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RESUMO

GARCIA, Sônia Maria Santos. O Conhecimento Matemático 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, 

em entrevistas, e deduzidos de observações da sua prática de sala de aula. 

Para tanto foram objetos desta pesquisa treze professores de uma escola 

pública municipal, localizada em um bairro de classe média baixa de 

Uberlândia.

Nesta pesquisa, foi de fundamental importância recuperar parte da 

história, onde se originou o problema, com o desejo de compreendê-lo, 

buscando propostas para a Matemática que é trabalhada no ensino 

fundamental. Para isso foi necessário buscar subsídios teóricos na 

Epistemologia Genética e no Construtivismo de JEAN PIAGET. Com o 

auxílio desta teoria, procurou-se fazer uma reflexão dos estudos e 

pesquisas em Matemática, com o propósito de desvendar as descobertas 

desta última década.

A metodologia utilizada foi uma abordagem predominantemente 

qualitativa, utilizando como instrumentos de coleta de dados a entrevista, 

a observação e alguns materiais gráficos utilizados pelos professores no 

período das observações.
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As descobertas deste estudo foram analisadas em conjunto, de 

modo a compreender melhor o contexto vivido pelo professor.

Assim, as professoras verbalizaram uma concepção que se 

aproxima muito do desejo e da vontade de fazer uma Educação 

significativa tanto para elas como para suas crianças, mas praticam outra 

que muito se aproxima de concepções tradicionais, como o empirismo 

associacionista, que acredita na importância da memorização, da 

repetição exaustiva e nas associações entre estímulo e resposta na 

aquisição de conhecimentos.

Concluiu-se que o professor verbaliza uma concepção “desejada” 

e pratica uma outra concepção “mista”, algo entre o desejável e o 

possível. Algumas implicações foram discutidas com vistas ao 

redimensionamento do processo de capacitação e formação de 

professores quanto ao Conhecimento Matemático nas séries iniciais do 

Ensino Fundamental.
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INTRODUÇÃO

Esta dissertação se origina das inquietações que estiveram 

presentes na trajetória profissional e acadêmica da pesquisadora. Durante 

mais de quinze anos, a preocupação com o ensino da Matemática foi 

crescendo e se tomando uma grande questão a ser desvendada, mas, por 

vários motivos, era sempre deixada de lado.

Na medida em que as descobertas sobre a psicogênese da língua 

escrita começaram a tomar corpo e assumir uma importância igual ou 

maior a das outras áreas nas primeiras séries do ensino fundamental, esse 

problema foi tomando cada vez mais claro. Dentro deste contexto, a 

Matemática assumiu uma proporção maior, quer pelo desconhecimento de 

sua real especificidade, quer pela sua importância na primeira série.

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

indiferenciação ffeqüentemente observada da forma como a Matemática 

era tratada nas séries iniciais, privilegiando-se a língua escrita. Tal fato, 

de acordo com a experiência da pesquisadora, levaria a uma fragmentação 

do conhecimento, dificultando a assimilação por parte da criança. O 

problema incorporava, também, a concepção que toda prática é norteada 

por conceitos e pressupostos teóricos, implícitos ou explícitos, sendo, 
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assim, importante conhecê-los para trabalhar na reformulação de 

possíveis práticas deformantes.

O objetivo desta pesquisa foi, portanto, o de desvendar quais eram 

os conceitos e pressupostos dos professores quando trabalhavam 

Matemática na primeira série.

O ensino público foi escolhido para a realização desta pesquisa, 

porque a intenção era entender melhor os desafios aí enfrentados nesta 

última década, tais como evasão, repetência, qualificação do corpo 

docente. O ensino municipal foi selecionado porque foi local de trabalho 

da pesquisadora, e lá originou-se este estudo. A escola estudada situa-se 

na zona urbana de Uberlândia, 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 capítulo procurou mostrar a origem do problema 

pesquisado, a justificativa e os objetivos. Nesse capítulo foi necessário 

recuperar parte da história da educação municipal no período de 1983 a 

1993, local de trabalho da pesquisadora.

