ podem estar errados. A

conversa era sempre encerrada com a afirmacao: "Nio é
assim que a professora ensina." (IN BORDIN e GROSSI,

1992:250).

KAMII apresenta trés tipos de conhecimento, afirmando que o

ensino ndo serd 0 mesmo quando 0 professor entendé-los adequadamente.

Esses conhecimentos $a0:

O CONHECIMENTO FiSICO, que se refere a "objetos"

por exemplo O ruido de uma roda, a cor da

retirados do mundo extermno,

roda, etc...
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O CONHECIMENTO SOCIAL, que se refere a convengdes que
foram estabelecidas socialmente; a cadeira, por exemplo, foi criada para

se assentar, a mesa para fazer refeigdes, as palavras bom dia, boa tarde,

boa noite, para cumprimentar as pessoas, 05 sinais +, -, =, #, para serem

utilizados na Materatica, esse conhecimento ¢ de natureza arbitraria ¢ a

transmissio de informagdes, neste caso, é necessaria.

O CONHECIMENTO LOGICO MATEMATICO, nio esta

nem no objeto, nem no sujeito, mas na relagio mental criada pelo sujeito.

Quando compara dués fichas vermelhas, por exemplo, a semelhanga esta
ha relagdo que o sujeito cria na sua mente. O conhecimento logico
Matematico, neste caso, ird depender de como O sujeito entende a
semelhanca, pois a diferen¢a entre 0s objetos ndo vem do mundo exterior,
Na medida em que a dualidade € uma relagio mental.
Os trés conhecimentos podem estar presentes numa mesma
situago. Quando a crianga verbaliza uma seqiiéncia numérica do tipo 1,
¢ social; quando afirma que as fichas sdo

2, 3, 4.... o conhecimento

> rery

roprio objeto, por meio dos sentidos,

vermelhas, informagao retirada do p
o fisico, enquanto queé 0 conhecimento 1dgico-

esse é o conheciment
¢do mental que 2 crianga estabelece com

Matemitico ¢ explicado pela rela

idéia do numero pode ser representada pela

0 objeto. Portanto, a
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e

quantidade. Pode-se ver a quantidade, mas ndo o nimero, pois esta

relagdo existe apenas na mente das criangas.

O conhecimento fisico € © l6gico matematico estdo intimamente

relacionados. Para abstrair uma cor, 2 crianga utiliza-se de sua estrutura

mental classificatéria que lhe permite selecionar o vermelho dentre as

demais cores. Seria impossivel "ler" as propriedades fisicas dos objetos

sem recorrer a uma estrufura 16gico-matematica. Da mesma forma que a
Crianga necessita de uma estrutura légico-matemética para compreender
0s conhecimentos do mundo fisico, ela precisa dessa mesma estrutura

para adquirir os conhecimentos sOC1aIS.

Para PIAGET (1981) aprender, 10 sentido restrito do termo, ¢

" , .
faZGr"b enquanto que conhecer © Compreender. Diante desses

Pressupostos, as pesquisas citadas anteriormente apontam que o grande

a esta na énfase em uma aprendizagem

erro do ensino da Matematic

gras € sinais operatérios; busca-se 0 éxito nas

Superficial, baseada em I¢
real compreensao, do conhecimento

"tarefas certas", em detrimento da

16gico-matematico.

61



3.1 - As Estruturas Logico-Matemdticas e a Construcdo do

Niimero pela Crianca

Quando PIAGET (1979) pesquisou 0S conceitos da Matematica,

S€u objetivo foi o de estabelecer a psicogénese do conhecimento da

Matematica, descobrir como as criangas constroem a Matematica. Sua

Pretensio nio era ensinar como se constr()i 0 numero, mas descobrir

Como a crianga chegava ao valor Ordinal, Cardinal e de ‘Unidade,

apropriando-se do sistema de numeragdo. O numero vale pelo seu lugar,
sendo assim cada numero tem 0 S€U nsegredo”. Assim, podemos arrolar

0 seguintes “segredos” dos aspectos a SCEULL:

Valor Ordinal:

Relagses de transformagdo;

. Seriag;ﬁo;

Valor Cardinal.
privilegiado ao ultimo nimero

Este principio consiste em dar um estatuto

ido de toda a classe.
Pronunciado, uma vez que st representa a reunido de sse

.Classes de numero;

et x inversao;
Reversibilidade por negagdo ot Imversas;

Y



Tirar, por;
Equivaléncia;

Espago (continuidade);
.Seriagio;

Incluséo hierarquica;

Valor Unitdrio:
.Conservagio;
.Correspondéncia;

Reversibilidade por identidade;
.Sequéncia numérica (n+1);

Inclusdo hierarquica;

Valor Social:

. Numero de telefone;

. Anibus;
. Placa de carro; Numero de 0

inci squisas sobre
A. G 1981) 0 resultado prm01pal de suas pesq
- descobrir que 2 estrutura operatoria se
de desC

A , 1 O o
a génese do numero; fol de duas estruturas mais simples
o a, d¢

, m unic
elabora pela sintese, ™

m. Portanto, ndo

d 0 e
es de ord

g relago

e sio a reunido das Classes € a

que sdo a
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exi ~ , : .
Sfe, construg¢do do numero cardinal separado do ordinal, mas ambos se

con by . . . sy
Stituem de maneira indissocidvel.

PIAGET esclarece ainda que,

“ndo basta de modo algum a crianca pequena saber contar
verbalmente “um, dois, trés etc” para acha-se na posse do
Niimero. Um sujeito de cinco anos pode muito bem, por

exemplo, ser capaz de enumerar oS elementos de uma
e, se se repartir as cinco

Jileira de cinco fichas e pensar qi ‘
Sichas em dois subconjuntos de 2 e 3 elemenlos, essas
Subcolegies nio equivalem, enm Sud reunido, a colegdo
lotal inicial”. (PIAGET, 1981:15).

Diante dessas consideragoes, s6 depois de muitos tateios € que a

“Hanga conseguira por em correspondéncia termo 2 termo duas colegdes

de objetos; ap6s muitas manipulagdes descobrira que a soma numerica de
ada uma se conserva quando modifica o arranjo espacial dos elementos,

caminhando progressivamente para COnstruir o concelto de nimero.
o as estruturas logicas de

Esta construgio acontece quand
sificagbes, estdo

38Tupamento de classes, que 40 85 inclusoes ¢ as clas
M estreijta ligagdo com a seriagdo. A crianga constrol o conceito de

_matematicas especificas para esse

ny . ‘o
Umero quando utiliza estruturas logico

Conhec;j
Cimento.
; solidrio de uma estrutura

Para PIAGET (1981) o mimero ©
a capacidade natural de

;. I 1 3!
OPeratéria que cada crianga constroi a partir de ut
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Pen ~ . .
sar € no algo aprendido do meio externo. Segundo SPINILLO (1994)

€Ssa g ~ ; . .
ﬁnnagao ¢é contraria a teoria que aparece nos livros didaticos, onde

0s ¢ . .
onceitos de numero podem Ser transmitidos  verbalmente,

CSpeci :
ialmente ensinando a escrever o numeral, como também a enumera-

lo
Pela contagem. Conforme suas palavras,

" . . . .
As atividades de contagem mais COMuns entre criangas
consistem em contar 0bjetos, estabelecendo  uma

bjeto e um rotulo

correspondéncia um a um entre 0 0
Rumeérico que o designa. A compreensio do sistema
niimérico decimal, entrefanto, requer mais do que a
S{mples contagem  de elementos;  requer  lidar
simultaneamente com o valor absoluto e com o valor
relativo dos niimeros, habilidade esta ausente  na
contagem de objetos..." (SPINILLO, 1994:42).

O exemplo abaixo caracteriza bem 2 prética da grande maioria dos

pbro ‘meira SErie;
fessores que atuam na primeua série,

v, r”
"Hoje vamos aprender o numero 7

Por tras desta frase estd a crensd de que o conceito de nimero ¢

transmitigo pelo professor ¢ memorizado pela crianga por meio da

"®peticio de intmeros exercicios. DIAS & FARIA, explicam que
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{4 .
“Se Jalamos que hd 5 (cinco) bananas niuma Sfruteira, o
cinco” ndo estd em nenhuma banana, nem em nenhuma
das outras, mas é uma relagio que estabelecemos

mentalmente entre elas. Portanto a fonte do conhecimento
do conceito de mimero se encontra 1o pensamento do
Individuoe e néio nos objetos a serem contados.” (1992:20).

O nome ¢ a escrita dos numerais se referem a0 conhecimento

soci <30 SOCI
Ocial, que ¢ adquirido por meio da transmissao social. Os fundamentos
da no¢io de nimero estdo intimamente relacionadas com as condigdes

]égiCaS do pensaraento tomando este mais ladico ¢ prOpiciando 0
tratamento  dos aspectos afetivos do pensamento tanto quanto das

OPeragdes mentais: de correspondéncia, conservago, classificagdo e
S€riacy . ;
Nagdio, que serdo explicadas a SgUIT:

ima estrutura cognitiva

CORRESPONDENCIA TERMO A TERMO: E
-a-um entre dois ou mais

Por meio da qual a crianga estabelece relagdo um
4-los quantitativamente. Exemplo:

&TUpos ou colegdes, a fim de compar
ada um receba uma.

Distﬁbuir balas entre os colegas, de forma que ¢

0: O numero é, pois, solidario de uma

CONSERVACi0 DO NUMER
ita a crianga adquirir a nogdo

®Strutura operatoria de conjunto, 44° possibil
uas partes. Exemplo:

. . 5 S
do todo independente da sua disposigdo oY de
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Repart;
artir ~ . .
botbes entre quatro (ou mais) criangas de forma que elas

Tece
bam a mesma quantidade.

Clag .

SIFICACAQ: E uma operagdo mental que da suporte para os
nl’llne .

T0S e quantifica objetos, significa agrupa-los por semelhanga ou
Separ'_ .

a-los por suas diferengas. Exemplo: O nimero como resultado de

clags;
car; utilizando os blocos logicos, reunir os objetos que se parecem

(clage; o g
Ssificagdio livre). Separar os quadrados vermelthos (classificagdo por

Com o
Preensdo). Ampliar suas colegdes de quadrados vermelhos, colocando

Majs . «
0s amarelos, depois os azuis (classificagdo por extensdo).

Segundo MAGNUSSON JUNIOR e MAMERI,

"As classificacjes podem Ser ainda ﬁgurativa,’ nio
Sigurativa ¢ hierdrquica. Na fignrativ @ criancs retine os
objetos que possam representar @ sua realidade. Assim,
por exemplo, no uso dos Blocos Ldgicos a crianga poderd

pecas e dizer: - Aqui estio uns

Jazer um agregado de i
vagdes de trem (desenhando-05 com rgtangulos e
gurativa a crianga poderd

Circulos). Na classificagio ndo /i
reunir objetos, alinhd-los e dar 11 nome ao grupo pela
os. Na classificacdo

Seqiiéncia dos atributos percebtd

hierdrquica, que muitos chamam de gperafdria, a crianga
os objetos segundo um

estabelece uma colegdo cOM 7
critério e identifica sub-grpos dentro do agrupamento’.
(1992:27).



SERIACA
CAQ: Na seriagd0 2 crianga, atraves

geom
étricas dos blocos ogicos, est

que sdo di
‘ odi
ferentes em alguns aspectos; ordenando es5as

Operagfo £ um
a 1
POde ser reahzada de duas ormas.

dec
Tesce :
ate. A seriagdo M ainda duas

transitivi
sit : 1
ividade e a reclpromdade.

"
A tfansmvidade estabelece relacdo € t
] gte com 0 osteriors dest

uma série € 9 segul
maneira podemos

primeiro e 0 nltimo. Qu o
. § mais velho qié

velho que Benedito

necessariamente A 1t

seja, para estabelece” u o relagio ™ f
C rlos de maneir

diferengas. Esta

a crescente e a ouira

comparar Antonio com
i das relacoes que
mento de uma

pudemos decidir @ pa

anteriormente.

ferte tem uma relacdo ta com?0

inverter a ordem de compard {10y fal rels
A ON JUNIOR e

vorte” (MAGNUSSO
1992:27).
SEOT
EQUENCIACAO: & Squenciagﬁo ¢ uma ordenagd® de elementos €
que a crianga utiliza 0 mesmo critérno do ipicio a0 fim da ordem iniciada.
apcia a0 modelo apresentad ,

Ex
em . .
plo: Em um exercicio &2




Quando PIAGET separd
reflox:
eflexiva, pode-s€ afirmar ques quando yma criang
de um objeto, € abstrag:ﬁo empiric
adquirir a nogéio de numere: o criangd ©
O.bjet"s» por meio da abstragdo reflexiv
inclussio hierarquica.
Inicialmente a criané? colocard 0
criando uma relagdo ordenada; ja um
mentalmente. Para KAMI & o ¢
empirico por naturezi. A criénc
reflexiva pela st prépria a

re ~
lagdo." (19 88:37).

WHELDER (N KAME

epis .
temologia de pIAGET consegue emonstrar oMo pensamento
matemati
ematico se constror
"Na abstra¢@o reﬂ (jeito strai rag do
conheciment0 16gico- t mdtico da roprza
coordenacio d¢ 06035 ¢ nio de proprwdade s objetos
um Jongo tempo servem como
curso do

em si. Os objel® por

suporte pard es ativid® ade duranté 0 0
desenvolvimento mas €S pio 50 esséncit da atividade
lngca Matemati cd. " (IN & DECLARK,
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profe
S
sor pode apropriar-se dos M
nterv

engd '

¢io correta deve ser exercitada 1O
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ar suas hipoteses: assim

mate y,*
m
atico com segurand nao

conceit 0s.

"As cri s
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‘tlr“e matematizan
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taja a_real apropriag’ da finguagem
(RANGEL, 1992:209)

a
lacionando—os co
iqdas S pre as

A experiéncia relatada PO
Que :
S¢ apoia na de(;oreba da tabuada‘, «pard estr uturd per atorid da
o a déz sé onsolida’s ropusemos jogos

adicip no campo de %°
diferenciados que exploravam® foda
determinada soma." (RA

Nestas atividades, estrutur@ operatéria,
SUstentada pelas propriedades co
Criangas estavam sendo preparadas pela flexdo’”> PO meio da
anglise das possivels combi

obt
e 3 .
ngdo de uma determmada goma-
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multiplicaqﬁo? para

Co
mo ocorre O process? de

uma .
cl-l , - . .
anga SO conseguira pultiphicats

p;(’CGSSO de adicao A multilicaqao ¢
"
hl3+3 (Inclus@o hierérquica).

erirquico, € a criangd tem @

Apés a crianga tet compreet
4as inversas, as de irar', ipici
se

estrutura o pens2mentc 1o
o

Nanga ja utiliza © recurso

dis
pen
sando aos poucos © uso

142
a%:'m“ ﬂpesquisa
s magoes ¢ negagoes jaget U aco’’
agoes, Percepgﬁes 4 coghi¢d® funaqna
I:zls‘t"jamente. g mais tarde 6 queé
acdes entre as (60
aspectos negativos que 10
RK 1088:141)

(KAMIL & PECLARD

" Reforgando ¢ adi¢d0 glas S4°°.
melhor continuarmos a incentwa (
subtrag@o " . iSOy
‘;;lmlvendo subtras®? . ]

eclark] encheu—sed po na proté etr® = (KAMH &
adi¢do estavant em constante us
DECLARK, 1088:141)




E a
n ~ . . n . ;o
‘ | o¢do de divisio e equivaléncia numérica? A escola, ao
mh‘Od -'
Uzir a divics ~ . .
divisdo, ndo tem atentado para a existéncia dos conceitos de
nﬁm
€ro
u . ., .. . iy
que as criangas ja trazem, e as Vanas pabilidades que elas ja

presen
t . . )
aram mesmo antes de trabalharem com divisdo e equivaléncia.
F
RYDMAM & BRYANT ( 1988) examinaram em Suas pesquisas

o solicitadas a

que a .
S ¢n .. .
angas constroem estruturas cognitivas quando s
m uma

divig;

Ir : _
quantidades de objetos ¢, a partif dessa divisao, estabelece

nire grupos diferentes

C()m
preenssy .
sd0 sobre a equivaléncia numérica €

2 usava, segundo €

m, ao lidar €Of

sses pesquisadores,

"Sim 1
bles , duplo, e triplo”. A criang
n as diferentes

4) R

pnncr .
pio de COITespondéncia um a u
os blocos distribuidos.

Unjq
ade X A
S, conseguindo manter a equlvalenCIa d

e 0 mais jmportante nas operagdes ¢

KAMII (1995) afirma ainda gU

Oe
Mpe
Penho das criangas na agdo menta

] da operagao comm numeros, de

s resultados dessas agoes.

fonn
a :
que consigam naturalmente jembrar do
’ forma

Tr :
ocar os algoritmos pela €S
prias maneiras de

de ;
Icent; . . " .
ntivar as criangas a "ventare’ suas Pro

$0h s
olumoné_l os

- R



34 - Resolucao de problemas, problema a Ser ,‘
Desvendado |
Sio freqiientes as s1tua<;(”)e prendizagem em QUC a
possibilidade de invens? de releVﬁnCia, porque aioria 0°
Problemas propostos N4 passam 4o reino ¢ uso d0s algorito® |
Na maioria da cozes €0 que criang? : olicitad resolver \;
Problemas, a perguiit? mais co 5 a se8W o, de ¢ Meno™ |
Professora?" Os problemas 4is comun® que 2 crianga® Je primei? séri
2 |
tm resolvido sao do tipo qbatxo:  \<
Maira comprod o balas o o 40 pat at€ S a Casd chupot 4 g
9 x

bal
as
. Quantas balas restmw-

Este tipo de problema ¢ 0 ceferid do {ivros
Drofessores das series iciais: 4o 0O it freqiénct® o desafia 0
Tacioging da criangd ¢ » soubet quat 2 goritoO usar porque esse
Problemas tem'ninam sempre da mesmé forma quant®> sobraram? quant®®
i Esse 7° Joprobie™® sgnifie?”

ar
am? com quant® fiq




€%
Porgy, ~
Zl. efe;fsgﬂmo de problemas ng escola tem objetivos
Prop lemas y A;qltele,s. que nos movem para resolyer
Sign fica, " batematzca Jora da sala de aula. Perde o
ey, ;Z é”{ Porque na sala de anla ndo estamos
erajs, que g, m sztuapoe..s* Particulares, mas com regras
(C4 R ndem g esvaziar o significado das Situacoes,"

1988:23) HER,  CARRAHER & SHIELMANN,

Steg

" Problemas g3, propostos com a finalidade de verificar a
endjz

a

gem S : . .
€a aplicacdo de conceitos, algoritmos, propriedades e

Par,
b DANTE, resolver problemas ¢ uma tarefa muito dificil, esse
0 de

St S”“anO) POr ser desafiador, ndo é “...um mecanismo direto de
Sep Clq‘:[ " “ma varie dade de processos de pensamento que precisam
dp Prog, "dos,,me’ e desenvolvidps pelo aluno com o apoio e incentivo
o> DANTE, 1995:30).

Po
r : .
tudo jgg, caberia perguntar: o que é um problema matematico?

Dy

" Crescenty ainda que “¢ qualquer situacdo que exya a

/7P
“rq »

% Matemigic, de pensar e conhecimentos matematicos para

111(‘1'0 g

fos.» 1995:19),

De .

S8 .. ) 4tico, resolvendo
D @ forma constroj-se o conhecimento matematico,
Oblem

8. N3 A o nas aulas de
Nao €sses problemas que tém sido propostos
tic

antIpIICld

a ~
% O problema feria que ter uma conotagdo de desafio, de

» " e
e de dados reais, de situagdes cotidianas que utilizem o q
2



em, para construir novos

as { ‘s ~
criangas ja sabem e o qué nao0 sab

c . .
onhecimentos matematicos.

3. 4- 0 Muaterial Concreto e suas Contradig¢oes

Afirma-se freqilentemente qu€ 0 ensino de Matemitica na escola de
Primeiro Grau deve ser feito afravés de materiais concretos. Essa

afirmagdio ¢ baseada numa interpretagao simplista por parte de alguns

Professores que reduzem 2 teoria de PIAGET as caracteristicas dos

estagios de desenvolvimento cognitivo, como se a crianga que se encontra

N0 periodo das operagdes concretas necessitasse sempre dos objetos para

Tacioci
nar.
que 0s objetos incluidos em um

O que ¢ importante ndo ¢ o fato de
s o significado que a situagdo tem para a

Problema sejam concretos, ma
r Gtil para criar situagdes em sala

Crianga; por exemplo, 0 dinheiro pode €

de aula que permitam 4 crianga compreender as prOprlCdadCS do sistema

decimal, ¢ nao por ser um material concreto, mas porque nosso sistema

Monetario é sistema decimal e, como tal, guarda as mesmas propnedades

dos sistemas que as criangas precisam entender na escola.

o g VI e e iy
LLTETR YA DA X Ly e
dan ol hilE

CEArTY
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Muitos pesquisadores tam afirmado que © uso do material concreto

por si so ndo auxilia 1O desenvolvimento do pensamento da crianga. O

material s6 ¢ importante quando 38 criangas S€ apropriam  dele,

interpretam, refletem sobre ele.

renga que © conhecimento €

Embora 0 empirismo postule uma ©

resultado da percepgdo do individuo, © material concreto dessa forma

to matemético da crianga € modificaria a sua

estrutyraria o pensamen
maneira de pensar pelos materiais; MACEDO:; KAMII E RANGEL,

(1995) contestam essa crens? 4firmando que © material, para S€t "bom”",

zado. A qualidade da interagao

dependera de como © quando sera utili

o) fundamental na construgdo do

também ¢ um dado importante.

conhecimento matematico 120 ¢ 0 Uso especifico

do material concreto,

mas, sim, 0 significado da situagao, a5 ag0es Ja crianga € Suas reflexdes.

Recentemente KAMIL (1995

{tmétic

) afirmov, no Seminario Internacional

Sobre As Novas Perpectivas na a, realizado em Belo Horizonte,

que o material por si S0 o constroi as estruturas cognitivas. Ele deve ser

utilizado para resolver um problema colocado. O 4baco, por exemplo, €
um material figurativo, porque 3 crianga 180 pode passal de nove, € um
(oo . A crianga ainda ndo

material concreto €M si me
5 olemlOedolOeml,por

coordena na primeira série @
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exemplo: em 22 na realidade temos 2 e 2, e ndo 22. Como mostra a figura

abaixg-

ABACO
uadro valor de lugar) O elastico

O mesmo ocorre com 0 "Q.V.L." (q
a ndo auxilia a

M volta dos palitos que estdo na dezena ou centen
trata de conhecimento logico-

COmpreensgo da crianga. Nao S€

como Vimos anteriormente, ndo apreendem

m I : ,
atematico, pois as criangas,
irico e fisico. O desenho abaixo é

84 L, -
© olhando, isso ¢ conhecimento €mp
r de lugar, onde um

M exemplo tipico da utilizagao do quadro valo
presentem O algarismo 22.

Professor solicita aos seus alunos qu€ e

QUADRO VALOR DE LUGAR

I1 T —
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S algoritmos s30

KAMII afirma €™ suas pesquisas que ©

prejudiciais a0 raciocinio dos alunos; e5ses exercicios fazem com que a
crianga abandone 2 forma natural de pensar par obedecer & regr® &
"conta armada’. Elas 10 pensam 10 pimero €O um todo, POt
exemplo, 355 (trezentos © cinquent .1c0). Consegue™ pensar apenas
as partes como s€ O pimero fosse

parte do nimero _3; 5,5 somando €55

formado apenas por unidades.

Resolva a seguint® operagdc:

q crianga entendeu a

) algoritmo© é convenient® para

\E :
4 as criangas pensa’® em ©
| 50 12

I .
eforcar essa ide1a. o)

um”, o que na verdade faz € acrescentar ur

O mesmo ocorre com 2 centend:

Portanto, para construif ©

o ¢ inclusdc hierarquica. E

fazer a sintese entre dois tipos e

por meio da estrutul
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Que, a cada vez, ela deverd incluir mais elementos, de forma que 0 22 ou

0 542 que foram apresentados nOS exemplos anteriores, sdo estruturas
bjeto contado inclui o objeto

Co .. .
mplexas, Isso significa dizer que cada 0

+ 1. O desenho abaixo exemplifica essa

u <
que o precede, na proporgac

discussio,

7 /""\\
/, *\\\ /,' *\
l‘ * 4 [ %
i * *
* *
* *
* *
* *
{ * \ *
* *
\*/ \\*// 2
. vy
10 10

R1



3.5- .
5- Trazendo o Jogo para o plano Principal, da Sala de Aula

KAMII & DECLARK(1988), KAMII & JOSEPH(1989),

R"‘NGEL(1992), MOURA(1994) ¢ MACEDO(1995) propdem dois
ti . . . :
IP0s de atividades para substituir a instrugao tradicional da "aritmética":

8do TR . :
as situagdes cotidianas de sala de aula e os jogos em grupo. Afirmam
pratica nova. Muitos professores

Que : 5n &
0 uso de jogos na escola ndo € uma
ado como complemento para

utilizam esse recurso, s6 que tem sido US
adores estdo propondo é

refi : .
Orgar a aprendizagem. O que €sses peSquis
undario, para o plano

frazer .
“er os Jjogos, que estavanl num plano sec

Principaj.
permitindo inferir que o jogo estd

Esses indicadores estdo
COmegando a sair de uma visdo puramente instrucional que caracteriza o

€nsj .
N0 ¢ a aprendizagem.

td nas possibilidades

do jogo €s .
ecimento cientifico,

"Para nds, a importincia I
de aproximar a criangt do conhecine
vivendo "virtualmente" sitnacoes de solu¢ao c{? problemas
"

que a aproximam daqueles que 0 homem_ realmente
o através do jogo, a busca

enfrenta ou enfrenton. A imitagdo @ g0, a !
4 as, fentativa de aproximagao das

da compreensdo de reg’
il . no jogo estio em acordo com

acdes adultus, vividas 10,
pressupostos tedricos construtivisias; que asseguram ser
59 de SiUACOES de ensino que

de atividades que lhe

necessdria a promocs :
permitam colocar a criangd diante de
mentos prévios para a

ossibili Jizacio de conhect
possibilitem a utiliza¢ elaborados.”

construcdo de conhecimentos melhor
(MOURA, 1993:17).
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aspecto competitivo dos jogos. Para

Ha professores que temem 0
¢do é desaconselhavel no

e : ~ i
les, usar situagdes que favoregam a competi
onselhaveis::

Contexto pedagbgico, porque favoreceria praticas pouco ac

O suborno, a sonegagdo de informag0es, 0 escarnio, etc. De fato, na
", P . .
Iogica do capitalismo", essa forma de competigdo tem prevalecido muitas

Vezes.
ssa idéia de jogo, muitos pesquisadores tém

Em contraposi¢do a ¢
Valorizado outros significados da competigio. MACEDO (1995) tem
a explicar o significado da

buscado yma outra compreensdo P
rhar a0 mesmo tempo.

Competigio, "pedir juntos", quando ¢ impossivel gat
A competigdo seria entendida €omo desafio, "limite espago,
dida como constituinte de uma

®mporal do jogo". Competigd0 enten
e dos limites das relagdes

diferenga "falta". ordenadora do conhecimento
nomia, significaria ser governado por si

1t : -
Mterpessoais, Competigdo € auto
a na "competigdo”, mas na forma de

Mesmo. O problema, entdo, nao estari
ando 0 jogo.

lldar com ela Nio se e\dta a COH]thi@ﬁO; evit
I cujo tema foi As Novas Perspectivas

No Semindrio Internaciona
.zonte, MACEDO (1995), aponta

Na Aritmética, realizado em Belo Hor
am importantes na obra de

~ . Or
trés grandes momentos em qué 0S JOgos fi
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PIAGET. O quadro abaixo revela esses momentos,

S
1930 | Construgao dele regra o heterono-
regras o assimilacdo mia
“«Q Juizo Moral na reciproca o autonomia
Crian¢a”
1940 |Formacdo do|e simbolo ¢ habitos
simbolo o assimilacio sociais
«A Formago do| deformante e brincadeira
Simbolo na simbolica
] Crian¢a”
1980 | Construgdo o exercicio e cooderna-
Dialética o assimilacao ¢io
“AS Formas funcional o meios/fins
Elementares da
Dialética” L
(MACEDO,1995).

Nessas obras PIAGET esclarece suas idéias sobre 0 JOgo.

0 JOGO SIMBOLICO: ¢ important® porque € brincando que a crianga

50 complexa © fundamental para scu

simboliza essa vida social t

desenvolvimento € pard @ compreensao de seu cotidiano. Por meio da

brincadeira a crianga assimila 0 real.

Nos GXEI'CiCiOS com jogOS g crianga aprende a coordenar melos €
fins, entende 0 sentido dos habitos gociais, 08 conceitos matematicos e
ta, social, compreendendo, atuando na

habilita-se a entrar na vida adul

perspectiva da linguage™ Matematica




JOGO E INTERDEPENDENCIA: Jogo € construgio de regras. Sem

Tegras nio h4 vida social. Ha interdependéncia entre as duas morais: a

heteronomia e a autonomia.

JOGO K A EXPLICACAO DO MUNDO: as criangas que ndo jogam
hdo simbolizam o mundo, as coisas, 0s jogos sdo algo que pode ser
réah'zado através de simulagdo. A critica mais severa ao ensino da
Matematica na primeira série ¢ que os professores, de maneira geral,
acham que através do jogo de palavras, s6 de ouvir, a crianca aprende.

Essa Matemdtica tradicional tem valorizado "o conhecimento socja]"

apresentando fatos as criangas.

A FUNCAO SOCIAL DO JOGO: seria simular dramas humanos,
Comportamentos, agdes, relagdes entre coisas. Quando as criangas
brincam de casinha, de escolinha, de médico, elas estdo jogando. E ¢ ym
Jogo sério,

E o registro dos jogos? O registro ¢ muito importante, mas deve

estar a servigo do raciocinio. Existem jogos em que a escrita é necessaria,
a crianga recorre a escrita para lembrar o que fez. Nesse momento 3

€scrita e a aritmética se unem em forma de relatos. Escrever por

escrever, para KAMII, ¢ um exagero da escola tradicional.
b
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MA
CEDO (1995) apresentou 10 Seminario Internacional, algumas

van
tagens e a importénci

fee . .
dback imediato;
conclusdo;

L} .
as :
criangas discuten € chegam 2 uma
ela interage com Seus

[ ]
a pro Y
professora ndo da respostas prontas,
sobre @ “resposta”;

alun
os, fazendo com que pensem
ativos do que as tradicionais

. .
OS ~ . . '’ . M
jogos sdo mais dinamicos € crl

. 2211;;5 mimeografadas; .

. Sirnulzlr;gas flefendem~seus pontos de vista,

. atuch agdes, relagdes entre objetos;
¢do, movimento, trabalha 1

Geometria

3.6 -
6 - Uma Outra Formaé deVer @

A maioria dos 1ivros didaticos tem emonstrado um certo interesse
pelos temas aritméticos enquanto ecométricos sdo abordados de
e desarticulada dos outros

fo
Tma abstrata, descritiva, desinteressante
5 capitulos. Os estudos ©

pre nos

contey
eudos. a Jo sem
g quase ndo chegam as

Pesaw
quisas nesta area sdo em pum

€scolas.




L A
c v A L] *
dos azltisequencza desse tratamento negligente, por parte
ores e professores, S€ estende aos diferentes niveis
ou até mesmo

de e y 4 y
pmf;i;ma. E ficil encontrar entre alunos,
sores, aqueles que confundem 0 cubo com 0
propriedades comuns ao

Z:ZZ: Zgo,' nio identificam
mudam Ooe ao losango, ot ao quadrado € a0 retingulo;
conceito que 1em de determinadas figuras
as sdo graficamente

e I3
‘fegr’”ét’ icas, quando as mesm
esentadas em posicio diferente daquela em que
Jivros didaticos; niio aceitam que

}"ie’ almente aparece nos
guras  geomeéltricas, limitadas  por fronteiras, = SG0
ideram que sendo

or . . .
Jormadas por infinitos pontos, por cons!
yfinita nao deveria ser limitada;

a .
né‘lllantldade de pontos in
0 concebem o plano como espago, 0 que nos leva a
ouras de trés dimensdes sdo as

co .
ncluir que, para eles, fi
SaSs observagoes demonstram

nicas espaciais. Todas €5
geometrico é confusa e

que a percepedo visual do espaco
0, 1994:13)-

equivocada. "(ARAfJJ

A medida que o professor considera a geometria dificil", porque ©
ando sua preferéncia aos temas

absu.
at .
a, acaba confirmando e directot

arltmétic 0s.
ematica tém tomado

adores de Mat

Ao ni ) :
0 nivel nacional, 0s pesqits
u ensino e de

POsics
€0es em relagdo as mudangas 10 processo de se

"rearticulac(‘io nos conteudos

da uma

APrend;

n

dlzagem. SOARES recomen
CO historicamente

ten )
@ como referencial 0 Conlzecimento matemdnl
io." (IN ARAUJO, 1994:14).

PI'Od .
uzido ¢ q logica da S¥4 elaboragao:

rem trés €ix0S norteadores dessa

Py

Opd . )

€ ainda que s€ conside
etria. Deve-s€ ainda

medida € geon

I‘eart-

IC e ’
ulagio, que sdo mmero®
ss0 em desenv

um no proce

olvimento.

On i i

o



A geometria manipulativa tem sido sugerida por pesquisadores
desta drea que se preocupam com a forma como tem sido trabalhada na
Sala de aula; a orientagdo destes pesquisadores é a de que, manuseando
Objetos diversificados, tais como caixas de vérios tamanhos ¢ formatos, ¢

POssi . :
SSivel encontrar semelhangas e diferengas, chegando a conceitos de
fac

e, arestas e vértices, como também de figwas planas, quando esses
rculo, quadrado,

e tye ,
Smos sélidos sio plam'ﬁcados, como, por exemplo, Ci
e o conhecimento

Tetd A .
0gulo, trisngulo e outras figuras, assegurando qu

Nesty 4 .
area seja menos abstrato.

3.7. Propostas de Alguns Pesquisadores pard Mudar a

M . » . -
atem«’ltlca nas Séries Iniciais

« CARRAHER (1983)

e dinheiro denominado

CARRAHER & SCHIELMANN (198%)

de '
“envolveram pesquisas, ysando um sistema d
situagdes  pard que as
culo de Matematica do

143 .
dinhe; criangas
nhejrq chings”, criando
Co . .
Mpreendessem trés topicos basicos do curtl

aneir 0 Grau;

0o



2
}- a relagdo entre £s5aS

valor de lugar;
3
)-a relagdo entre O a notag;ﬁo pelo v

e OS
algon
goritmos escolares para @ resolug?

8s” foi ntro

(419
O “dinheiro chin®
“mml-mercad

faz
conta, simulan
de
nomy
minados pelos

tra
nsacoes foram 0 .
a atengdo sobre 0 yalor das

1 992:42)-

de
¢
oncentrar Su

ir "
oca.” (CARRAHER,

A proposta de

tra :
gam
para sala de aula, pu
i ges e

cotidi
ian ag ]
o, depois 08 jogos €
o SEV pensai®

0 dis
al '
ogo. As criangas construlrl

ativi
vidades cotidianas:
Para o

Prime;
e
ita série ¢ deserito pelas

oy



; “Umdps grandes objetivos do ensino da aritmética nq
;‘/ Lducaggo Matemdtica na I1° série do I grau deveria ser ¢
f' € Propor situacoes em que as criangas, agindo sobre
- elementos individualizados, viessem a constituiy
€a Quantificar colecdes possiveis de serem decompostas
M Sttb-colegges, sendp capazes de por em relacoes
Mantificgeis 4o partes e o todo gque as

ontém’ (RANGEL, 1992:29).

Unidag,

AS metas da Educagdo Matemdtica, sendo entendidas dessa forma,
“tariay, Voltadas para o desenvolvimento do raciocinio, estimulariam o
’pensamento auténomo e criativo, fariam com que as criangas pensassem;
%0 Mudaria Muito as atividades rotineiras de sala de aula.
ROGAL sk7 (1992) aﬁﬁna que | a aquisigdo das nogdes

CMéticag Correspondem a um duplo processo:

“U Constituipdo de um novo conceito a partir d’e uma ;cgo
Sobre realidade, isto é, da agdo em siuagao, € 0’;3;2’ 6;1 ‘ ;
nagjes Problemas que um conceito adquire Sé’t’;cos pam
/] alung, 2) Utilizacdo de conceitos matema GR()}g e
“Presentar g reqlidade.” (IN BORDIN e ,

199293

Segundo JOSEPH (1992) um programa, uma proposta ou um

' Sy imitar somente as
leto dito construtivista de Matemética ndo deve se limitar

ul ito simples:
S de Matemética por duas razbes muito simple



§“« 4 . - r e ¥ * L4
Em Drimeyy, (/] lllgal' y & arimetica ¢ aqllllﬂ que as cr. uaneas
Constroe

l ™ a partir de suas experiéncias na vida real e ngo
a

80 que ¢ colocado em suas cabecas a partir dos livros,
‘ y;’lfnciegundo lugar os professores ndo podem fazer

onar” a atividade mental das criangas somente nas
Wlas do  Notemitica” (IN KAMH & JOSEPH,

1992:125),
TOLCHINSKY (1995) sugere que os professores abram as portas
da Salas de aula, para os.“textos sociais”, misturando 'm’zmeros e nomes,
%S que m uso comum e objetivo no dia-a-dia. Afirma ainda que os
COnhecimeﬂtos cotidianos tém um papel estratégico para fundamentar o
Conhecimento matemdtico. Por exemplo, quando se solicita & crianga que
faga O registro numérico do 127, a crianga escreve separadamente,

r .
eglstrando O cem, o vinte e por tltimo o sete, 100207.