O segundo capítulo tentou desvelar a Epistemologia Genética e o 

Construtivismo de PIAGET. Essa teoria esteve presente no contexto da 

educação municipal relatado no primeiro capítulo e foi assumida como a 
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abordagem teórica neste estudo, explicitando-se seus principais conceitos 

e o processo de construção do conhecimento por parte da criança.

Procurando a ligação entre o conhecimento matemático e essa 

teoria, o terceiro capítulo revisita os estudos e pesquisas da Educação 

Matemática, discutindo problemas e propostas, privilegiando estudos que 

de alguma forma podem representar avanços conceituais nessa área, 

buscando subsídios da perspectiva epistemológica piagetiana apresentada 

no capítulo anterior para propor novas alternativas nesse ensino. Assim, 

inúmeros estudos e pesquisas foram analisados, dentre eles, KAMII 

(1988), SCHIELMANN (1988), CARRAHER (1988), RANGEL (1992), 

D’AMBRÓSIO (1993), MOURA (1993), ARAÚJO (1994), SPINILLO 

(1994), DANTE (1995) e LERNER (1995).

A partir do contexto anterior e da revisão bibliográfica procurou-se 

definir a Metodologia utilizada no trabalho, que é descrita no quarto 

capítulo. Foi feita uma pesquisa qualitativa e foram utilizados como 

instrumentos de coleta de dados a observação de sala de aula, a entrevista 

e a análise de alguns materiais gráficos utilizados pelos professores no 

período das observações. Procuramos destacar pontos significativos que 

revelaram a riqueza do cotidiano escolar bem como seus problemas.

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

das observações.
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O sexto e último capítulo traz as considerações gerais, procurando 

encaminhar possíveis propostas para o Ensino Público, tanto no que se 

refere à capacitação presencial e continuada dos professores em exercício 

como também na formação dos que cursam a habilitação do Magistério. 

Além das propostas, novos temas de investigação foram levantados no 

sentido de ampliar os estudos na área de Educação Matemática.
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CAPÍTULO I

A ORIGEM DO PROBLEMA, JUSTIFICATIVA E 

OBJETIVOS

LI - Como Apareceu o Problema

A proposta desta pesquisa é resultado de uma experiência vivida 

durante mais de dez anos, como educadora que contribuiu para a 

construção da história da Educação Municipal em Uberlândia, sendo 

também produto dessa construção. Essa história precisa ser resgatada e 

documentada, pois não se conhece até a presente data nenhum estudo ou 

pesquisa que revele, com rigor científico, todas as transformações por que 

a educação municipal passou desde a sua criação.

A necessidade de recuperar a história pessoal e profissional foi 

importante porque o Conhecimento Matemático que é o problema desta 

pesquisa foi-se construindo nos vários momentos da trajetória 

profissional.

Em 1983, fui contratada como professora I pelo município para 

trabalhar na Escola Municipal Afrânio Rodrigues da Cunha, minha 
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primeira experiência 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 Matemática eram tão frágeis quanto os correspondentes 

conhecimentos que deveríam ser trazidos para a sala de aula. Era uma 

situação em que a professora e os alunos desejavam aprender mas não 

sabiam como.

Não existia, nessa época, uma política de capacitação dos docentes 

no município e a prática do professor seria portanto sua única referência, 

predominando o senso comum e as experimentações empíricas.

No final de 1983, fui removida para a Secretaria Municipal de 

Educação e Cultura, na recém criada Divisão de Educação Pré-Escolar, 

com o objetivo de assumir todo o trabalho nas pré-escolas municipais, 

tanto administrativo quanto pedagógico.

O trabalho pedagógico realizado então nas escolas infantis do 

município era coordenado por um grupo de professores do antigo 

Departamento de Pedagogia da UFU. Existia na época um convênio entre 

a UFU, a Prefeitura Municipal de Uberlândia (PMU) e o MOBRAL 

(Movimento Brasileiro de Alfabetização). A Prefeitura assumia a rede 

física, que até o momento geralmente se constituía de casas alugadas, 

adaptadas como escolas, geralmente localizadas na periferia de 
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Uberlândia. O MOBRAL assumia os materiais didático pedagógicos e 

parte do pagamento dos estagiários da UFU.

No final de 1983, terminou o convênio e não houve interesse por 

parte da Secretaria Municipal de Educação em renová-lo. Nesse período, 

a Divisão de Educação Pré-Escolar começou a assumir todo o trabalho 

nas unidades escolares, principalmente o pedagógico. Essa divisão passou 

a recrutar profissionais de diferentes áreas da educação para atuar como 

coordenadores pedagógicos das unidades de pré-escola, fazendo-se 

posteriormente uma seleção ao nível de magistério, da qual estagiários e a 

comunidade em geral podiam participar. Vale ressaltar que foi a partir 

desta seleção que a prefeitura contratou, pela primeira vez, para o seu 

quadro de funcionários, professores habilitados para atuar nas unidades 

de pré-escola.

A divisão de Educação Pré-Escola iniciou um trabalho pioneiro no 

cenário da educação municipal, o de capacitação e formação permanente 

de toda a equipe, tanto no que se refere ao espaço pedagógico como do 

administrativo. Paralelamente a essa formação, os professores que 

atuavam nas pré-escolas também passaram por um processo de 

capacitação semelhante ao dos coordenadores, com muitas leituras e 

reflexões.
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A coordenação dos estudos buscou, então, subsídios teóricos na 

perspectiva psicogenética de JEAN PLAGET, quando vários temas foram 

estudados, muitas concepções foram reformuladas à luz desta teoria e a 

criança 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 função, 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 funções 

predominantemente assistencialistas, compensatórias e preparatórias; 

eram vistas como "guardiãs" de crianças, lugar para "brincar", também 

pensadas para compensar deficiências nutricionais que prejudicariam o 

rendimento das crianças pobres nos primeiros anos de sua vida escolar.

A experiência como capacitadora coincidiu com o início da minha 

própria capacitação, quer dizer, por um longo período, o "aprender" se 

misturava com o ato de "ensinar". Durante anos, trabalhei com os 

professores, acreditando que os meus conhecimentos poderíam ser 

"transmitidos": eu queria que os professores "conhecessem" o que eu já 

havia construído.

Após vários estudos, dentro dessa nova perspectiva teórica, 

procurou-se, na Divisão de Educação Pré-Escolar, fazer com que o 
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professor fosse visto como provocador, capaz de interagir com os alunos 

problematizando, socializando e também organizando conhecimentos. O 

conhecimento assumia, então, um novo papel, passando a ser entendido 

como um "objeto" que podería ser construído, questionável, superando, 

assim, sua mecanização.

Essa Divisão cresceu quantitativamente e, em 1985, deu um salto 

qualitativo no que se refere ao estudo em grupo. Esse salto está ligado à 

pesquisa sobre a psicogênese da língua, realizada no México por EMÍLIA 

FERREIRO e colaboradores da Argentina, Espanha e Suíça, que vêm 

procurando, desde 1974, uma explicação para o processo de aquisição da 

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

JEAN PIAGET.

“Neste sentido, inúmeros estudos e pesquisas se 
desenvolveram no Brasil e evidenciaram a mesma 
evolução nas crianças 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 iniciou uma nova fase, a de 

assimilação do que foi pesquisado por FERREIRO e a compreensão de 

que seus resultados eram parciais. Nesta fase, começou a ser trabalhada a 

fundamentação teórica do grupo. A forma como a teoria de PIAGET tinha 
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sido estudada, tanto nos cursos de Magistério, Pedagogia ou outras 

licenciaturas, não dava subsídios para que esse grupo entendesse uma 

pesquisa tão complexa como a psicogênese da língua escrita. A teoria de 

PIAGET, na época, era frequentemente entendida como reduzida apenas 

aos estágios 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 não se tenha tido o cuidado de entender que esses 

resultados eram parciais:

"Os resultados de investigação básica não são nunca 
diretamente aplicáveis à prática educativa. É preciso 
proceder a cuidadosas investigações pedagógicas, que 
também levarão tempo, enquanto continua a investigação 
básica..." (FERREIRO, 1988:39).