3 n
-0 Profossor e suas Intervengoes

PIAGET faz a seguinte observagdo:

“Tudo o que se ensina d crian¢a @ ing%e.gcge) .mventar
u de descobrir.”( IN BRINGUIER, :

5 Vi orque ndo usam
Alglms professores acham que 530 construtivistas porq
' A0 Impd
Camlhas ndo exigem da crianga que decore a tabuada, ndo impdem
>

: isadores
algon’tmos para ensinar Matematica. Para muitos pesquisad desta



ér ~ P . M

ea, 0 "ndo" € msuficiente pard definir um P

S ' . " po g afirmagao ositiva €
ontrario, seria necessario © ado positivo; © sim’> & gaop

que definiria a postura desse professor endo?d negagao-

{rabatham com a
Nesse sentido 0 papel dos do tr

Matematica, deve sef © de organizal
Provoquem curiosidade € @ busca
Quando surgirem dificuldades 1° process
poderdio provocar novas exploraQéeS
didlogo com a professord ou

Vi Ca . x
erbalizagio € a reflexao de suas acoes-

. compreé
" . educadOf es 7, )
E essencit aw dos onhecimento 6g1co matemattco,

verdadeira naturez ! y
porque aqueles que acredltamrgo o crianét nfatos” O
constituido por fal% apresentare L ugatos” om vez de ¢

facilitardo par® elas @ obser‘{acl’lo 092:89)-
pr eocuparepm com?o raciocimo.' (KAMH’

Precisa compreender muito be™
quais os fatos basicos para @
a .

ula deve ser um moment0

pela comunidade cientificd ed

'vel

v
o
L
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Enquanto atividade Tuman® a
g’“’ ticular de organizarmos os objetos € gventos 10 mundo.
odemos estabelecer relaces €nt 0
1 md-1os, dividi-10s,

conhecimento, contd-10S edi-los, 50
etc... e verificar 05 resulta diferentes formas e
atividades "

organizacdo qu¢ escolhermos pard
(CIARRAHER, CARRAHER ¢ GCHIELMANY, 1998:12
e 13).

Sendo assim, 0 profess tem ©O

rotinei
neiras como lista de chamada, 4¢P

para auxili . o
auxiliar a crianga 2 construr ©

acon .
tega, & necessaro que 0 PO

a .
C
Tianga, observando-2 constant

proc L _
urar entender 0 SV raciocini®s seja © m
S¢
U conhecimento.
' paturez
Diante destas constatagdes o professor uando entende @ a
yer 0 ¢ de outra formad,

do
C . . byt
| onhecimento 1c'>g1co—matemat100, P

() .
1\ ;
qQue antes era con51derado i
m jmportante

Qutr
a perspectiva; 0 erro passd a

fo .
fite de informag#o dO pensameﬂto

Profi
e ~
ssor passa, entao a




ney oo oy .
€90 pode contribuir de forma significativa para que a crianga

Tego)
va g .
Cus Conflitog conceituais e evolua.

A rveses
Pratica (, professor que dedica grande parte do sey tempo

Tabajy
1a . . :
1o com Seus alunos copia de 1 até qualquer outro algarismo,
0 -
Continhas, ysando a quadro valor de lugar Q.V.L. nio ests

fac' :
Uitang
© a compreensio do sistema decimal, pois ndo conseguiy

mOStr
ar . o ~
45 regularidades que possibilitam compreender a formagdo do

Conge;
Cito . ) .
de Numero de forma sistematizada.

Conhecimento ndo se constroi pela aprendizagem de novos fatos,

e , 5 ;
Pela Construcdo de novos conceitos, novas compreensdes. A respeito

des
Sag c L ,
aq‘“SlQoes, CARRAHER apresenta um bom exemplo, que é o

)

ity 4
a . . L.
‘abuada" na primeira série:

14

A dé’”erenca entre um aluno que sabe a tabuada de
“itiplicar g6 sete, por exemplo, e um que sabe todas a

"ouadas go multiplicar ¢ irrelevante do ponto de vista

Vista se ambos compreendem a relacdo entre

Constryy;
“do ¢ multiplicacdo. Por outro lado, se 0 aluno que

”ufmorizou menos tabuadas compreender a rel{zcao er:ltre
h iCdo ¢ multiplicacio e o ontro, qne memorlzaor;z z’?;
as, ngp relaglio, o segun
compreender essa ) .
’ do ponto de vista

Consig, do"

erado "menos avancado . VIS
Oistrutivista, Se ele esquecer algnm fato, nao terrlz n;flos
Construi-jps, ¢ outro, no entanto, pode Coustuir a

e
r de sua
Tesposy, cerfa para qualquer fato 4@ partir

“mpreensio, "(1992:35).
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30 Matematica no mundo

Considerando o significado d2 Educagd y
Mal e a criagdo € 0 desenvolvimento de uma nova disciplina, & g
Educacay Matemdtica, pode-s¢ concluir que © professor ndo pode mais
reproduzir 0s mé delos e ducacionais que ele pr(')prio vivenciou enquanto j“i
Auno. necessario que o professor reformule 2 concepgdo de ensino. AS i

Cons; ] de
Onsideragges psicologicas Sugerem™ que 0 professor tem 0 PAPe
. » .
Wxiliar o aluno a reconstruir modelos matematicos qUe ele compreend
¢ : ilizar os mais U
™ outras situagdes, representé-los Je maneira 2 poder utilizar <

0 0 .

be _
Usamento, ytiliza-los em wma variedade de

Signiﬂ(:a do.

' esentagdo social €
As consideragdes sociologicas discutem & TePf
definicdo @ ser conquistada por novas

m :
Perspectivas para uma nova
ideragoes

unos,

Mape;

e .

ras de interagir com S€U° al
eus

ity .

Opologicas devem tornar ©
alup

95 & como pode ajudd-los 2 cons

a
Sc
Onsideragoes eplstemologlcas e histor!
. no currioulo: Como

Processo de reavaliagdo d¢ © que imPO

1 : imento
ar sem excluir, como construtf conhect




Matemat :
) matica cria realidades para 0 individuo, como, por exemplo, por

el

0 da escolha social de modelos que determinam 0 Prego de servigos

eSSenEia:
d nciais (como agua, luz € telefone) € 08 indices de inflacdo. A analise
e

S8es modelos que criam realidades ¢ essencial 2 formagdo critica do

Muno

o do contexto historico €

0O
problema, tal como foi colocado dentr

delineado yisando as

o seguinte,

tedp
Ico .
, serd, a partir do capitul

des
Cobe
rtas apresentadas posteriormente.



CAPITULO IV

METODOLOGIA

4.1- Carateristicas Gerais da Pesquisa

Ao definir o tema a ser pesquisado, O CONHECIMENTO

MATEMATICO NA PRIMEIRA SERIE: CONCEITOS E

PRESSUPOSTOS DOS PROFESSORES, colocou-se a questdo de como

trabalhar metodologicamente com esse problema para que, a0 final da

pesquisa, fosse possivel perceber o processo, pois '@ prescupagdo com

0 processo ¢ muito maior do que com 0 produto. " (LUDKE e

ANDRE, 1986:12).

A opgiio foi uma abordagem predominantemente qualitativa, mais

adequada para atingir noSsO objetivo, primeiro porque ndo se tinha a

intengiio de generalizar 05 resultados, segundo porque, desta forma, sera

Possivel compreender melhor o problema pesquisado.

Esta opgdo metodologica se deu porque a pesquisa qualitativa ¢

entendida como uma abordagem que parte do fundamento de que ha uma
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elagao dindmicy enire o sujeito ¢ o objeto da pesquisa, um Vfﬁculo
l.lldissocizivel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade. Para LUDKE E
ANDRE’ "a Pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua
Jonge diretq g, dados e o pesquisador como seu principal instrumento,"
(1986:11 ). Daj Decessidade de o pesquisador manter contato direto
Com

) Stuaggo ®m que os fendmenos acontecem, visto que eles sdo

Ueneq
Cladog Pelo seu contexto.

"Unm dos desafios atualmente lancados & pesquisa

“ucaciongy ¢ exatamente o de tentar captar essa realidade
micq ¢ complexa do seu objeto de estudo, em sua
"e@lizagdo histgricq. " (LUDKE e ANDRE 1986:5)
33 abordagem ainda se justifica pelo fato de que a abordagem i
Uangis.... .
qlanntauva N30 conseguiria explicar a complexidade do processo
ey, _ :
dUCa Ivo, assim perdendo-se a rigueza do conhecimento da realidade
*ucae; a submetida.
I Clong) pelo simplismo e reducionismo a que esta sera su

Ne 5 hecimento da
e SenﬁdO, é possivel reafirmar a concepgdo de cont

' - i le
Desqlusadora como sendo um processo dindmico de revelagdo do rea
Pory
nto, Munca neutro. Como explica LEITE,




jo do conhecimento é um

"

.. 0 processo de producd
Processo de interferéncia do homem sobre o real e do real
<o de interagdo que

zol” e o homem, isto 6, um proces
nvolve o sujeito ¢ o mundo. Sendo um processo que conta
ele é historico € é agdo. Como

c
om a presenca do homent, el d
verdade” do mundo ¢

z’ ocesso de aproximagdo do real, a
0 homem ndo ¢ dada, é buscada. E nessa procura ela é
homem € 0 mundo,

construida, marcando 0
transformando o homem € 0 M
no homem e no mundo as marcas
Sobre o mundo e do munao

(1994:14-15).

undo, deixando gravadas
da acio do homem
sobre o homem. "

trabalho, mantivemos contatos com

Dessa forma, para iniciarmos 0
s de ensino ¢ orientadores

4 direcy
e . .
¢d0 da escola e a equipe (SUPETVISOTe
cos nas primeiras

educani .. : L
Ucacionais) que coordenava OS trabalhos pedagog!
diregdo da escola o projeto deste

s . \
. Neste contato foi apresentado 2
rvar as aulas, entrevistar 0S

Csty .
do, evidenciando a necessidade de obse

Pro , e
fessores individualmente € colefar alguns materiais graficos.
la para esclarecé-la sobre os

Apoés contato com a diretora da esco
desenvolvé-la, fomos

Objeti s :
Jettvos da pesquisa e fazer 2 solicitagdo pard alt
¢ coordenavam  OS trabalhos

encam; :
aminhados aos supervisores 9
Dedag(’)gicos desenvolvidos 1nas primeira séries.  Os SUpervisores
os iniciamos as observagdes de aulas

Con :
sultaram os professores € 1080 @

e CO . e

leta de materiais graficos.
Consideramos importante registrar que nio tivemos dificuldade
A diregio da escola mostrou-se

Par; :
a desenvolver esta pesquis®
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B LT ST RIS TR Y R
R T e e

inte . .
ressada pelo seu tema, tendo como perspectiva retornar a discussio

Para o interjor da escola. Na opinido da diretora, pesquisas como esta so
tery . . .

130 valor social quando elas conseguirem retornar as escolas, como
fo e ) ~ Lo ..

rma de contribuigdo efetiva para a reflexdio da pratica pedagégica dos

professores pesquisados e dos outros de maneira geral.

4.2 - A Escola, sua Origem ¢ 05 Professores Pesquisados

Para pesquisar 0 conhecimento matemético na primeira série, 0s

dos professores, foi escolhido um

c .
onceitos e  pressupostos
de ensino de Primeiro Grau, situado

Estabelecimento piiblico municipal

q baixa em Uberlandia. Em 1994, a escola ndo

num bairro de classe médi
so participaram desta pesquisa treze

atendeu alunos de pré-escola, por is
na primeira sétie d

oncebida como 0 periodo em que a

professoras que atuavam o Ensino Fundamental, por

esta série ser tradicionalmente ©
Crianga se alfabetiza, ou seja, aprende a ler, escrever € as primeiras

Nogdes matematicas.
Além disso, 0S professores de primeira sene foram escolhidos
>
porque, nesta série, a Matematica, quando 1nao ¢ deixada no segundo

alhada de forma mecanica, com énfase apenas

Plano, ¢ muitas vezes trab

na memorizagio. RANGEL, ( 1992)
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A revolugiio conceitual que houve em relagdo 4 leitura e a escrita

nesta il . . -
ta ultima década precisa ser apropriada pelos professores, de forma

u . . ,
Que entendam e ampliem essas descobertas as outras dreas do

Co ; . e
nhecimento, como é o caso da Matematica.

A Escola Municipal escolhida para realizar esta pesquisa foi

naugurada em 1993, mantida pela Secretaria Municipal de Educagdo. Sua

e : - -
Strutura era organizada tendo como base a maioria das escolas oficiais
inquenta professores la atuavam,

SXistentes no Brasil. Em 1994, ¢
ino Fundamental. O

atendendo turmas de primeira a quinta série do Ens
total de alunos atendidos nesse ano €rd de 1.135 nos trés turnos. A escola
tinha como filosofia de traba]ho 0 dCSCIlVOIViITlentO integral de seus

educandos.
fungdo dos intimeros problemas que as

Esta escolha se deu, em
entado, tais como acesso e

€ “hii ' ¢
Scolas publicas de manenad geral tem enfr
peténcia, evasdo, falta de qualificagdo

Permanéncia no ensino publico, T
sional. Por outro 1

e trabalho da pesquisadora, onde

de todo o seu quadro profis ado, o ensino municipal,
hesta iltima década, foi © local d
Presenciou e participou do crescimento qualitativo € quantitativo da

Cducagio municipal.
al de Educagdo de Uberlandia tinha,

Assim, a Secretaria Municip

abilidade, cingiienta € quatro escolas, sendo

€m 1994, sob a sua 1espons
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te e oito de primeiro grau, de primeira a oitava série, dezoito escolas
de L . :
alfﬁlbetlza(;ao, atendendo criangas de quatro @ s€1s anos, sete creches

educat; , i
Ucativas, trabalhando com criangas de quatro meses a sels anos € uma

€s . . s
cola de segundo grau profissionalizante com 05 cursos de Magistério e

S : ’
SCretariado Escolar. A maioria destas escolas foram construidas no

Periodo de 1989 2 1994 e objetivavam atender as classes média e baixa,

Moradoras dos novos bairros residenciais ¢ Uberlandia.
A rede fisica da escola pesquisada dispunha de muito espago, boa

1luminaggo e ventilagdo, sendo apropriada ao ptimero de alunos, dispunha
jogos, biblioteca, sala de

t ; ‘ :
AMbém de refeitério, patio, quadra de
gbgicos, sala de

Professores, sala para os técnicos administrativos € peda
cas portadoras de necessidades

da , ) .
N¢a, sala de ensino alternativo para crian
am livre acesso em

eSpecia; _ . .
Speciais e outras dependéncias, a qué s & iangas tinh

o fisica.

hor4. "
Orarios de recreagdo e aulas de educagd
Na maioria das salas observadas, havia ilustragdes infantis e
nimeros, relogios e textos

c
artazes com algumas letras, palavras,
duais e organizadas em

Produzidos pelos alunos. AS carteiras eram indivi
dando assisténeia individual para

ﬁ »
la. Os professores percorriam 2 sala
bathavam também com

algung alunos durante detemn'nadas tarefas. Tra

Atividades em pequenos e grandes grupos.
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O recreio nesta escola era dividido em duas turmas: enquanto a

Primeira lanchava e brincava, o restante das salas "tentava" continuar a

la. Este era um periodo muito dificil, as criangas ficavam agitadas
uerendo saber o que se estava passando 10 recreio das outras salas. Em

alguns dias, o barulho era intenso, porque, além das brincadeiras normais

das Criangas, havia também miisicas infantis. Nesse momento, a
o tom da sua voz, o calor

Professora fechava a sala, aumentava
anto

Wmentava no interior da sala. Eram quinze minutos Interminaveis t

Para os professores como para as criangas.
participaram desta pesquisa, pertenciam ao

As professoras que
o académica das treze professoras

Wadro efetivo da prefeitura. A situagd

e atuavam na primeira série era @ seguinte:

~ " "
apenas uma tinha curso de Pos-Graduagdo "Lato Sensu" em

a UFU,

Alfabetizagao, concluido em 19921

cursos vagos, sendo que uma era ao

. trés estavam estudando em
: ) ogla;
Nivel de Pos-Graduagdo e do1s cursavam Pedagogia;

graduadas em Pedagogia, uma na Faculdade

s na UFU;

. trés professoras eram

Integrady do Triangulo (FIT ) € dua
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+ duas professoras cursavam duas licenciaturas diferentes da UFy,

Uma, Geografia € a outra, Artes Plasticas;

- das treze, somente trés tinham apenas 0 Magistén'o a0 nivel de
“gundo Grau. Um dado importante: as trés professoras tinham realizado
SeUS cursos em escolas particulares.
A experiéncia profissional da maioria dessas professoras variava de
Um a ¢ing, anos e, especificamente na primeira série do primeiro gr. au, o
empo era inferior a quatro anos. A partir desses dados, pode-se afirmar
qUe vripg problemas encontrados no ensino de Matematica se deram

tambgp, pela falta de experiéncia profissional das professoras.

43. Instrumentos da Pesquisa

Foi utilizada nesta pesquisa a observagdo de sala de aula, 4
htrevisty o a coleta de materiais graficos, a entrevista foi individual, que
tinhg Um roteiro semi-estruturado composto de orientagdes gerais, g
Observaggo nos permitiu registrar 0 que foi desenvolvido nas aulas,

complementada com a coleta de alguns materiais graficos utilizados pe]as

prOfessoras em sala de aula. Atendendo a solicitagdo da pesquisadorg as

104




professoras forneceram o material que estava sendo usado no periodo da

observagdo: exercicios mimeografados ou xerocopiados e avaliagdes.

4.3.1 - A Observaciio

Os professores e alunos foram observados em seu ambiente natural,

a sala de aula, durante o segundo semestre de 1994. Na maioria das salas

foram realizadas seis observagdes, cada uma cerca de noventa minutos

cada uma, totalizando sessenta observagdes.

O roteiro de observagdio constava das seguintes orientagdes: a)
relacionamento professor/aluno; b) o que e como eram trabalhados os
contetdos de Matematica; ¢) como os professores concebiam 0 processo
de aprendizagem; d) o que se usava para ensinar (recursos

materiais €

humanos); e) intervenciio do professor; f) propostas inovadoras
(construtivistas).