Por falta desta compreensão, a pesquisa sobre a psicogênese da 

língua escrita foi, muitas vezes, mal interpretada, tendo alguns tentado até 

mesmo transformá-la em método de ensino. Na maioria da vezes, 

usavam-se os níveis de conhecimento da leitura e da escrita _ pré- 

silábico, silábico, silábico-alfabético._ simplesmente como novo critério 

para classificar as crianças. A essência do processo, entretanto, 

permanecia o mesmo.
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Construtivismo foi entendido por alguns alfabetizadores como 

"pode-se tudo", e o resultado não era tão construtivo como o discurso. 

Com a sistematização dos estudos sobre as pesquisas de EMÍLIA 

FERREIRO é que se começou a entender que a grande revolução era 

compreender que a eficiência da alfabetização não estava nem nas 

cartilhas, nem nos métodos de ensino e, sim, na forma como a criança 

concebia o conhecimento. Deste modo,

"A grande contribuição de Ferreiro está, pois, na 
reconstituição da gênese do conhecimento sobre a língua 
escrita. Reconstituição esta reveladora da atividade 
construtiva do sujeito cognoscente, que busca, na 
interação com os objetos, superar os conflitos com os 
quais se envolve na longa e difícil interpretação do mundo 
que o cerca..." (NAVES, 1992:15).

No período de 1983 a 1988, os outros segmentos da Educação 

Municipal cresceram pouco em relação ao atendimento infantil, que teve 

um significativo desenvolvimento qualitativo e quantitativo.

Esse crescimento foi relevante somente em relação à língua escrita, 

a Matemática tendo sido deixada no segundo plano e, pela segunda vez 

senti necessidade de organizar melhor meus estudos nesta área para que 

pudesse contribuir e interferir de forma significativa na condução dos 

estudos no município, dando prioridade à educação matemática.
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1.2 - A Educação Municipal de Uberlândia a partir de 1989

Em 1989, em função das eleições, mudou-se a administração e, em 

consequência, a equipe da Pré-Escola foi desestruturada: alguns saíram, 

outros assumiram outras funções, houve uma tentativa de articulação no 

sentido de dar continuidade aos estudos, mas outros interesses, tanto 

políticos como profissionais, acabaram dispersando o grupo. Vale 

ressaltar que apesar das reestruturações internas das Divisões de Ensino, 

nesse ano aparece a primeira preocupação em estudar Matemática, de 

forma a compreender sua importância e o seu papel na alfabetização. Esse 

estudo é retomado em 1991 pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos 

Educacionais (CEMEPE), órgão da Secretaria Municipal de Educação, 

através das oficinas de Alfabetização.

Neste mesmo ano, ftii convidada pelos administradores dessa 

Secretaria, para dirigir a Escola Municipal Affânio Rodrigues da Cunha, a 

única escola de Primeiro Grau localizada na zona urbana. Aceitar o 

convite significou retomar para a escola em que trabalhei pela primeira 

vez como docente de primeira série em 1983. A escola, nessa época, 

estava sendo coordenada por três profissionais, das antigas divisões, uma 

de Pré-Escola, tuna de Educação 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 direção.

A escola foi reorganizada, tendo como principal objetivo capacitar 

com urgência seu quadro docente. Foram realizados vários estudos em 

todas as áreas do conhecimento, e através deles recuperou-se a 

preocupação de sistematizar encontros por áreas. Nesse ano (1989) a 

equipe centrou esforços no sentido de compreender as pesquisas que 

KAMII tinha realizado sobre a aquisição do conhecimento matemático 

pela criança.