A observagio em sala de aula nos permitiu presenciar situagoes ¢
acontecimentos importantes, sendo tudo o que se passava nd sala de aula
percebido e ar;otado pela pesquisadora. Em todos 08 momentos, nossa
conduta foi a de vivenciar de forma significativa 0 cotidiano da sala de
aula. A cada novo dia aconteciam novas descobertas. AO final do

) : . . 5 dvindas
semestre, tinhamos uma quantidade significativa de anotagoes, 2
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as Obsel‘vacﬁes das aulas. As observagdes se encontravam dispersas;
Priorizar ¢ sistematizar os pontos que seriam discutidos foi um momento
Mujto difici],
A Preocupagio em retratar o processo e ndo fatos isolados exigiu
Um cuidado especial, pois cada relatério tinha sua importancia, que

AXiliariy 4 Compreender os pressupostos dos professores que atuavam na

Primeirg sgrje,

432 4 ENTREVISTA

Neste trabalho, foi feita opgdo por entrevistas orientadas por um
Oir0  de  questoes semi-estruturadas, (ANEXO II) elaboradas
anteCipadamente, ndo aplicado rigidamente, o que permitiu ir além dag
I‘eSPOStas dadas as questdes previstas, flexibilizando o momento da
Ielagso com as professoras entrevistadas.
Esta opgio se deu porque a entrevista permitia o acesso a fatos que
a ObServagéo nio mostrava claramente, facilitando a apreensio do
Siglliﬁcado dos acontecimentos. Ela permitiu o aprofundamento de pontog
IeVantados e esclarecimentos para obter as informagdes desejadas. Fo;
Utilizado, também, o recurso da gravagao de fitas, as quais foram

Tanscritag posteriormente. No infcio das entrevistas, a pesquisadory
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infOnn
O . . .
u aos professores oS objetivos da pesquisa, garantindo seu

anonim .
ato. As respostas foram registradas separadamente, tendo sido

lltﬂizad .
0 um roteiro para cada professor. As entrevistas foram

i
Mportantes também porque,

instrumentos de pesquisa, que em
relagdo liierdrquica entre o

n .
Mais do que outros
como na observagio

geral estabelecem uma
pesquisador e 0 pesquisado,
unidirecional, por exemplo, ou N4 aplicacio de
questiondrios ou técnicas projetivas, na entrevista a
relacio que se cria € ¢ interacio, havendo uma

¢ quem pergunia e

atmosfera de influéncia_reciproct entr
quem responde."(LUDKE € ANDRE, 1986:33).

s na escola durante o periodo destinado a

Elas foram realizada
clima das entrevistas foi calmo
3

rec o .
Uperagdio, no més de dezembro. O

eidade durante © didlogo com os sujeitos

VIS ..
ando propiciar a espontan
percebida indisposi¢do ou pressa

€] . B
Wtrevistados, Em nenhum momento foi

Para que termindssemos.
NEXO 1L tinha diversas partes.

A entrevista, conformeé A
verificar as variaveis situacionais dos

Inicj
Ucialmente procurava-se
do perguntado: a) dados pessoais de

professores de primeira SErie; tendo Si
pedagégi03;
cifico da pesquisa, foi perguntado

identificagdo; b) formagdo ¢) descrigdo da trajetoria

o objeto €SPe

Profissional. Quanto a
uindo a leitura, a escrita, a
2

senvolvida, incl

Sobre a pratica pedagdgica de




a de ap L4
.

As
entrevi
stas
foram marcadas com antecedéncia e a pesquisad
lisadora

> e aS

profes
soras {
e a pesqulsadora puderam ~ conversar a so
S por

possivel constatar que em algur
1S

aproxi

m :
adamente, 30 minutos. Foi
gumas professoras para

mom
entos houve dificuldades por part de al

eXpor
Slla_ .t . .
prética, e justificar 0 porque desta pratica.

4.4 - oy
A Anilise e Tratamento dos Dados

o » : .
trabalho de analise das enirevistas se miciou com a tabulagdo d

as
crigdo das gravagoes

tas foram categorizadas juntamente

buscando dar sentido

res 0
postas, bem como a trans

bara
cada resposta dada. ESsas respos

goes en sala de aula. Para a construgdo da
5

com :
0s registros das observa
que as informag0es das entrevistas

€

Cateoon
gorias, procurou-s€ identificar O
omum € de diferente.

das

0 Ses ti
bservagdes tinham em ©

cipais categorias, as respostas foram

Depois de identificadas as prin

se quantitativa (a freqiiéncia das respostas)
e

discuti
c :
utidas em fungdo da andli
s categorias encontradas, visando

a

qualitati e
alitativa (a sua s:gmﬁcaqﬁo) da
as pela pesquisa.

res e A
ponder as questdes propost




CAPITULO V

AS DESCOBERTAS DA PESQUISA

As descobertas apresentadas neste capitulo referem-se aos dados
obtidos na aplicagdo da entrevista e na observagio de sala de aula

incluindo ai a andlise de alguns dos materiais graficos conforme
>

mencionado no capitulo anterior.

As entrevistas com as professoras alfabetizadoras e com a diregdio
da escola forneceram informagGes relevantes para contextuar e entender o
que as professoras pensam ser o conhecimento. As questoes da entrevistg
foram sobre o conhecimento matematico a pratica pedagégica do
professor, a metodologia utilizada, as concepges de aprendizagem, a

linha pedagégica e as relagBes existentes entre g matematica e 3

alfabetizagdo.
As categorias e agrupamentos das respostas da entrevista e ag
consideragdes sobre as observagdes de aula foram abstrajdag dos préprios

depoimentos das professoras e esta andlise resultou do confronto desse

estudo com a Epistemologia Genética e o Construtivismo de JEAN

PIAGET.
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Neste capitulo optou-se por organizar as descobertas tendo como
referéncia as respostas obtidas na entrevista, o que serviu de suporte para
as discussdes das observagdes de sala de aula e das analises dos materiajs
graficos recolhidos. As descobertas foram agrupadas de forma a entender
melhor os conceitos ¢ pressupostos dos professores de primeira série

quando trabalhavam com Matematica. Esseg resultados  serdo

apresentados na ordem do conjunto das questdes que fizeram parte da

entrevista, de modo a convergir a0 objeto da pesquisa que é o
>

Conhecimento Matematico na primeira série: conceitos e pressupost
0s

dos professores. Essa ordem € a seguinte:

A Concepgéo de Aprendizagem;

A Linha Pedagogica e a Prética Pedagdgica;

O Conhecimento Matematico na Primeira Série;

A Pratica de Avaliagdo na Primeira Série.

Essas perguntas eram importantes porque elas revelaram 3
pesquisadora o conjunto dos conceitos ¢ pressupostos dos professores a-

cerca do conhecimento matematico trabalhado na primeira série do ensino
fundamental. As respostas a essas questdes foram agrupadas em grandes

categorias que serdo apresentadas ¢ definidas a seguir.
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3.1 -Quanto a Concepgiio de Aprendizagem

As professoras falaram sobre sua trajetéria académica profissional
sendo perguntado em seguida, O que eles entendiam por Alfabetizacao,
O termo alfabetizagfo foi utilizado porque muitas vezes os professores o

assumem no sentido restrito, considerando este como sug fun¢ao mais

legitima e as vezes unica. Essa pergunta era importante para verificar g

amplitude e o entendimento de suas concepgdes sobre ¢ processo de

aprendizagem. As respostas foram tabuladas, comparadas entre i,

chegando-se as seguintes categorias de respostas:

A) Desenvolvimento Cognitivo, Processo de Aprendizagem ¢

Interagio e Social

Esta categoria reuniu respostas das professoras P1, P3, P4, P7,
P11, P12 e P13. Acreditam que para aprender ¢ necessario respeitar o

desenvolvimento de cada crianga porque elas tém seus ritmos pr Oprios. O

conhecimento é entendido como processo, compreensio e interpretagio

do mundo real. Nesta categoria foram reunidas respostas como: "E
' ) '

preciso acreditar na capacidade da crianga", "Aprende quando

. "
compreende e interpreta’, "E um processo lento e demorado" nf;

PAR Ay
S N
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processo, construgdo individual e coletiva". O subgrupo das professoras
P1, P2, P7, P9, P12 e P13 identifica a aprendizagem como interagio
social, e neles estdo as que valorizam o trabalho coletivo, os jogos, as
brincadeiras, as experimentagdes, exploragdes, etc. Aparecem neste
subgrupo respostas como: "A crianca aprende através da troca, da
interagdo com seus parceiros, jogando, brincando, experimentando,
explorando...", "Aprende-se para a vida".

Apesar de usarem a palavra interag¢do e destacassem, ainda, o valor
do acompanhamento individual nas entrevistas, na pratica cotidiana foi
observado que o sujeito muitas vezes recebeu informagdes passivamente
e a pratica pedagogica era desenvolvida por alguns professores de forma
tradicional, como na seguinte situagdo a mesma atividade foi dada a todos

os alunos e quem nfio acompanhava por qualquer motivo ficava para tras.

B) Repeticio e Memorizagio

Esta categoria reune as respostas das professoras P5, P6, P10 ¢

P13, que acreditam na aprendizagem como repeti¢do, memorizagdo e
2

utilizam atividades como copia € ditado. Nesta categoria foram reunidas

. - MY "on ’Z em e s 7
respostas como: "repetigdo de atividades”, "aprendizagem esta ligada com
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a compreensdo do cddigo, acredito que € mecanica” "Aprendizagem éo
2
ato de repetir até que a crianga domine o contetido, por isso acredito que

" on»n :
devam decorar a tabuada”, "A crianga aprende quando damos 3 mesma

coisa muitas vezes".

A pratica observada dessas professoras revela uma compreensio de

que o conhecimento se dd através da pereepeao e fixagdo. Eliming-se

completamente qualquer interago.

C) Aprendizagem Dirigida Pelo Professor

Esta categoria contém respostas de duas professoras, P8 e P9,
cujas respostas referem-se & aprendizagem como algo exterior que
depende da ajuda e do controle do professor. Ag respostas sdo: "A
crianga aprende com a minha ajuda, mas depende muito dele", "As

criangas aprendem quando eu deixo claro o que eu quero."

A cbncepgﬁo de aprendizagem que situa o professor COmo centro
do processo ensino-aprendizagem contrapde-se i concepedo interativa,
para qual a aprendizagem € um processo no qual o aluno constréi sey
conhecimento a partir da reflexdo sobre sua ag4o ¢ ¢ gerada por uma série
de atividades organizadas ¢ propostas pelo professor, que ¢ ym elemento

com funcdo especifica do grupo. As discussdes em grande grupo,
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coordenadas pelo professor, visam sistematizar o conhecimento

socialmente construido.

A concepgdo pedagdgica centrada no professor tende a valorizar
relagbes hierdrquicas que podem produzir individuos subservientes

anulando sua capacidade criativa, considerando o aluno uma tibula rasa

5.2 - Quanto a Linha Pedagogia e a Prdtica Pedagigica

As respostas as perguntas “Em que linha pedagédgica vocé

trabalha” e “como trabalha no seu cotidiano”, buscaram o saber das
professoras a cerca da sua compreensdo sobre como se constréi o

conhecimento. Foram tabuladas, comparadas entre si, chegando-se as

seguintes categorias de respostas:
A) Linha eclética e Pratica Eclética

Esta categoria contém respostas de doze professoras que afirmam
utilizar um pouco de cada linha pedagégica. Nesta categoria as respostas
foram as seguintes: "misturo um pouco do tradicional com 0

construtivismo”, "tento ser construtivista mas sou bem eclética”,
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“Trabalho na linha em que a escola orienta, ndo tenho ainda uma linha
bem definida, sou mista", "Sou bem eclética, misturo tudo”, "Nio tenho
certeza se sou construtivista”, "Vou substituindo aos poucos o sildbico,
sob a orientagdo da escola”. "Tento ser construtivista, mas acho difici]".
"Sou bem eclética, fago de tudo, trabalho mais com a linha tradicional".
"Tento ser construtivista, mas tenho clareza que sou mista”,

Quanto a pratica pedagogica, doze professoras, em suas respostas,
‘disseram ser ecléticas, misturando atividades que possibilitam g
construg;ﬁo do conhecimento por parte da crianca com atividades
mecénicas como a copia, o ditado, a tabuada etc. Nesta categoria é
possivel encontrar trés sub-grupos:

é) os que tentam ser construtivistas; P1, P2, P4, P6 ¢ P7.

b) as professoras que continuam ou modificam sua pratica

dependendo dos resultados (prética eclética empirica): P3, P5, P9 pi

P11 e PI3.

c) pratica eclética orientada pela supervisora da escola, PS.

115




B) Linha Construtivista e Pritica Construtivista

Esta categoria tem a resposta da professora P12, a unica que
afirmou ser construtivista. A resposta foi: "Sou construtivista”.

Ao questionarmos sobre sua pratica pedagégica, a professora P12
responde com ensaios construtivistas: "Parto do conhecimento que as
criangas trazem para a escola, do nome proprio, das coisas que a rodeiam.
Construo textos coletivos, parto do todo para as partes, uso materig]
concreto." |

Um aspecto enfatizado na pratica pedagdgica foi o resgate da
histéria do aluno e do seu conhecimento. Esse dado tem uma relagio
direta com a sua concep¢do de aprendizagem, quando afirmoy que o
construtivismo é partir da realidade do aluno, de sua experiéncia, do que

ele ja sabe. O que condiz com um dos conceitos de PIAGET:

"No contexto do Construtivismo Piagetiano, as questies
pedagogicas devem ser reformuladas, e nio se situam em
torno de indagagdes relacionadas a como o professor deve
ensinar, ou qual método deve utilizar... Enquanto o Joco de
atencdo da Pedagogia clissica é centrado no papel do
professor, na teoria genéfica a preocupacdo é com q
crianga e é a partir da compreensio dos processos por ela
elaborados que se deve repensar g atuacdio dop

professor."(Leite, 1993:61).
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Os resultados deste estudo confimam que a2 maioria das
professoras que atuavam na primeira série ndo tinham ainda se apropriado
de pesquisas que mostram uma outra compreensio do processo pelo qual

as criangas constroem seus conhecimentos.

Na observagéo de aula foi possivel constatar que, apesar de as
professoras terem respondido na entrevista que sio ecléticas, algumas
tinham posturas construtivistas quando utilizavam jogos, brincadeiras,
trabalhavam em grupo, traziam também problemas desafiadores e
interessantes para as criangas resolverem.

Um outro aspecto significativo para este estudo foi o fato de as
treze professoras terem respondido a pesquisadora que “ndo usavam
cartilha”, porque a orientagdo da escola era construtivista. Nido usar
cartilha para esses professores significava ser construtivista. Na
observagdo foi possivel constatar que as professoras P3, P4, P5, P6, P8,
P9, P10 e P13, mesmo ndo usando cartitha, tinham ainda em suas agoes,
muitos resquicios desta pratica. Um exemplo eram os textos produzidos
pelas criangas, que, apesar de ricos, eram abandonados num cantq da
sala, porque as-professoras ndo sabiam o que fazer com eles,

Um aspecto relevante observado durante o periodo em que a

pesquisadora permaneceu na escola foi a forma isolada comg as
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professoras desenvolviam suas praticas pedagogicas. Cada uma as
desenvolvia a sua maneira.

A escola pesquisada tinha um projeto de agdo pedagogica, mas
esse projeto ndo assegurava a articulagdo entre os professores ¢ a equipe
de coordenagdo pedagégica. O projeto da escola tinha principios
construtivistas, mas as a¢des da equipe da escola nio conseguiam revelgar
a concepgdo de conhecimento e de ensino do projeto. Durante o periodo
das observages surgiu a seguinte pergunta: como orientar os Professores
numa outra concepgdo, se a prdtica dos coordenadores Ppedagdgicos erq
tradicional? Durante o segundo semestre eles “tomavam” a tabuadq e
leituras de textos dos alunos, sentados numa carteira na porta da sala de

aula, cada crianga saindo de uma vez. Essa atitude, além de intimidar a

crianga, parece ser muito artificial, porque tira a crianga do sey ambiente

natural, a sala de aula.

O depoimento da diretora siralizou uma intengdo, mas g2

coordenagdo pedagdgica praticou o contrario:

I3

DIRETORA: "Acredito que a linha pedagdgica da escola ¢é

construtivista, ¢ 0s professores que trabalham nestg escola deverdo

mudar seu enfoque de como se ensina para como se aprende.

Entendemos que o aluno aprende contetidos contextualizados, fazendo

descobertas, assimilando de maneira agradavel os conteudos. Tomando
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posse da escrita e da leitura com naturalidade, compreendendo as

variagdes lingiiisticas de forma a néo renegar seu dialeto de origem, e sim

enriquecé-lo.”

5.3 - O Conhecimento Matemdtico na Primeirqg Série

Aqui sdo agrupadas as respostas as perguntas “Como voce€ trabalha
Matemitica, e porque trabalha desta forma” e “Exijgte relagdo entre o
ensino de Matematica com o ensino de leitura e escrita”. Esta tltima
pergunta foi feita com o objetivo de buscar o movimento do pensamento
das professoras quanto a integragdo do ensino de leitura € escrita com g
Matematica. Levou-se em consideragdo também que O progresso na
aquisicio de conhecimentos ndo se dd por contetidos isolados, mas sim de
forma interdisciplinar, uma vez que possuem realidades comuns. As

respostas foram tabuladas, comparadas entre si, chegando-se s seguintes

categorias de respostas.
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A) Matematica e Alfabetiza¢io

Esta categoria contém as respostas das treze professoras. As

respostas foram as seguintes: "Vejo relagdo, exploro e diversifico o

méximo que POSSO S situagdes cotidianas”, "Vejo relagdo, sei da

importancia, mas ainda ndo consigo fazer o trabalho da forma como

deveria", "Vejo relagao, mas ndo sei explicar”, "Vejo muita relagdo para

mim esta ligado aos conceitos, pois os dois (alfabetizagdo ¢ Matemitica)

trabalham a compreensao do tirar, colocar, separar, juntar’, "Vejo

relagdo, mas nao sei trabalhar”, "Vejo relagdo, acho impossivel separar”,

"Vejo relago, acredito na interagao, Matematica para mim ¢é vida, sendo

) , Mg || " M -4 :
assim é 1mposs1vel separar 0S dois", "Vejo relagdo, acredito que um

depende do outro", "Vejo relagdo, mas muito superficial”.

B) Cotidiano € Material Concreto

Esta categoria contém as respostas das treze professoras, que

foram divididas em trés subcategorias: bl) as professoras P1, P2, P3, P4,

p6. P7, P8, P9, P12 e P13, que acreditam que o material manipulativo

poderia auxiliar a compreensio; b2) @ professora P5, que tentava usar

materiais em Suas qulas porque 0S outros professores usavam; b3) as
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professoras P10 e P11, que acreditam que o material concreto, por si so,
garantiriam a aprendizagem. As respostas foram as seguintes: bl) "uso
material concreto, porque acho que € a melhor forma de ensinar", "uso
material concreto porque acho que facilita a aprendizagem", "uso material
concreto como ponto de partida”, "usei material concreto, acredito que
sem o material a crianga decora e ndo compreende", "uso material

concreto, porque as criangas léem, interpretam, resolvem", "uso material

concreto porque a crianga manipula, separa, junta e relaciona coisas", "no

inicio usei material concreto, um para cada aluno". b2) "uso material, mas

ndo sei explicar porque”, "na medida do possivel e do meu entendimento
uso material, principalmente porque 0S outros professores usam". b3)

"sem material a crianga nunca vai aprender”, "para aprender a crianga
precisa do material.”

Os professores P1, P2, P7 e P12 referem-se também a utilizacdo do

cotidiano na pratica escolar. Nesta subcategoria as respostas foram as

seguintes: “exploro € diversifico 0 maximo que posso as situagdes

cotidianas.", "para apreender o abstrato uso situagdes cotidianas."

nrabalho Matematica com problemas reais, uso situagSes concretas,

cotidianas.”