Nesse momento descobri a importância e a relevância de buscar 

uma sistematização dos meus conhecimentos nesta área. A equipe 

assumiu uma postura de busca coletiva, as minhas inquietações passaram 

a ser também preocupações dos professores que atuavam da primeira à 

quarta série do ensino fundamental. Durante esses estudos buscamos 

compreender o "papel" da matemática no ensino fundamental, e a 

contribuição da "educação" para a matemática. Acreditando que a 

experiência vivida nessa escola podería auxiliar toda a rede municipal, em 

1991 deixei a direção do primeiro grau e assumi a coordenação do 

CEMEPE, que funcionou durante um ano no mesmo prédio da escola.

Em 1990, iniciou-se um processo de expansão física e funcional na 

educação municipal. A partir dessa época, como resultado das
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modificações constitucionais de 1988, em Uberlândia, a Prefeitura 

começou a construir e reformar escolas nos diversos bairros, novos e 

velhos da cidade, e, mais do que isso, assumiu sua manutenção e 

funcionamento, constituindo-se um sistema de educação com 

características próprias. Pouco antes disso, GADOTTI, (1989:61) já tinha 

alertado " que a expansão da rede municipal é inevitável, só que 

devemos distinguir a expansão e a qualidade do ensino municipal da 

municipalização de ensino".

Com esse crescimento, os administradores da Secretaria Municipal 

de Educação procederam a uma reorganização interna, extinguindo as 

divisões de ensino, dando-lhes outra denominação. O trabalho das antigas 

divisões de ensino passou a ser organizado em departamentos.

É importante salientar que, nesse período, foram concluídas as 

nucleações na Zona Rural, iniciadas na administração anterior. Hoje 

muitas escolas da zona rural, como também da zona urbana, têm sua rede 

física própria, com quadras, laboratórios e bibliotecas. A Constituição de 

1988 atribuiu uma nova missão ao município na área do ensino 

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

um Sistema Educacional.

16



Com as reestruturações internas, no período de 1989 a 1992, cada 

coordenador conduziu os estudos de acordo com as necessidades e 

interesses do seu grupo de trabalho. Mais uma vez a matemática volta 

para o segundo plano, outras pesquisas são priorizadas, e nesse período 

não se consegue acompanhar os avanços na área.

Por falta de uma política de capacitação para a rede municipal, 

houve uma fragmentação nos estudos. Os administradores da Secretaria, 

discutindo esses resultados, decidiram criar ofícialmente, em março de 

1991, o Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais 

(CEMEPE), cuja responsabilidade era de capacitar e aperfeiçoar os 

profissionais da Educação Municipal "permanentemente". Consultando-se 

o Caderno Informativo do CEMEPE (1991:10), é possível chegar à 

política de capacitação para o município:

"A Secretaria Municipal de Educação, como órgão 
oerenciador das escolas municipais, cria um espaço, em 
que os profissionais da área de ensino estejam em 
constante aperfeiçoamento, de forma que possam atuar 
adequadamente no ensino rural e urbano de Pré à 8a série, 
incluindo a alfabetização de Jovens e Adultos".

Cabería ao Centro de Estudos auxiliar as escolas a organizar seus 

projetos de estudos, objetivando ultrapassar a visão simplista e ingênua 
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que se tem de conhecimento, ciência e ensino, dando um caráter de 

educação presencial e continuada aos estudos.

A experiência de capacitadora tem revelado que, a cada novo 

trabalho, tenho aprendido mais do que ensinado; muitas vezes os 

professores não são consultados sobre o conteúdo a ser estudado, nem 

sobre a sua participação. Aqui pode estar mais uma razão para o 

tratamento que a Matemática tem recebido ao longo dos anos nas escolas 

públicas. Dessa forma, a capacitação, quando acontece, acaba perdendo a 

credibilidade dos professores, seus principais sujeitos.