A comparagdo das respostas as entrevistas com as observagdes

mostrou muitas incoeréncias nos 1 elatos de suas experiéncias ao trabalhar
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com Matematica, seja devido a falta de clareza sobre alguns pontos, seja

devido 4 falta de conhecimento das praticas pedagégicas que descrevem
A professora P9 abordou o ensino de Matematica no seu aspecto

amplo, como a relagdo que existe da Matematica com a vida. Este fato fo;

apenas citado e a professora ndo conseguiu explicar a "relagdo".

A expressdo "material concreto” parece-nos um tanto redundante.
Entretanto, essa linguagem é comum no vocabuldrio pedagc’)gico,
significando materiais de manipula¢do. Das treze professoras observadas,
nove utilizavam o quadro valor e lugar. Esse recurso era tio vélon'zado

pelas professoras que a maioria dos materiais graficos recolhidos tinham 0

desenho desse quadro. ( ANEXO IV).

5.4 - A Prdtica de Avaliacdo na Primeira Série

Essa pergunta foi importante porque ela confirmou que a forma de
conceber a aprendizagem € complementada pelas escolhas de como
avaliar e o que avaliar. As respostas das professoras a pergunta: Como
vocé avalia seus alunos, de modo geral e especifico na Matematica, foram

tabuladas, comparadas entre s, chegando-se as seguintes categorias de

respostas:
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A) Provas

Esta categoria reine todas as respostas das treze professoras, ao
2

verbalizarem que avaliar ndo é s fazer prova, embora, na pratica, tenha
, B}

se constatado que a prova €ra ainda um instrumento muito utilizado por

todas elas.

B) Outros Instrumentos

Nesta categoria estdo todas as respostas das treze professoras que
b

além da prova, utilizam outros intrumentos para avaliarem os alunos:

ditado, trabalhos, jogos € outras produgdes.

) Diagnéstico

Esta categoria refere-se  resposta da professora P7, que utilizava o

diagnostico para acompanhar O desenvolvimento individual de seus
alunos. Esta professora falou na entrevista que a avaliagdo € um processo
e, sendo assimm, diz ela:"eu acompanho o desenvolvimento cognitivo dos

s, com O diagnostico sei se 0S MEuS alunos compreenderam ou
K

meus aluno

ndo, sO
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Algumas professoras acreditam que cabe a escola determinar se
0

al A P " .
uno esta ou nio "pronto” para aprender determinado contetido. E essa

idéia era consolidada com o resultado das provas. A idéia de prontida
o

significa que a crianga em determinado momento estara preparada para

conhecer as letras e os nimeros. Esta concepgdo parte do principio de que

a apresentagdo de modelos prontos as criangas tais como palavras, frases
ou textos, seguida de treinamento € copia do quadro garantiria a

aprendizagem. A forma mecénica de ensinar era complementada pela

forma mecanica de avaliar.

A pratica mais utilizada para avaliar as criangas de primeira série
eram as provas € 08 ditados. A simplicidade que parece conter essa forma
enas aparente. Analisada teoricamente, esta pratica de

de avaliar € ap
ente ligada a idéia de medir ou de verificar a

avaliagdo estd intimam

quantidade de contetido aprendido.

5.5 - Andlise de Conjunto de cada Professor

professora foi analisada de forma que se

Neste topico cada
eus conceifos € pressupostos, sobre o conhecimento

compreenda S
para €ssa discussdo a entrevista, a observagdo e

matematico. Foram base
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0s materiais graficos utilizados em sala de aula no periodo das

observagdes.

A professora P1 concluiu o magistério em 1985, iniciou suas

atividades como docente no ano seguinte, cursa Pedagogia em Barretos.

Foi possivel constatar na observagdo que os alunos dessa

professora eram fregiientes, mesmo nos dias de muita chuva, o que ndo
era comum nas demais salas. O relacionamento entre professor e aluno
era bem tranqiilo, existia uma certa cumplicidade nos olhares, nas
palavras, era uma postura muito interessante. As criangas gostavam desse
clima, falavam baixo, realizavam suas tarefas num tempo bem menor que

as criangas de outras salas. A postura da professora era de polemizar

questdes trazidas do cotidiano, embora em alguns momentos trabalhasse
também com exercicios de memorizagdo, trazidos em folhas
mimeografadas. Foi a unica professora que com freqiiéncia conseguia
corrigir qdase todas as tarefas realizadas pelos alunos, passava nas

carteiras corrigindo € questionando 0s resultados.

Respondeu na entrevista que acreditava na capacidade da crianga
avés da troca, da interagdo com seus parceiros, jogando,

de aprender atr
o incentivar muito para que aprendessem.

brincando e que era prects
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Acrescentou ainda que precisamos acreditar na capacidade individual d
e

cada aluno.

Quanto a linha pedagogica e a sua pratica, respondeu a

pesquisadora que tinha clareza no que fazia e para que fazia. Trabalhava
s, leituras individuais e

com parlenda, muisica, rimas, textos, rotulo

coletivas, produgdo de textos € jogos.

Quanto 4 Matemtica ¢ sua pratica, disse que existe relagdo do

ensino de Matematica com Outras areas e que explorava as situagdes

cotidianas, utilizando material concreto, inventava historias, criava
problemas com O0S nomes das proprias  criangas, utilizava recursos

por exemplo roupas, objetos, pastas

disponiveis 1o momento da aula,

armarios, numero de criangas.

Na observagdo foi possivel constatar que seus conceitos e

pressupostos sobre 0 conhecimento matematico eram respaldados pela

ual o conhecimento ndo se transmite
2

concepgao piagetiana, pard a q

controi-se.
Dois aspectos merecem destaque quanto & pratica desta professora.

o numa das perguntas que misturava a concepgio

Embora tenha respondid
uas aulas eram bem dindmicas, traziam

a construtivista, 3

tradicional com
vam concentradas tentando

e as criangas fica

problernas interessantes

resolver as situagoes- Vejamos 0 exemplo abaxo:
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Responda, se for capaz:

Quantos pés tém 6 galinhas?

Quantos pneus tém 5 6nibus?

Quantas patas tém 6 cdes?

Quantas asas tém 7 passaros?

Embora simples, essas situagdes sdo diferentes do que

normalmente a maioria das professoras trabalham na primeira série.

Esta mesma professora, que tem uma pratica aparentemente rica
>

onde tentava construir conhecimentos com seus alunos, numa prova

solicitou a seguinte situagdo:

Resolva as continhas armando e efetuando-as.

a- 846+174= d- 637+485=
b- 812+76 = e-912-309=
¢- 50+812 = f-547-315=

A pesquisadora perguntou para 2 professora porque ela nio
va utilizando 0 meSMO Processo que vinha

elaborou uma pro

em sala de aula. Ela respondeu que ¢ dificil ser

desenvolvendo
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construtivista o tempo todo e que essas questdes eram mais ficeis de

serem corrigidas.
Na tiltima aula observada, a professora trouxe para as criangas uma

divisio e solicitou-lhes que resolvessem primeiro utilizando materiais, tais

como canetas, lapis de cor, ou tampinhas, desde que a quantidade

correspondesse a 27. A divisdo foi a seguinte:

27 i 3 ( esse foi o procedimento de uma crianga)
9

-27

PR

00

(esse foi 0 processo utilizado pela segunda crianga)
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Para cada objeto colocado nos trés circulos menores, a crianga
>

riscava-os no baldo maior, assim sucessivamente até terminar a operagio

A professora esperou até que terminassem, perguntando depois

para a turma O qué havia de semelhante e diferente nas resolugdes

Depois perguntou individualmente para cada crianga que foi ao quadro o

que ela havia pensado para resolver a operagdo daquela forma. As

respostas da duas criangas foram as seguintes:

A 1? crianga disse que sabia quanto que era 3 x 9 = 27, entdo ndo

precisava do desenho para ajuda-la.

A 2° crianga afirmou que era mais seguro usar o desenho, uma vez

que ainda nao sabia muito bem a tabuada do nove.

A professora P2 concluiu o magistério em 1969, cursou pedagogia

na UFU, tem 23 anos de regéncia. Sua pratica tinha um pouco de cada

linha pedagogica, trabalhava com varias atividades, produzia textos

realizava  tambem atividades  totalmente

contava histérias;

descontextualizadas, armava continhas € solicitava as criangas que
resolvessem. Na entrevista respondeu que utilizava material concreto
2

rial poderia auxiliar a compreensdo de seus

porque acreditava que O mate

nda que Seus alunos apresentavam de maneira geral

alunos, Explicou a1

muita dificuldade para resolver as atividades, solicitavam muito o seu
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auxilio na carteira, ¢ ela tentava dar atendimento individual. s¢ que o

barulho ia-se tornando tdo intenso que acabava desistindo e continuava

sua aula no quadro-negro.

A P2 trabalhou a tabuada em folha mimeografada dessa forma:

+ 2 3 4 5 6 7 8 9

6 8 9

O exercicio apresentado por essa professora, embora simples,
trouxe grandes duvidas na sala. Foi permitido aos alunos que
conversassem em dupla € também verbalizassem suas hipédteses. No
restante das aulas observadas o trabatho voltou a rotina. Como nas
demais salas, o conhecimento matematico se restringia a armar, efetuar e
resolver operagdes deslocadas de qualquer sentido. O recurso mais

trabathado pelas treze professoras nas aulas de Matematica foi 0 Q.V.L

que era desenhado no quadro-negro, ou em folhas mimeografadas.

A professora P3 concluiu o magistério em 1984 e cursa Artes

Plasticas na UFU. Respondeu na entrevista que para ela a crianga

aprendia quando compreendia ¢ interpretava o que estava lendo e
escrevendo. Tentava trabalhar na linha em que a escola orientava
ta),mas mesmo assim ndo tinha clareza sobre sua linhg

(construtivis
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Pedagogica. Deu alguns exemplos durante a entrevista ¢ o maijs
significativo foram duas experiéncias como professora de primeira série
>

quando, logo no inicio do ano, trabalhou atividades que exigiam
abstragdes de seus alunos e eles ndo entenderam nada Achou que era
bobagem essa discussdo em torno do material concreto, Resultado: teve
que retomar o conteudo, trabalhando com materiais, dando exemplos e

explorando os conceitos matematicos concretamente. Na Opinido dessa

professora o material em si facilitava a aprendizagem.

Sua opgdo por avaliar seus alunos afravés de provas, ditados,
exercicios mecanicos complementa sua pratica pedagdgica.

Embora tivesse verbalizando que a crianga aprende quando
compreende e interpreta o qile esta lendo ou escrevendo, na prética suas
aulas estavam muito longe dessa concepgdo. Utilizou excessivamente o
quadro e o giz, as criangas muitas vezes pareciam estar adormecidag na
sala de aula, era necessario que a professora “acordasse™ as criangas com
falas do tipo, “yocés estdo me vendo? entenderam o que eu acabej de

explicar?” As criangas demoravam a responder e, quando respondiam, a

~ e >
resposta era “ndo entendi”.
A professora ficava muito constrangida com a resposta e sempre

olhava para a pesquisadora, tentando ler seus pensamentos. Por duas
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vezes ela foi “salva” pelo sino do recreio e imediatamente liberou as

criangas.

A professora P4, concluiu © magistério em 1985 e cursa

pedagogia em Barretos. Sua concepedo de aprendizagem baseava-se na

compreensdo € interpretagdo do conhecimento. Sua pratica era mista,

utilizava atividades das mais variadas possiveis, produzia textos com seus

usava muito o quadro e giz, na

alunos, utilizava fichas, cartazes,

entrevista ndo conseguil expressar-s¢ 10 sentido de explicar sobre a sua

pratica pedagogica.
Trabalhou, Matematica empiricamente com Seus alunos. Todas as

informagdes eram trazidas do exterior. Verbalizou na entrevista que
to auxiliava a aprendizagem, de forma

acreditava que O material concre

resentavam dificuldades para compreender as

que sem ele as criangas ap

quatro operagdes. SO 4ue, no periodo das observagdes, ela ndo os utilizou

em nenhuma aula.
Para esta professora o conhecimento matematico € construido

através das informag0es externas. O material concreto, segundo ela,
550 & contrario a epistemologia de PIAGET

garantiria a aprendizage™ I

jra @ criangd compreender um  determinado

que afirma qué, p




algumas vezes durante a €

conhecimento, ela primeiro construird uma estrutura solida a partir do

concreto, pela interagdo entre o sujeito € 0 mundo fisico.

A professora PS5, concluiu o magistério em 1977, na Escola

Estadual de Uberlandia, iniciando sua carreira no magistério somente em

1991, Dar aula na primeira série ndo foi uma opgao.

Ela acreditava que sua pratica pedagogica era mista, afirmou
ntrevista que era mais positivista do que
o medo de errar, o

construtivista, trazia quase tudo pronto, tinha muit

er questionado, era para ser transmitido
?

conhecimento ndc podia S
o dificil, isso € coisa para

mecanico, construir conhecimento ¢ muit
a esta pesquisa.

pesquisadores. Referia-se
rofessora apresentou uma postura

Quanto 'a pratica observada, a p
muito methor do que 2 verbalizada. Trabalhou situagdes problema

ye &5 criangas pensass
No periodo em que a pesquisadora

em na situagdo, antes de tentar

permitindo g

resolver usando algoritmos.

escola, esta professora explorou situagdes reais, de venda

permaneceu na

e troca.
entrevista, falou que precisava contar um segredo sobre

Durante a
jonaveis. numa determinada o 13
qUCStIOH m Casiao, ela

essa historia de verdades 1

Juno, porque ele resolveu uma operagdo com o sinal

tirou nota do seu a

133

B e e o

cat sl Sy



trocado, ela ndo soube argumentar com ele ¢ disse que tinha aprendido

assim e era dessa forma queé ensinava.

O exercicio era este:

Resolva:

a)

1+1 =

ta, fez outro desabafo: “Eu sou produto da

No final da entrevis

escola tradicional, ajoelhei em tampinha de garrafa, nao questiono as
convengdes, eu aprendi sem saber de onde vieram € ensino assim.”
O modelo pedagogico que €552 professora herdou de sua formagéo
da énfase no trabalho que utiliza reforgos externos € produz fracasso,
como ela mesma yerbalizou contando @ historia do aluno que usou o sinal
da adigdo do lado direito. O processo pelo qual a crianga resolveu a
operagdo ndo foi importante, © relevante nesse ¢aso foram as regras pré-

estabelecidas.

A professora p6 tinha s0 © magistério do segundo grau, concluido

magistério em 1993.

q carreira 0

em 1986, iniciando SU




Suas respostas durante a entrevista foram curtas e rapidas
apresentou dificuldade de verbalizar seu pensamento. Sua concepgdo de
aprendizagem era respaldada no treino, repeticdo até que a crianga

dominasse o contendo. Acreditava que a crianga aprendia Matematica so

depois de decorar a tabuada.

No periodo destinado as observagoes de aula, foi possivel constatar
que sua prética era respaldada pelo empirismo que postula uma crenga de

que o conhecimento € resultado da percepgdo do individuo, como se fosse

uma copia do meio.

Durante vérias semanas, utilizou o quadro e giz em suas aulas
>

fazendo perguntas do tipo: “Vocés entenderam o que eu escrevi no

quadro?”; “Vocés copiaram corretamente 0s exercicios?”; “Resolvam as

operagdes seguindo 0 modelo apresentado no quadro™.

As criangas tentavam resolver os exercicios e, quando alguma

chamava a professora, imediatamente ela respondia: “Resolvam sozinhas
2

: o
eu ja estou cansada de explicar a mesma coisa”.

A professora p7 foi a tnica que apresentou uma trajetoria

magistério em 1984, cursou pedagogia

profissonal sem Jacunas: conclui 0

na UFU, formando-s¢ ¢m 1987 e fez também curso de Especializagio em

Alfabetizagdo, realizado na UFU.
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Trabalhar na primeira série foi uma opgdo, gostava de alfabetizar
>
tinha uma experiéncia anterior de cinco anos, trabalhando em salas de

alfabetizagfio, mas era a primeira vez que assumia de fato a regéncia de

primeira série.

Sua concepgdo de aprendizagem e conhecimento era respaldada na

experimentagdo, acreditava que era possivel construir junto, trocando,

jogando e observando o colega.

Verbalizou que tentava ser construtivista, mas achava dificil,
porque se sentia muito sozinha, ja que as supervisoras e orientadoras nio

tinham um projeto coletivo de estudo com os professores.

De fato, durante 0 periodo em que a pesquisadora permanecen na

escola, a atividade mais importante realizada por esta equipe pedagogica

era a de tomar leitura € tabuada das criangas fora da sala de aula. No foi

observado nenhum trabalho conjunto em que o especialista estivesse na

sala de aula, auxiliando as professoras.

A pratica pedagogica da P6 revelou que seus conceitos e

pressupostos acerca da Matematica, ndo eram contraditorios.

Sey trabalho foi bem diversificado, rico, tanto em termos de
recursos como de situagdes cotidianas. As criangas vibravam com as
descobertas e muitas vezes deslocavam-se de seus lugares para mostrar §
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pesquisadora suas descobertas. Em nenhum momento, as criangas ficaram

perturbadas com a presen¢a da pesquisadora.

A professora P8 tinha experiéncia de quinze anos com regéncia

trabalhava também em escola estadual e alfabetizava usando o método

silabico. Segundo suas palavras, foi na escola municipal que ouviu falar

e o Construtivismo. Ela afirmou na entrevista que

pela primeira vez sobr
to e era sua primeira experiéncia de

ndo conhecia nada sobre o assun

trabalhar sem cartilha.

proposta da escola ndo caberia o uso de cartilha, esta

ndo através de sua pratica pedagdgica, que o

Como na

professora acabou descobri

método silabico era muito abstrato € que neste seu NOVO trabalho era

dade do material concreto. Afirmou ainda
2

possivel testar O valor e a utili

durante a entrevista, que 208 poucos estava substituindo a forma

hecimento cOMO trasmissdo, repeticdo

tradicional de conceber O con

mecAnica, copia por outras formas de trabalho que possibilitavam a
crianga compreeender 0 que estava sendo trabalhado.
entes 1na fala da professora revelavam o

As contradig0es pres

q estava passando. Durante varios anos trabalhou

processo pelo qual el
endizagem trazido pelas cartilhas, quando

acreditando nuim modelo de apr
ola municipal € desafiada a experimentar uma

Inicia seu trabalho na esc
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outra form
a de conceber a '
aprendizagem € 0 '
conhecimento
como al
g0

possivel de ser construido.

Esta ' '
professora foi a oifava a ser entrevistada e apr

esentou
algumas 5

questdes que ndo faziam ]
parte da entrevista. P
. Perguntou sob
re a

pesquisa d ili ' a em
a Emilia Ferreiro com a li '
a lingua escrita e
, embora esse nio sej
ndo seja

nhecimento no que diz respeito 4 mudanga de ei
eixo

as outras areas do co
rende. Varias professoras falaram

do :
como se ensina para 0 como S¢ ap

dos nivei
iiveis de desenvolvim '
ento na aprendizagem da li
ingua escrita d
| urante
a entrevist
a, como se conhecessemn bem o que foi ‘
oi pesquisado. A
. Ao mesmo
n dos niveis, imediatamente afirmavam que aind
a nao

tempo que falavar
Emilia Ferreiro & que a escola ndo havia

tinham lido nenhum livro de
reali
alizado cursos, encontros que pudessem auxiliar os profes
sores a

compreenderem essa pesquisa.

uiu o magistério em 1983, cursa pedagogi
a

A professora P9 concl
na FIT. Tinha apenas 02 anos ¢ 06 meses de experiéncia e era a primej
meira

ra série.

vez que trabathava com primei
s de sua sala ja chegaram

ofessora, 0S aluno
i 56 o de enriquecer 0 que ja sablam

Segundo a Pr

alfabetizados, o seu trabalho fo




Sua pritica era bem mista, fazia um pouco de tudo, historias,
COpias, ditados, problemas, continhas, jogos. Afirmou varias vezeg
durante 3 entrevista que as criangas aprendiam quando ela deixava claros,
OS seus objetivos e as vezes achava que aprendiam também com seys
Colegas de sala,

Para esta professora, construir conhecimento dependia dq
circunstancia e do contetido. De qualquer forma, a crianga vaj aprender g
’faZer contas, decorando a tabuada, trabalhando com problemas reais,

através de jogos ou com materiais concretos.

Durante a entrzvista, essa professora disse que ensinava utilizando
Material concreto, porque a crianga manipulava, separava, Juntava, -
relacionava objetos, isso facilitava a aprendizagem, ela “entenderia” o

que a professora “explicava”. Deu como exemplo o fato de que a crianga,
quando somava objetos, compreendia o resultado da operagéo,

A concepgdo de conhecimento dessa professora € carregada de
ambigiiidade: empirista quando diz que construir conhecimento depende
das circunstancias, apriorista quando verbaliza que o conhecimento

depende da crianga, do seu contexto e de sua bagagem e construtivisty

quando compreende que 2 crianga constroi conhecimento fazend,

relagdes mentais com o real.
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A professora P10 tinha somente o magistério do segundo | grau,
concluido em 1970 em uma escola particqlar. Sua primeira experiéneia
€omo professora foi em 1994, assumindo uma turma de primeira série.

O seu planejamento era respaldado pela orientagio de uma
Supervisora da escola. Todos os dias essa professora ia até a escola fora
do seu horério de trabalho para planejar suas aulas.

Mesmo com o auxilio da supervisora, ela acreditava que a crianga
tinha que memorizar para compreender determinado conteiido e, para isto,
ela passava muitas vezes a mesma coisa, até que a crianga decorésse.

Toda sexta-feira, trabalhava com vérios exercicios mimeografados,

afirmando que a crianga precisa desses EeXEICiCios para ver se elag

“pegaram” as matérias da semana.

A professora P11, tinha o magistério do 2° grau, concluido e
1983. Foi educada em colégio de freiras, sendo fortemente influenciada

pelo método Montessori.

Apresentava-se ~como uma  pr ofessora  dindmica, falante,

brincalhona. Na entrevista foi a que ficou mais a vontade, falava com
muita fluéncia e foi possivel perceber um desejo grande em aprender.

construtivista. durante a observagdo foi possivel constatar que foram
itivista,
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rarissimas as vezes em que trabalhou com atividades mecanicas ¢

desinteressantes. Seus alunos, pareciam compartilhar de suas descobertas,

trazia novidades, problemas com muitas solugoes.
No conjunto dos exercicios dessa professora, apareceram dois
muito interessantes, € 3 criangas vibraram €Ot o fato de serem
o de analisar com profundidade se eram

diferentes. Nio seria 0 €@
mpreensdo, mas o fato de serem

exercicios de memorizagdo 04 de co

novos mudaram a rotina dessa sala.

tra um desses exercicios:

ORne

O desenho abaixo demons

24 |= M@%}O’Lﬁ:——




A professora P12 concluiu 0 magistério em 1984, cursava Letras

na UFU e em 1993, com a inauguragdo da escola pesquisada, ela resolvey

CXperimentar dar aula na primeira série, j que as quatro salas de pre-

€scola tinham sido distribuidas para outras professoras.

Foi a tnica professora que afirmou na entrevista que era

Construtivista e com muita convicgdo.

Conseguia articular bem seu pensamento e em suas respostas foj
Possivel constatar um certo conhecimento a nivel tedrico separando

Memorizagdo ¢ transmissdo de construgdo e compreensio de

Conhecimento.
A observagio de aula nos permitiu confirmar a entrevista, essa

Professora propds atividades ricas, contextualizadas conversava muito

com as criangas, fazendo perguntas, instigandc-0s para que pensassem
antes de tentarem resolver qualquer situagdo. Quando alguma crianga
apresentava dificuldades na resolugdo dos exercicios propostos, o
o, essas criangas geralmente estavam

atendimendo individual era priorifart

carteiras, © que facilitava muito o

Sentadas nas primeiras
acompamhamento por parte da professora.
m folhas mimeografadas, nesse periodo, foj

Os exercicios €O
salas.

L : S
nsignificante se comparado as outra
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A professora P13 tinha s0 O magistério do 2° grau, concluido em

1987, em uma escola particular.

a como professora foi em escola municipal
2

Sua primeira experiénci

onde trabalhou em salas de pré-escola e no inicio do ano de 1993, foi

informada de que trabalharia na primeira série. Na entrevista a professora
disse que quando soube da noticia “quase morreu do coragdo”, teve muito

muita responsabilidade. Achava dificil ser

medo, achava que ©ra

construtivista, ndo conhecia nenhuma tinha pedagogica de forma clara que
pudesse quxiliar seu trabalho, por iSSO justificou  que sua pratica

pedagogica era mista € que utilizava um pouco de cada linha, dependendo

das situagdes.
4 muito com exercicios mimeografados,

distribuia as folhas € solicitava 4s criangas que resolvessem a maioria dos
exercicios. Eram atividades de adi¢do © subtragdo de dois algarismos. Ao
jao desenho do quadro valor de lugar, para que

lado de cada exercicio hav

se as Oper agoes.

a crianga representas




e\

O exemplo abaixo traz alguns desses exercicios:

a) Adigdo

Unidades

Dezenas
33 /
18 l
12 I
b)
Dezenas | Unidades

24

14

37

p——r
——— ]
——— ]

a) Subtra¢do

Unidades

Dezenas
43
28
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As crianas representavaim as unidades com O cicrculo (0) € as
). A maioria das criangas tentava resolver

dezenas com o quadrado (m)2

avam O auxilio do colega ou da

individualmente, enquanto oufras busc

professora.

Algumas criangas ndo concordavam com a forma de representar a
subtragdo no QVL, argumentando com a professora que na adigdo eles
podiam representar todas as parcelas € que na subtragdo s6 podia
aparecer a “primeira parcela” ou 2 “parcela de cima” (referiam-se a0
minuendo). A professora ndo conseguia explicar 0 porqué dessa situagao.
atividade estavam demonstrando que elas

As ditvidas das criangas 165

de abstragdo tinham construido,

que ainda néo

necessitavam de um grat

ra retirado do minuendo.

subtraendo e

para entender que ©
u trabalho discutindo

sora iniciou $€

o r1aro pois geralmente trabalhava com

as hipoéteses das crl

copias no quadro.
tornando-s€ cada dia mais

As aulas de Matemética acabarain
cansativas € monotonas tanto pard os alunos como para 2 professora, pois

dava o valor dos algarismos.

ito semelhantes, 50 mut

as atividades eram mutt




|

~competéncia do professor-

No periodo em que foram realizadas as observagdes, segundo

se : : .
mestre de 1994, o conhecimento matematico mais trabalhado nas salas

£ 5 .
Oram as operagdes fundamentais.

5.6- Os Conceitos e Pressupostos das Professoras da

Primeira Série

professor nas aulas de

« o ambiente criado pelo
Matemidtica revela sua concepgiio de conhecimento,
seja consciente e que haja

mesmo que esta nio lhe
incoeréncia entre Seu discurso ¢ sua atuacdo.”
(Carvalho, 1 989:8)

o capitulo € analisar 0s conceitos e

O objetivo desta part d
vam na primeira série na escola

pressupostos das professoras que atua

de maneira a relaciona-los aos outros aspectos da

Municipal pesquisada
Pesquisa; em especial, comparéd-la 2 pratica pedagogica observada e

descrita pelos professores.
tos S0 entendidos aquelas 1déias

itos € Pr essupos

Por conce
g e aos principios metodoldgicos

pedagégica

Telativas as praticas
ressupostos estdo no campo da

utilizados nas aulas. EsS¢S conceitos € P
realizadas em sala de aula e

Nas observagoes

car o contraste entre o

foi possivel verifl

nas respostas das entrevistas
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Pensar e o agir. As professoras tém clareza dos principios que gostariam

ou deveriam utilizar e verbalizam os que lhes sdo mais significativos.

Embora expressem principios metodoldgicos, as professoras que atuavam

na primeira série ndo tinham clareza dos pressupostos epistemoldgicos

das propostas pedagégicas que assumian.
correntes opostas: uma que concebe

Neste estudo, emergiram duas
etém o saber que deve

0 ensino como uma situagdo onde um professor d
o aluno como capaz de construir seu

transmitir; e a outra, que concebe
grupo do qual o professor

conhecimento na interagdo com 0 grUPO social,
importante papel.

também faz parte e onde tem U
a, talvez por ser a que mais se

gramente verbalizad

A postura mais ¢l
i a empirista. Essa postura revela-se

aproxima do senso comuml, fo

nar: “a crianga aprende atraves do treino ¢ da

claramente no ato de ensi

repetigﬁo")
a de aula, pela sua propria configuragdo, inibe

A organizagdo da sal
ruindo € bloqueando o processo de

0 livre exercicio do dialogo, obst

1A I
mento. EsSC siléncio” a que a escola se

desenvolyimento do conhec!
aluno ndo pensem

ribuindo para que professor ¢

Submeteu acabou cont
diano, como, por exemplo:

' ) coti
sobre questdes pertinentes a0 Set

e 2
ne perguntado sobre 1SS0

Ninguém nunca havial

147




Em
algumas respostas as professoras mostram que estdo tentando

construi
ir L ‘
uma postura mais critica frente @ concepgdo empirista que

nte de todo conhecimento.” Nas seguintes

149
acredi
ita que o professor € a fo
» «Exploro © diversifico 0 mdximo que

afirmacd
a . .
¢oes: “Sou construtivista

posso i
a o~ . qe s G
s situagdes cotidianas”,  parto do

mostram-s¢ contra

que algumas p

ara trabalhar as op

conhecimento que as criangas

ditorios. Na observagdo

trazem’

em 2 . .
. muitos depoimentos

rofessoras utilizavam

de
au ' 1

la, fo1 posswel constatar
eracOes. Além

€Xcessi
sivamente o quadro valor de lugar P
por parte da crianga, €s5a5 operagdes sao

do
QVL necessitar de gbstragdo

totalmente deslocadas de qualquet sentido real
Embora as treze professoras tenham verbalizado qué utilizavam
material concreto, Nd observagao apenas 2 p1, P2, P € P12 trabalharam
havam mais com efetue,

as salas trabal

as o ~
peragdes dessa formd- As outr
T .
esolva, arme, operaq()es sas totalmente deSCOIltextuahzadas e
| para a3 criangas

uer sentido 12
s neste

d
eslocadas de qualq
oderiam S€r aliado

As situagdes problemas ¢ 08 o8O que P

0 utilizados:

conhecimento ¢ construido pela

r 14
processo também forafn pouc

Na concep§do piagetiana
 sujeto €O o meio, 3 2640 do sujeito sobre 0

n ~
teragio ou pelas trocas d
que transforma O objeto.

assimiladora

ohiatn 4 .
bjeto ¢ entendida como aga0
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Foi possivel constatar, nos depoimentos € observagdes de aula,
afirmagdes de professoras pegando 2 possibilidade de transmissdo de
suas prziticas pdo revelaram essa

conhecimento. E, embora neguen,

uma teoria que

concepgdo. Isso talvez t€
fosse capaz de interpretdr essa pratica Tal fato aparece, POT exemplo,
quando dizem: “A oriané aprende jogando, princando”, “A crianca

aprende através da troca”, €tC-
s, disseram que OS

Algumas professoras,
alunos que estdo na primeira série, 0¢ modo geral, 11 muita dificuldade
elas usaval material concreto por achar que

de fazer abstragdes, € 4%
Essas professoras que

i = ido.
ele facilitaria a compreensal conteu
e 7 ¢ 8 anos tem muita

o aluno entr

disseram em seus depoimentos q
itam que €ssa

ndo Suspe

* A i a’
dificuldade de aprendilagem com @ qual elas s€ deparam, possa pertencer
\ duplo sentido: estrutura €

9 In

contetido. Nesse sentl
estruturas necessarias para

uma crianga qu

assimilar o contetdo; ou

o caso, 2
as professoras

proprio contetido, I

Observou-s¢ dU
¢ oriangds copiavam © resolviam

escreviam as contas 1o




de a
cor ; - -
do com algoritmos para 0s quais foram treinadas. Raramente elas
trabalh
avam com problemas, embora tepham respondido na entrevista

(43
Trab " . :
alho Matematica com problemas reais, uso situagdes concretas,

COt1d1 anas”
¢40 por técnicas,

C T
om relagdo a avaliagdo, as respostas mostraram a op
qra avaliar, provas, ditados, textos

u e
Quando afirmavam: “utilizo, P
s, atitudes”. Isto nos leva a

tr : \ .
abalhos; avalio também comportamento
que existe uma

1’ .
nferir que ndo ha clareza por parte do professor de
gica que utiliza € 0 fracasso de seus

relacs : a4t .
lagdo entre a linha didatico-pedago
professores ~ continuarem

a .

lunos na  aprendizagem. Enquanto 05
técnicas,
4nica com compreensdo, estardo

ou conhecimento com

c : .
onfundindo contetido oM

c , .
omportamento, ou ainda atividade m€C
om queé gvaliar, 0O

¢ de aluno que O professor tem €

gerando confusdes do tipo: € m o que avaliar.

A concepgdo de educagd®
] 4 sua pratic

enciada pelo mo
v (LANGFORD in SACRISTAN,

2 de vida: "A intervengdo

diretamente proporciona
do como pensa e como

Pedagdgica do professor é influ

age nas diversas facetas da S4¢ vida

1991:66)
foram apresentadas as descobertas da

este capl'tulo,
matematico na primeira série:

Deste modo, B
onthecimento

ara isso foi necessario

pesquisa em relagdo a0 €
professores. P

conceitos e pressupostos dos
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contextuar sua pratica pedagogica, sua pratica de avaliagdo, sua
mitiram desvelar alguns aspectos

concepgdo de aprendizagem, €tc, que pe
s a partir dos

relevantes sobre o propésito da pesquisa. As descoberta
fatos coletados, bem com as andlises efetuadas sobre 0s mesmos,
) 2

stdes pertinentes que serao

Permitiram o surgimento de algumas que

discutidas no capitulo seguinte.
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cAPITULO V1

CONSIDERACOES PROVISORIAS

[14
O conhecimento produto
arrumado do proc eSS0 desvendamento real; a

narragao do vivi
vivéncia; € inacabad )

(LEITE, 1994:15)

Partindo do problema inicia]mente colocado, OU seja, quais s3o0 0s
quanto 30 conhecimento

se a necessidade de

rvag0es e aula © entrevistas, ~ © S€U

aIl 1 14
alisar, atraves de obse
eu trabalho cotidiano.

questoes pasicas de s

e .
ntendimento sobre as
Escola Municipal, nos

Acreditamos que © espago escolhido, 2
. -ada dos conceitos, pressupostos e

permitiy fazer uma analise contextuahz
da pratica pedagog1cd d profeSSores que atuavam nd primeira série.
agdo da pratica cotidiana Jesenvolvida pelos

esta pesqulsa como um processo

ndemos ©
ultado néo so de

professores € queé P
cimento, 1¢5

50 de conhe

esses temas

coleti <
oletivo de produgdo ©
flex0es sobre

gtruiram ant

teorias que ja cot




como também do dialog® © interaglio com 05 ©

a pratica pedagogica analisada-
Assim, 2 abordage™ nicial de
processo politico, historico ©

como analisar 08 subst

PIAGET ¢ pesquisadores

distanciamento entre 2%

que, consciente ov meo

concepgao de conhecimento. Geguna©

({3 .
. a concepsi? de
o ’
Brasileira Ve™ rteand? (;s Ji
assumidos P€ 0 profesztilr;imi )7
iscipli 1c
‘;;:f;frlgl(le ejca o al no Bra Perante AN fqtos W
l itict
necessidade de 1T nsform.airr rd
professore yisando pf”’f::
matemdtico P rad maior?




GRAMS
CI isa é
_Para ele uma coisa € a que é “afirmada por palavra
s” e a

n e i ‘7" e . . . v Ze
S O

cepgdo ¢ pratica outra. Em nos
sas

observacs

a : ,

¢des e entrevistas fol possivel constat

gostaria ou deveria utilizar. Em geral o
S

consciénci
ciéncia dos principios que
upostos epistemologicos das

profes 5
sores ndo tém clareza dos press

Propostas que assumein.

e o professor faz do ¢
pelo conhecimento de Matemti
tematica, mas

ontetdo para trabalhar com seus

A selegdo qu

s ¢ determinada, ndo O
orizado como necessario.

també ,
ém pelo que, ideologicamente é val
s anos 80, foi possivel presenciar uma

No Brasil, a partif do
no eixo da discuss

elas descobertas d

jo0 pedagdgica sobre o processo de

verdadeira mudanga
¢ EMILIA FERREIRO e

alfabetizagdo, desencadeada P

scobertas sobre 2 psicogénese da lingua escrita
2

colaboradores. As de
JEAN PIAGET, auxiliaram

onstrutivista de

dec ' '

orrentes da epistemologia ¢

0S rui : 5 1

rumos das discussoes © conseqiientemente, das pesquisas em
es como 0 uso ou ndo do

ed ~ L. , o rosaing
ucacdo matematica nas séries inicials: Quest

processo de ensino-aprendi
prendizagem,

fessor-aluno,

am aos professores iniciar

l' gt
ivro didatico, relagdo pro

am desencadeadas ¢ permitir

avaliacio, etc. for




pro
Ce . ~ e
um sso de avaliagdo das praticas por eles utilizadas como sendo

obstac .
ulo para que a crianga construa qualquer tipo de conthecimento

o) ' '
papel da escola seria proporcionar ao homem o acesso ao
0. Devido a amplitude e

COnhe :
cimento formal, que é elaborado € complex
de diversas ciéncias. Vimos que a

complexi .
plexidade, essa ¢ uma tarefa
ue o professor consiga compreender e

Psic P
ologia ¢ parte essencial para g
veja seu aluno com um sujeito

organi
ganizar seu trabalho de forma que
ecificidade e recebe

co :

gnoscente. Mas a Pedagogia tem Sud esp

CO " ¢ o~ . . . ’ :
ntribuigdo significativa de outras 4reas do conhecimento.