É o relacionar teoria/prática, o iníerargir com os colegas na busca 

de soluções para problemas semelhantes que de fato capacitará os 

professores, como afirma Garcia (1990:34):

"Treinamento de professores nas quais se ensina como a 
criança aprende e como o professor deve ensinar, sem 
considerar a prática concreta dos professores, é 
radicalmente oposto a partir da prática docente, 
proporcionar a troca de experiências entre os professores 
e a teorização sobre a prática, ampliando e aprofundando 
o conhecimento empírico dos professores com o 
conhecimento científico de ponta".

Com o tempo, na vivência como capacitadora e pesquisadora da 

Matemática nas séries iniciais, foram aparecendo sinais de que os 

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

não eram suficientes para transformar o professor no sujeito de sua 

aprendizagem.

Capacitar professores é necessário e urgente, desde que 

capacitação seja entendida como processo, aqui visto como, desejar, 

acreditar, querer vivenciar momentos múltiplos, interdisciplinares e 

contínuos, tanto individuais, quanto coletivos.

Uma importante descoberta feita no estudo das pesquisas em 

educação matemática foi que, para o professor construir conhecimento 

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

semelhante à do aluno, por meio de situações individuais e ou coletivas.

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

Matemática se evidenciaram com mais enfasê. Constatou-se que a 

deficiência dessa área estava no fato de ter-se privilegiado muito (1985 a 

1990) outras áreas do conhecimento e, em conseqüência, não se sabia 

como trabalhar a Matemática na primeira série.

Foi o planejamento mais difícil de ser realizado: foram convocados

para nos auxiliar professores de Matemática que atuavam na Rede

Municipal, Estadual e na Universidade Federal de Uberlândia (UFU),

cada um com uma formação acadêmica diferenciada.
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Formou-se nessa época um grupo de estudo, em que os do 

CEMEPE tinham uma fundamentação teórica mais clara e definida sobre 

o objeto de estudo _ o desenvolvimento cognitivo da criança _ e os 

professores convidados de outras instituições conheciam os conteúdos de 

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

fórmulas prontas, algoritmos fechados de difícil compreensão, não 

admitindo muitas mudanças. Alguns desses professores apresentaram uma 

concepção de ensino diferente, indicando três momentos básicos de seus 

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

(exame).

A meta naquele momento era a de construir o mínimo de coerência 

entre os capacitadores, buscando entender como a Matemática podería

ser construída pelos professores.

Essa experiência tomou-me uma pseudo-pesquisadora desta área, 

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

durante muitos anos, dos conhecimentos matemáticos que eram ensinados 

nas escolas, ora como aluna que não compreendia os conteúdos

ensinados, ora como

postura e do discurso

professora, reprodutora desses conhecimentos, da 

matemático que foi ensinado como pronto, acabado

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

sistematizar a pesquisa empírica que vinha realizando ao longo desses 
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anos sobre o conhecimento matemático nas séries iniciais do ensino 

fundamental.

Em 1992, o comitê coordenador do projeto "Educação Para a

Ciência/PADCT(Programa de Apoio ao Desenvolvimento Científico e

Tecnológico)/SPEC(Subprograma Educação para a Ciência)", financiado 

pela CAPES e FNDE, convidou o CEMEPE para representar a educação 

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

participação das três redes de ensino público de Uberlândia.

O convite para integrar o comitê coordenador do projeto se deu 

porque alguns professores da UFU conheciam minha preocupação com o 

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

estava realizando, buscando compreender melhor esta área do 

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

educação presencial e continuada, denominado: "Repensando o ensino de

Matemática de primeira a quarta série", que depois acabou por integrar

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

cursos de Educação Continuada foram organizados em quatro módulos,

segundo o projeto (1990).

Um dos aspectos mais relevantes nesses módulos foi a avaliação

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

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

dos professores participantes do curso de Matemática, foi constatado no 

diagnóstico que, dos quarenta e dois professores, trinta e cinco 

apresentaram uma postura tradicional nas suas respostas, quando diziam 

que acreditavam e defendiam que o ensino eficiente se dava por 

intermédio da "Transmissão de Conhecimentos" e que aprendizagem é 

"Conhecimento Adquirido".