O papel da escola € discutido por FREITAS, quando afirma:

jrido pela crianca na escola,

adqu /
das principais fontes

“ e * s 4

o0 conceito cientifico €

sendo a aprendizagem escolar uma

de conceitos. Ela € também wma poderosa forca que

direciona e determind 0 desenvolvimento mental. Quando

se transmite @ criangd um conceito sistqmdt{co, ensinam-
ver ou vivencur diretamente: a

se coisas que ela niio pode g .
objeto ¢ mediada por um conceito
m, pois, um papel ,

relagdo com um
cientifico. A aprendizage!” escolar 1€ pa
decisivo na conscientizagdo da crianca dos Seus proprios
processos mentais. ConSCiéIlCia . r EﬂeXIVd chega a
crianga atraves dos conhecimentos cientificos e depois se
otidianos’”. (1994:22).

transfere aos conceitos ¢
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As deformagées e imprecisoes que 0S professores que atuavam na

Primeirg gép , <
eira série manifestaram durante as observagoes ¢ acabaram por

o :
nfirmar durante as entrevistas demonstraram que, de modo geral, eles
nio ¢ . A .

O tinham clareza sobre a importancia € O significado da educagdo

Mmatematijca.
rofessores e da literatura

Observa-se, a partir das respostas dos p
professores sdo influenciadas pelo

co 5
nsultada, que as concepgdes dos
materiais, tais como giz,

—
Mpirismo, dando énfase a0 mundo externo, aos
mimeografadas, continhas armadas

quadro-negro, QVL, relégio, folhas

e Ihes dificulta entender o conhecimento como

Para serem resolvidas, 0 qu

Uma construgdo continua do saber.
¢40 de PIAGET, que rompe com 0s

Isto vem contra a concep
to como algo dado a priori pela

Modelos que compreendem 0 conhecimen
elo meio, como

hereditan'edade, como acreditam 08 inatistas, Ot P
sta concepsao,
estd pronto € acabado, ele estara

defende-se a idéia de que, em

acreditam os empiristas. N€
henhum momento, 0 conhecimento
onstrugdo se d
|. Nesta perspectiva, 0 sujeito se

4 através das interagdes do

Sempre em construgdo, € €53 ¢
individuo com o meio 1isi¢® © socia
relaciona com o mundo qu€ © rodeia de forma ativa, compreende-o
es sobre 05 objetos € 0 organiza. Apropria-se

através de suas préprfaS ago
jo significa apenas

do conhecimento 2 P
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manipulagdes, mas sobretudo 03 movimentos da mente, agindo sobre 0s

pOteses, exclusoes, ordenagdes,

objetos, fazendo comparagdes ¢

categorizagOes € descobertas.
‘. téncia de tragos gerais

Os resultados de
comuns entre 0S professores estudados, 20 pivel das suas concepgoes €
0a tendéncia de professores € privilegiar

das suas praticas. Considerand
guragdo pouco variada,

problematlco e

com um carate
tradas 10 professor, parece igualmente pertinente,

predominantemente ce7
pedagogica de cada

tos de reflex@o da pratica

ndo s6 a criagdo de momen
de proporcionar alternativas

necessidade
estilos de

abordagens pedag()gicas,

metodologicas,

trabalho, gtividades
os professores

concet itos € pressupostos d

Se acreditamos que 08

desempenham um papel ignificati™® 0 10
o dasud atuagdo

determlﬂa‘i

odo como estes interpretam a

nessa realidade, €

realidade educacional €7
pressupostos nos cursos

conceitos e

igualmente impo
itagdo, 10 projetos de renovagao

0J 1etos
amente recebido

de formagao, nos pr
¢ passiv

sor faz a sud leitura, €

curricular. O qué ©
rofes

por ele e, depois. fie
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Interpreta através de seus sistemas de representagdes. O que o professor

Pratica ¢ marcado pela leitura que fez.
-Sendo assim, os projetos de capacitagdo e formagdo de professoreg

¢ um processo longo e complexo. Longo porque deverdo estar sempre
estudando. Complexo, ‘porque ndo se tem um modelo construtivistg
pronto e acabado, ideal para capacitar professores. O que se tem sio
reflexdes que sinalizam alternativas experimentadas por educadores que

buscam uma educagdo diferenciada e significativa tanto para os alunos

como também para os professores.
Segundo MACEDO existem quafro pontos fundamentais que

precisam ser Jevados em consideragao pelos capacitadores,

“Orimeiro: ¢ importante pard 0 pr ofessor, tomar
consciéncia do que faz ou pensa a respeito de sua pritica
pedagdgica. Segundo, ter uma visdo critica das atzvzdfzdes
e procedimentos na sala de anla € dos valores culturais de
sua funcdo docente. Terceiro, adotar uma postura de
pesquisador e ndo apenas de transrrmssor. Quarto, ter um
melhor conhecimento oS conteidos esqolares e das

lvimento e aprendizagem de seus

caracteristicas do desenvo
alunos”. (1994:59)
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e a colaboragdo da Psicologia Cognitiva e em

Analisando hoj
especial da Fpistemologia Genética para © processo de

ensino/aprendizagem, podemos afirmar que o Construtivismo de PIAGET
50 sO no processo de ensino, mas também

tem um papel fundamental 1

nos projetos de capacitagdo permanente, fazendo com que o professor
enxergue a crianga como um sujeito cognoscente, capaz de construir o
seu proprio conhecimento, construgdo que s€ da através das relagdes que
0 sujeito que aprende estabelece com O objeto do conhecimento.
Como educadores, temos muito que pesquisar € desvelar teorias, a
ca por melhoria da 1nossa concepgdo e pratica

fim de avangar na bus
pedagbgica. Muitas VeZ: na pressa POt fazer com que as camadas
universais, atropelamos o

m de conhecimentos

populares se apr oprie
ofessor, ndo permitindo

nhecimento do pr

processo de construgdo de €0
que ele proprio faga suds reflexdes € defina sua opgdo pedagogica.
ola pesquisada ndo usavam cartitha, mas

algumas démonstraram, nas observagoes; uma pratica muito semelhante a
artem das partes para todo, valorizam a

rtilhas, que P
a compreensao. MACEDQO esclarece

proposta nas €2

membria e repeti¢do € prejuizo d

bem essa contradigdo
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“p que adianta jogarmos fora a cartilha da crianca se
om aquela que estd dentro de nos?

fazemos o mesmo ¢
Mas ¢é preciso jogar fora no sentido critico do termo, é
claro: a cartilha faz parte de nossa historia. Se um

professor alfabetizou durante dez anos pela cartilha, ela
faz parte dele e é preciso que S€ estabeleca um didlogo
entre os dois para que este professor possa ressignificd-la
através de algo que em principio seria mais relacional,
mais interativo.”(1 993:21 ).

A analise da pratica pedagégica desenvolvida pelos professores da

escola pesquisada, mostrou lacunas, erros cometidos, mostrou também
como ja afirmamos anteriormente, que 2 questdo pedagogica ndo se limita

as quatro paredes da sala de aula, mas ¢ influenciada por varios fatores,
dentre eles as politicas educacionais, inclusive as municipais, a formagao

40 proﬁssional, enfim, a interferéncia da

do educador € sud degradag

realidade concreta.
Podemos concluir 4ue os professores qué atuavam na primeira série

S conceituais, fato que compromete a qualidade do

tém muitas dificuldade
ual € indispensavel competéncia técnica e

trabalho pedagégico, para 0 q

politica.
A questdo mais séria colocada para esta pesquisa foram os
s do professor que atuava na primeira série, na

conceitos € pressuposto

ode de Uberlandia, no estado de Minas

escola publica municipal 02 cid
Gerais | no Brasil Seriam tradicionais e mecanicistas? ou construfivistas?
, :
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entendendo-se construtivismo como uma teoria que vé o conhecimento

como construido na interagdo entre 0 sujeito que aprende e o objeto’do

conhecimento.

Terminar esta dissertagéo, depois de tantas discussdes, com tdo

poucas conclusoes € com tantas questdes a serem resolvidas pode parecer

“pobre”. Seria imaturo € nada cientifico supormos que essas reflexdes

revolucionariam O ensino de Matematica na primeira série, sem levar em

questOes desta area, que sO recentemente vém

conta tantas outras

conseguindo €spago para reflexdo nos Me10S académicos.
Torna-se Necessario; portanto, pensar a escola do ponto de vista do

aluno e do professor, efetivando pesquisas que possam auxiliar a
compreensdo do professor quanto 2 construgdo do conhecimento no

interior de cada individuo, além de agoes que visem evitar distor¢des tais

como as aqui constatadas.

s descobertas obtidas nesta pesquisa reunam

Espera-se Qu¢ a
ar as reflexoes de professores que atuam

elementos importantes para auxill

na primeira gérie do ensino fundamental.

161




BIBLIOGRAFIA

a Psicologia aos Processos de

ALENCAR, (org.) Novas Contribuicdes d
" Ensino e Aprendizagem. S50 Paulo: Cortez, p 99-117. 1992.

ar Geometria nas Séries Iniciais do 1°

ARAUJO, M.A.S. “Porque Ensin
tica em Revista Santa Catarina: SBEM

Grau”. A Educagio Matema ,

V.1, N.3, p.12-16.1994.

nstrutivismo de Piaget a Emilia Ferreiro. Sdo

AZENHA, Maria G. Co
Paulo: Atica, 1993.

BALZAN, Nilton. C. «Gete  Assergoes Inaceitaveis Sobre a Inovagdo
W.E.(Coord.) Inovacdo Educacional no

Educacional”. IN: GARCIA,
g . 2 ed. Sao Paulo: Cortez, p.256-

Brasil : Problemas ¢ Perspectiva

285. 1989.

Operagdo: O Caminho da Aprendizagem

BECKER, Fernando- Da Agiio a Opetas

PIAGET ¢ pAULO FREIRE. 540 Paulo: Pontificia

em JEAN
Universidade Catolica de S50 Paulo. 1983. (Tese de Doutorado).

do Professor . O cotidiano da Escola.

A Epistemologid €02

—-—————'/
petropolis: Vozes, 1993.
« A Proposito da Desconstrugﬁo”. ng_r_e&____m Porto
Alegre: v.19, N.Lp- 3.6, jan/jun, 1994.

162




BORDIM, J. & GROSSL EP. Paixdo de Aprender. Rio de Janeiro:

Vozes, 1992.

BORGES DE CARVALHO, L.H.0. Processo de Aquisicio da Leitura e

m Escolas de Uberlandia. Sdo Paulo:

da Escrita; Estudo de Caso €
+-a de Sio Paulo, 1990. (Dissertagio de

Pontificia Universidade Catol

Mestrado).

da Matematica. S50 Paulo: Edgard Blucher,

BOYER, Carl B. Historia 68 2222
1974.

BRINGUIER, Jean C. Conversando_com Jean Piaget. Rio de Janeiro:.

DIFEL, 1978.

& Nosella paollo. A Educa 50 Negada; Introdugdo ao

BUFFA, Ester
Contemporanea. Sio Paulo: Cortez,

Estudo da E
1991.

ducagao Brasileira

CARRAHER, Terezinh? N; CARRAHER, David ¢ SHIELMANN,
ed. Sdo Paulo: Cortez,

AnalL.Na yida Dez 1a Es
1988.

cola Zero: 5

). Aprender pensando; Contribuigdes da

CARRAHER, Terezinha N; (org. |
gia Cognitiva para 2 Educagdo. Recife: SEE/PE, 1983,

Psicolo

Matemética.” Cademo AMAE EDUCANDO,

“Uma Construcﬁo
30-38, 1992.

Belo Horizonte: V., N.LP:

163




“Matematica da rua para escola.”

& SCHIELMAN, Ana L.
N.1, p.30-44,

Caderno AMAE EDUCANDO, Belo Horizonte: V.1,

1992.

Sdo

CARVALHO, Dione.L- Metodologia_do_Ensino da_Matematica.
Paulo: Cortez, 1991.

fessor Também se

epcdo de Matematica do Pro

— . A conC
Transforma__. Campinas. Universidade Estadual de Campinas
Mestrado).

Faculdade de Educagao, 1989. (Dissertac;ﬁo de

ea pré-Escola. S0 Paulo: Pioneira, 1983.

CASTRO, A.D. Piaget €22==""

Municipal de Estudos ¢ Projetos Educacionais,

CEMEPE - Centro
N.1, Maio, p.] -19, 1991.

Caderno Informativo, Uberlandia: V.1,

Humanas ¢ Sociais. Sdo Paulo:

CHIZZOTTL, A W

Cortez, 1991.

COOL, César. A A rendizagelm Escolar € Construgdo do Conhecimento.

Porto Alegre: < Jicas, 1994

do ¢ Democracia Brasil. Sdo Paulo:

CUNHA, Luis. A.EW

Da Realidade a Acdo Reflexdes Sobre

S40 paulo

atan.

D'AMBROSIO, Ubir
- Suminus, 1986.

matica -

M@,e,/l\/mw/




D’AMBROSIO, Beatriz. S. “Formagdo de Professores de Matematica

para o Século XXI; O Grande Desafio”. Revista Pro-Posicdes

Campinas: V.4,N.1, p.35 - 41, mar, 1993.

DANTE, Luiz.R. Didatica da Resolugfio de Problemas em Matemitica, 6
ed. Sdo Paulo: Atica, 1995.

Incentivando a Criatividade Através da Educacio Matematica

S0 Paulo: Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, 1980,

(Tese de Doutorado).

DANYLUK, O.S. Alfabetizagdo Matematica; O Cotidiano da Vida
o Universidade Federal do Rio Grande do Sul,

Escolar. Passo Fund

1989. (Dissertagdo de Mestrado).

DIAS, Fatima R.T. & FARIA, Vitoria. L.B. “Como a Crianga Constroe o
Conceito de Numero?” Cadeno  AMAE EDUCANDO. Belo

Horizonte: V.1, N.1, p. 19-25, 1992.

. “Matematica na pratica”; Caderno AMAE EDUCANDO,

Belo Horizonte: V.1, N.1, p.27-29, 1992

DIAS, L.S.M. Sala de Aula ; O espago Onde se Constroi a Metodologia,

a Otica dos Alunos; S30 Paulo: Pontificia Universidade Catolica de
__—-_________f_—-—-'—'—’

Siio Paulo, 1993. (Dissertagdo de Mestr ado).

165




es Iniciais do 1° Grau, A

DINIZ, HELENICE CD. B¢ Escola e Séri
Transigd0. S30 paulo; Pontificia Universidade Catdlica de

Questdo da
strado)-

S3o Paulo, 1991. (Dissertagdo de Me

DOMINGUES, José L. 0O Cotidiano da Escola de 1° Grau; O Sonho ¢ a

Realidade. Sdo Paulo: Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo,

1985 (Tese de Doutorado).

DOLLE, Jean M. Para Com reender _Jean Piaget: Uma Iniciagdo a
JANEIRO: Guanabara/

Psicologia Genética Piagetiana. RIO DE

KOOGAN, 1987

FAZENDA, Ivani A. .(org.) Metodologia da_Pesquisa Educacional. Séo

Paulo: Cortez, 1991.

aridade; nO Ensino Brasileiro. Sao

) Integragdo & Interdisciplin :

Paulo: Cortez, 1991.

_ Praticas Interdisciglinares na Escola.

e —

1991.

S30 Paulo: Cortez,

m Parceria. S50 Paulo:

. Interdisciplinaridade um Projeto €

e ——

Cortez, 1991




FERREIRO, Emilia. “Alternativas a la 1° Compreension Del

Analfabetismo em la Region,” IN: INEP - ANAIS Alternativas de

Alfabetizacio para a América Latina ¢ o Caribe. Brasilia: 1987.

Brasilia : p 29-42, 1988.

FRANCHI, Anna. “Onde esti o Problema? ”_Revista da Sociedade
Matemética . SBEM, Santa Catarina: V.II,

Brasileira de Educacdo
N.3, p.29-33, 1994.

Revista Educacio

FREIRE, Paulo. “Alfabetizagdo ¢ Cidadania.”

Municipal, Brasilia: V.1, N.1, jun., p.6-15, 1988.

FREITAS, Maria T. _\_/_yggt,sky_fz_Bﬁkfh—tm; Um intertexto, Sdo Paulo:

Atica, 1994.
« Gharing and the Understanding of

FRYDMAN. O. & BRYANT, P
Number Equivalence by Young Children.” Cognitive Development,

V.3. p.323-339, 1988. ( Mimeog.)

GADOTTI, Moacir Pensamento Pedagogico Brasileiro. Sdo Paulo:

Atica, 1987.

& Romio José E MMML/MQ‘ Séo Paulo: Cortez,
: om :

1993.

>

“Ajfabetizagﬁo - Responsabilidade de Todos.’

GARCIA, Regina L.
NIS, p. 25-36, 1990

ANDE, Séo Paulo:

167




SN

GRAM . |
SCI, Anténio. Concepgdo Dialética da Histéria. Tradugdo Carlos

Nelson Coutinho. 6.ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1986

G X .
UI1\/I‘Z\R‘A‘ES, Henrique M. Ensinar Matematica: Concepgdes e Praticas

Portugal: Universidade de Lisboa, Faculdade de Ciéncias, 1988

(Dissertagdo de Mestrado).

HUGHES. M. “Children and Number Difficulties” IN/ Earning

Mathematics, Oxford: Brasil Blackwel, 1986.(Mimeog.).

KAMII, Constance . A crianca €0 Niimero. Campinas: Papirus, 1985.

« A5 Novas Perspectivas nd Aritmética”; Comunicagdo oral

—
nacional, Belo Horizonte: 1995.

realizada no Seminario Inte

& DECLARK, G. Reiventando a Aritmética; Implicagdes da
pirus, 1988.

———

Teoria de Piaget, Campinas: Pa

& DEVRIES, R. Jogos em Grupo 1d Educagio Infantil:
3o Paulo: Trajetoria Cultural, 1991.

—_—

Implicagdes da teoria de Piaget,

& DEVRIES, R. Piaget para @ Educagdo Pré-Escolar; Porto-

Alegre: Artes Médicas, 1991.

—______ & JOSEPH, L. M; Implicagdes

s: Papirus, 1992.

da Teoria de Jean Piaget Campina

168




———— & LIVINSGSTON, Sara. J. Desvendando a Aritmética
mplicagées da Teoria de Piaget: Campinas: Papirus, 1995.

KESSELRING, T. Jean Piaget. Tradugdo de Antdnio Estevio A e

Fernando Becker. Rio de Janeiro: Vozes, 1993.

KOCH’ Maria C. “A Matemética Com Prazer!” Cademno AMAE
MDQ. Belo Horizonte: V.1, N.1, p.54-61, 1992.

~— . “A Matematica no Processo da Construgao do Conhecimento”.
Caderno AMAE EDUCANDOQ. Belo Horizonte: V.1, N.1, p.62-65,
1992

Caderno AMAE

—~—— . “Numeros em Construgdo.”
EDUCANDO. Belo Horizonte: V.1, N-1, p.65-77, 1992.

LEITE, LllCi B, (org.) &W Sdo Paulo: COITGZ,

1987,

' 0 Perspectivas Construtivistas e
 «Consideragdes sobre as Fersp

_ -
a: 0 Papel do Professor. Alfabetizagdo:

Interacionista em Psicolog!

Passado, Presente ¢ Futuro™. Série Idéias, S&0 Paulo: FDE, N.19,

pP.57-5, 1993.

5 ignificado d
LEITE, Siomara B. “Consideragdes & Tomo do Significado do

Conhecimento” IN: Moreira, Anténio F.B. (org.). Conhecimento

Educacional e F Wﬂ, Campinas: Papirus, 1994,

169




, L . _
{ ENER» DELIA. A Matematica na Escola: Aqui e Agora. Tradugdo Jyap
Acund Liorens. 2.ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995,

LIBANEO, José C. Democratizagiio da Escola Piblica; A Pedagogia
Critico Social dos Conteiidos. Sio Paulo: Loyola, 1987,

.Didatica . Sac Paulo: Cortez, 1991,

LOPES, A. J & Mansutti M. A. (org.) “Resolugdo de Problemas:

Observagoes a partir do desempenho dos alunos’. A _FEducagio

Matematica em Revista. Santa Catarina: SBEM, V.II, N.3, p.4-40,
1994,

LOVEL, Kurt. QO Desenvolvimento dos Conceitos Matematicos e

Cientificos na Crianca, Porto Alegre: Artes Médicas, 1988.

LUCKESI, A. C. Prética Docente e Avaliagho. Rio de Janeiro: AB.T,
199¢.

LUDKE, Menga & André, Marli. Pesquisa_em_Educagfo. Abordagens
Qualitativas. Sao Paulo: E.P.U, 1986. |

MACEDO, Lino de. Ensaios Construtivistas. 2.ed. S&o Paulo: Casa do |
Psicélogo, 1994. g

«“As Novas Perspectivas na Aritmética,” Comunicagdo Oral
ternacional, Belo Horizonte: 1995.

Realizada no Semindrio In

170



MACHADO, Nilson. Matemética e Lingua Materna; Andlise de uma
Impr, C8nacdo Miitua. Sdo Paulo: Cortez, 1990,

———_ Epistemologia e Did4tica; As Concepgées de Conhecimento
¢ Inteligéncia e a Pratica Docente. Sio Paulo: Cortez, 1995,

MAGNUSSON. JUNIOR. M. & MAMERL M. “Dos Primeiros Passos
a0s Primeiros Niimeros”. Ensino em Re-vista UFU: Uberlandia: V.1,

N.1, Jan./Dez, p.23-28, 1992.

M]NAS GERAIS, Secretaria do Estado da Educagdo. Proposta Curricular

Para o Ensino de Matemdtica; 1° a 4°. Belo Horizonte: 1994,

MORGADO L. M A. O Ensino da Artmética; Perspectiva

Construtivista, Coimbra: Almedina, 1993.

MOURA M. O. “A Séria Busca no Jogo; do Lidico na Matematica”. A
Educagio Matemitica em Revista. Santa Catarina: SBEM, V.II, N.3,

p.17-24, 1994,

NAVES, Marisa L P. Estudo sobre a Relagdo entre a Reversibilidade do

SR TR~ 1 rita_na_Crianca,
Pensamento e a Conceitualizagio da Lingua esc ¢

Campinas: UNICAMP, 1992. (Dissertagio de Mestrado).

Cotidiano e Escola ; a Obra em Construgdo. Sdo Paulo:

PENm, Sénia. Cotidiano ¢ £scold

Cortez, 1989.



PIAGET
R J [ : fotA
ean. “Introduction a Epistémologie Genétique”. La p
. ensée

Mat ' ‘
hematique. 2 ed. Paris: Press Univesitaires de France, 1973

. A Linguagem e o Pensamento da Crianca. 3 ed. Rio d
: e

Arr—t——.

Janeiro: Zahar, 1975.

_ A Equilibracdo das Estruturas Cognitivas: Problema

\
C . .
entral do Desenvolvimento. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

Psicologia e a Pedagogia; Tradugdo de Dirceu A. Lindoso

Rio de Janeiro: Forense, 1976.

oéncia na Crianca. 3 ed. Rio de

O Nascimento da Intelt

Janeiro: Zahar, 1978.

A CM 3 ed. Rio de Janeiro:

Zahar, 1979,

. ParaOndevaia Educagdo. 7 ed. Rio de Janeiro: José

Olimpio, 1980.

— . AGénese das Estruturas Logicas Elementares. 3 ed. Rio

de Janeiro: Zahar, 1983.

ogia Genética. S50 Paulo: Abril Cultural,

. AFpisiemolosa 2=

Os Pensadores, 1983.



—_— . Problemas da Psicologia Genética. Sdo Paulo: Abri]

Cultural, Og Pensadores, 1983.

———— . Seis Estudos de Psicologia. 16 ed. Rio de Janeiro: Forense
1989, ’

—— & ] [Inhelder Barbel. “As operag0es intelectuais e seu

desenvolvimento”, IN: Piaget, J. & Farisse, P.Tratado Psicologia

experimental, V.7, Rio de Janeiro: Forense, 1969.

——____.& GRECO, PIERRE (1959), Aprendizagem ¢ Conhecimento.
Rio de Janeiro: Freitas Bastos, 1974.

—— & INHELDER, B. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas
na Crianga. 2 ed. Rio de Janeiro: Zahar,1975

— . & APOSTEL, L. MANDELBROT.B. Légique et Equilibre.

Paris: PUF, 1975.

— . & SZEMINSKA A, A A Génese do Numero na Crianca.

2 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

— . &INHELDER, B. A Psicologia da Crianga. 12 ed. Rio de

Janeiro: Bertrand, 1983.

173



—— . etalli. Abstracdo Reflexionante; Relagdes Logico-

Aritméticas e ordem das Relagdes Espaciais. Tradugdo Fernando
Becker & Petronilha Beatriz G.Silva. Porto Alegre: Artes Médica,
1995,

PIMENTEL, M A M “Alfabetizagdo: A Construgio Objeto
Conceitual.” Educacdo em Revista, Belo Horizonte: N.3, p.39-50,

1986.

RANGEL, Ana .C.S. Educacio Matematica e a Constru¢do do Numero

pela_ Crianga; Uma Experiéncia em Diferentes -Contextos
Econdmicos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992.

“Matemdtica e Construgdo do Conhecimento na Escola
\\-_-_'

Infantil”. Educac
1994,

o e realidade, Porto Alegre: V.19, N.1 Jan/Jun,

REGO, Licia. L B. “Aprender a Let; Uma Conquista da Crianga ou o
prendizagem

Resultado de Um Treinamento? IN: INEP Semindrio - A

da Linpua Materna - Abordagem Interdisciplinar, 1982, Anais,

Brasilia: p. 63-70, 1984.

o: Cortez, 1992.

ROMAO, J.E. Poder Local e Educagdo. S0 Paul

Agdo Sobre a Pratica Como

SAN ; . e10. «Consciéneia € ’
CRISTAN, J. Gimet > IN: NOVOA. Ant6nio.

Libertagdo Profissional dos Professores

Porto: Editora Porto, p. 6192 1991.

174 —L




> W
EBER, M.G. Construgdo da Inteligéneia ela Crianga. S30 Paulo:

Scipione, 1989.
ges do Professor Universitario sobre 0

SOUZA JUNIOR, A. J. Conee
Dissertagdo de

Ensino de Matemética. UNESF- Rio Claro, 1993. (

Mestrado).

{/Vygotsky e as Politicas

«0 Debate Piage
dagdo Carlos

SOUZA, S. J. KRAMER, 5.
S50 Paulo: Fun

Educacionais.” Cademos de Pesquisa.

Chagas, N.77, p. 69-80; maio, 1991.

“O Conhecimento Matematico antes do Ensino da
atarind” Educagdo Matematica em
1994.

SPINILLO, Alina G-

Matematica na Escola. Santd C
. VIL N39 p41_507

Revista. SBEM, Santa Catarina:

CHINSKY, | ifiana. Alpie_de 12 letrd.

TEBEROSKY, A. & I TOU

Barcelona; 1992. (Mirneog.)-

gem Operatoria de Nimeros

TEIXFIRA. L. R M. « pprendiz2
Inteiros; Obstaculos € DiﬁCllldadCS”, M Campinas:

V.4, N.1, Mar., p-60-7% 1993.

m 0S Nameros.”, Revista Nova

TOLCHINSKY, Liliana- «progresso C°
ot p.56-57; 1995.

Escola. Ano X, N-87; S
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ProjetO;EducaQﬁo
PEC.Uberléndia: UFU, 1990.

para a Ciéncia. PADCT/ S




> Folha de Sdo

VISQUETTO, P.S. “Educagdo; Matemética e Piaget.’
Paulo: Sdo Paulo: 10 fev. 1991. SP Norte, Opinido, p.j-2. 10

WADSWORTH, Barry J. Inteligéncia ¢ Afetividade da Crianga na

Teoria de Piaget. Sdo Paulo: Pioneira, 1992.




Trajetoria Académica e Profissional das Professoras que

ANEXO1

Atuaram na Primeira Série em 1994
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ANEXO 11

Roteiro da Entrevista

P , : . .
ESQUISA: O Conhecimento Matemdtico na Primeira Série:
Conceitos e Pressupostos dos Professores

ROTEIRO DA ENTREVISTA

I-DADOS DE IDENTIFICACAO:
ESCOI&'

Nome do Professor -
ldade.

Estado Civil:

Fupes
¢80 e/oy série de atuagdo:

e .
Mpo de dedicagio 4 escola:

OMo & et .
no ¢ distribuido este tempo:

2- DADOS SOBRE FORMAGAO: i
Curso de Formagio: Conclusdo___ ‘
Institujczo: Tipor_—— |

. nclusao:
CUFSO de F onnag:ao.'_,.__.__.-—-———————co

Tipo:

hstitwiggo.
i Conclusdo:_____
Curso de Formagao:

o Tipo:_________
IHStltmgéo:_____r/—-—”"““"”
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3-D i : |
) ESCRICAO DA TRAJETORIA DA VIDA PROFISSIONAL
Ontar como se deu a decisio por trabalhar com 1° série
= Se jd tinhg experiéncia;

L
[N
ses
Ces,
.....
.........

........................................................................

cre

4- A : . :
O que vocé entende por alfabetizagdo? (Verificar a amplitude
do Conceito): (Concepgdes sobre o processo de aprendizagem)

X
>
LX)
“a.
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Seey
tsey
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3- PRATICA PEDAGOGICA

3.1- Em que linha pedagdgica vocé trabalha? (Verificar se
Compreende o que significa linha pedagogica, se responde de

formg coerente, etc).

.....................
.....................
.......................

................................
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................................
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..............
.............

...............................

5.2~ Como vocé alfabetiza? (Por que alfabetiza d
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a? (Por que vocé ensina desta

5.3 - A . ry*
Como vocé ensina matematic

fo A A ~
rma) Vocé vé relagad entre 0

ensi : : ..
sino de leitura e escritd 9 (Caso positivo,

(Caso negativo, por qué?)
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ANEXO 1II

TRANSCRICAO DOS DEPOIMENTOS DAS

ENTREVISTAS

o? (verificar @ amplitude do

r alfabetizacii
prendizagem)

C0nc :
eito e -
as concepgoes sobre 0 processo dea

4,
O que vocé entende po

da interagdo com

avés de troca,
ito, acreditar

¢a aprende alf
o incentivar U

P1 - ,
Acredito que a crian
ando. f; precis

seus i
parceiros, jogando, brinc

na
sua capacidade.
q criangd tem uma

P2 .
Acredito que é necessan

manej
elr ’ .
a propria de apreender.

P3. ,
Acredito que a criangd aprende quando compreende ¢ intepreta 0 que

Csta |
endo e escrevendo.

? - Aprendizagem P mim estd ligada com ompreensad

Herpretagdo do conhecimento-

° A minha concepgéo e rendlzage std ligada com

Compreensao do cOdiE® acredito que € mecAnica; 1”. devemos

Qestionar as convengocs: ou evemos; te davida. J4 det unTa nota
o ele uso! o sinal da soma lado direito

lnen
0
r para um aluno pora*
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T até ' domine
5 . Dr endizagen; 4 0 ato de repetir até que a crianga
Contey;

ada, mesmo qu
O, por issg ey acredito que se deva decorar a tabu
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. ' ‘ em.
“angas Softam. Depois elas nunca mais esquec
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-

2 ll

P9
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S

Prenden, majs.
A ' litas vezes,
coisa mt
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1o . Criangg aprende quando
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ilha. Fui L
€scola - Fut Substltumdo a0s poucos 0
> esta 4 . . .
Minhg ¢ a primeird vez que @ erials concretos:
pratica ¢é .
a é complexd, iniciel © alfabetlzaqao

Para as partes
d

P9
- SO
u [ A .
Cireys bem eclética, misturo
istancia, depen de

Sity
acH _
gdes reais, trabalho muit

P]O
- Minha prati
planej a pratica ¢ mista; nao
am
ento com @ supervisora, tudo © que

185




P11
- Nio sei
o sei claramente e

certe
Za se
S
ou Construtivista. Eu gosto

muit
a Cco
ISa
pronta, brinco muit
to com a3 cri

de i
Através de uma brin
ca
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1sform
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egui f
azZ
sossivel er o trabalho da forma como
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Pg - Vejo relagdo, mas reconhego que € amplo e dificil. Mentalmente o
Processo de leitura, escrita € a Matemdtica, separa, junta, usam o mesmo

Processo, Usei material, acredito que sem material a crianga decora e ndo

Compreende, ndo relaciona numero com quantidade.

P9 - Vejo relagfo, acredito na interagao. Matematica para mim ¢ vida, ler
© escrever também ¢, sendo assim € impossivel na vida pratica separar os
dois, niio entendo porque a escola separa tudo. Uso material concreto,
Porque as criangas léem, interpretam, resolvem, vao ao quadro. S6 copia

do quadro ndo garante a compreensdo, SO deixo eles resolverem o

Problema depois que entenderam a situagdo que foi proposta.

as muito superificial, fago igual a muitos

P10 - Vejo relagdo, m
les leiam. Isso é integrar?

Professores, dou um problema e pego para que ¢
Isso ¢ alfabetizar, ndo é 7 Eu uso material concreto porque acho que ele

Sarante a aprendizagem.

ue um depende do outro. Para resolver uma

P11- Vejo relagdo, acredito q
pois resolver o problema.

Sltuagio, crianga tem que ler, reler, entender de
E dificil explicar essa relagdo, a escola fragmenta muito ¢ eu ndo sei mais

O que ¢ correto, se é separar Ou integrar. Uso material, porque acredito
2

que ele garante a aprendizagen.

ematica também faz

P12 - Vejo relagio e acredito que O ensino de Mat
rque tudo depende da leitura e da

Parte do processo de alfabetizagdo, po

€Scrita, Quando estamos ensinando 0S numerais, €stamos ao mesmo
ntimero, que € a palavra.

tempo utilizando material concreto, 2 grafia do
umo ensinar Matemética partindo do

S0 coisas muito proximas. Eu cost
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criangas, seus objetos, coisas comuns que

concreto, utilizando as proprias
cilidades para aprenderem 0

as cercam, porque assim elas terdo mais fa

abstrato através de situagdes cotidianas.

P13 - Vejo relagoes, agsocio nameros com sua escrita, acredito que ndo
$40  processos completamente distintos, principalmente 4 nivel de
para cada aluno, depois

rial concreto, um

concei . :
onceitos. No inicio usei mate
de conjunto, porque acho que €

passei para o quadro, iniciel pela idéia

mais facil aprender.

s? (de modo geral € especifico na

5. ~A .
4. Como vocé avalia seus aluno

Matematica?)

P1 - Prova, exercicios, atividades diarias, acompanho s dificuldades dos

alunos.

P2 . Prova, exercicios, Jever de casd perguntas, avalio através do

caderno.

P3 - Provas, perguntas, questionzirios, exercicios, trabalho 0s €1T0S-

P4 - Avalio individualment®: cortijo cademos, exerciclos;

PS5 - Prova, cadernos, quadro-negro, exerciclos.
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P6 - Exercici
xercicios, dever de casa, questiondrios sobre 0 que foi ensinado

Avalio indivi
alio individualmente, quando vai ao quadro-negro.

P7 . T
Diagnéstico, prova, —exercicios, cadernos,  acompanho

dividualmente o desenvolvimento de cada crianga.

P8 - Dj
Discordo da prova, s6 dou prova porque a escola exige, trabalho

muj , e e s
to com exercicios, questionarnos, JOgos.

P9 . : e
9 -~ Achava que era sO prova, hoje ampliet minha concepg¢do. Avalio

tudo. Jei =
, leitura, exercicios, prova, postura.

P10 o o
Exercicios na sala, prova individual, toda sexta dou exercicios
Mimeografados para ver se entenderam a matéria da semana.

trabalhos, avalio muito 0

exercicios,’
s, ai eu tenho certeza

PIT - Utilizo provas,

de - i .
senvolvimento dos meus alunos atraves dos Jogo
se

eles aprendem ou ndo.
para 0 aluno como para o

P :
12.- Avaliagdo é um processo, ¢ tenso, fanto
o resultado da prova.

pro 5 - :
fessor, ndo avalio somente o produto, que €

P , . A ,
13 - Corregio individual, mando 1r a0 quadro as criangas que tém mais

dificuldade.
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ANEXO IV

Materiais graficos trabalhados em sala de aula no periodo das

observagoes

A - Resolugdo de Problemas ;
B- Representagio da idéia de Numero no Quadro Valor de Lugar ;

C- Avaliacio de Matematica ;
D - As Operagoes Fundamentais no Quadro Valor de Lugar;

/
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. h _ Séries 1t
Turno s Proffo.3
- - Valor: 27,0 ordditos =~ Obtovel
A noeda mrasileira
0 nome dz moeds brasileira®
N ' i a Real?
¢ 0 nome do polftico gue mudow © crugeiro real Par

[

v s 8T

————

QUe o noggo dinheiro HMAOUT
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‘\k ..__-——-—".——-—'"-‘" J
.\.\ . J— j
“OVA por extensgo: |
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ﬂ'}‘ « any
RS A _
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3

Bacy .
DN

\ OAP&HIO Roberto ganhou do pai dele R 42,00,
"oz un negégio com o Gabriel e ganhou naiz R$ 18,00
Tou um &lvm de figurinhas por RS 20,C0.
% Paulo Roberto ainda tem?

.Oberto ganhou do pai
3 Gabriel

& fav pars descobrir eom quando ficou?

20nta,

Yo de Pigupinhas custou
Wanto fieous

Conta faz pare gescobriz?
2 a aontg,

'S
§ g : )
Betade dog mimoros abuixo representando em conjuntos.

24 o
M

S

.

~
b T——
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T ag continhag armando e efatvando-ase
’\, " 174 = Q- 637 o 485
N foe 912 - 309
Q.
20 oz g 547 - 315
16 h~ 301 - 57
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