No mesmo diagnóstico, a concepção de ciência, visão de mundo e 

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

uma interação do indivíduo com o meio e sua transformação".

Essa contradição entre a concepção de ensino e a visão de mundo e

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

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

de PAULO FREIRE, a dicotomia entre teoria e prática é um obstáculo 

para a prática progressista, pois "na verdade o que devemos basear i a 

unidade dialética, contraditória, entre teoria e prática, jamais sua 

dicotomia". (1988:13).

Esta trajetória de capacitadora foi criando uma necessidade de 

repensar e refletir sobre vários discursos, principalmente o matemático, 

ensinado na primeira série, como algo possível de ser construído, 

compreendido e explorado por alunos e professores.
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“A distância demasiado grande entre o discurso do 
educador e sua prática, sua incoerência, é um destes 
obstáculos. O educador diz de si mesmo que éprogressista 
e tem uma prática retrógrada, autoritária, na qual trata os 
educandos como puros pacientes de sua sabedoria. Na 
verdade, sua prática autoritária é que é o seu verdadeiro 
discurso. O outro é a pura sonoridade verbal". fFREIRE, 
1988:13).

No início da última década aumentou a preocupação dos 

pesquisadores CARRAHER, DANTE, D’AMBRÓSIO, LERNER, 

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

ensino fundamental, os estudos e pesquisas nesta área começaram a 

crescer nos anos oitenta, as investigações estão sendo realizadas, tanto 

por professores de Matemática como também por Pedagogos e 

Psicólogos preocupados com a forma como a matemática tem sido tratada 

nas séries iniciais.

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

nrnhlema da Matemática está ligado à formação inicial 
acrescentam que o prooiem

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

Encontro Nacional de Educaçao Matemática, com a seguinte afirmação:
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"A escola normal é o elemento mais importante para uma 
ação política educacional visando à melhoria do ensino da 
matemática, o que, aliás, vale para a alfabetização. Não se 
trata apenas de aumentar a carga horária de matemática 
no curso normal, nem de incentivar as professorandas a 
manejarem técnicas didáticas não convencionais. Trata-se 
de algo mais difícil, que é mudar os valores que essas 
professoras têm a respeito da matemática...’XCUNHA, 
1993:180).

Ao longo do trabalho como capacitadora foi percebendo a 

necessidade de deixar a posição de expectadora e assumir uma postara 

mais ativa. Uma consequência disso é a realização desta pesquisa, que 

oferece a possibilidade de sistematizar as leituras e reflexões realizadas 

nestes últimos anos, discutindo e analisando alguns aspectos importantes: 

de que Educação Matemática se está falando, como e para que capacitar 

professores, quais são os conceitos e pressupostos dos professores que 

trabalham na primeira série do ensino fundamental quando se propõem a 

trabalhar com a Matemática.
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1.3 - Os Propósitos desta Pesquisa

Esta pesquisa foi direcionada para uma análise do conhecimento 

matemático e dos problemas a ele relacionados presentes na atuação de 

professores regentes de primeira série.

O objetivo desta pesquisa foi o de investigar quais eram os 

conceitos e pressupostos que norteavam a prática pedagógica dos 

professores alfabetizadores, no que diz respeito ao conhecimento 

matemático trabalhado na primeira série do ensino fundamental.

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

professor, ou, se chegam, estão totalmente descontextualizados, 

transformando toda discussão teórica sobre a epistemologia que gerou 

determinada postura em passos a serem seguidos como se fossem 

receitas, mecanizando a teona.

Uma ilustração desse equívoco apareceu na publicação do 

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

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

sobre o ensino de Matemática, em uma reportagem da Folha de São

Paulo:

25



"Os pesquisadores, se é que existem na área, ainda não 
conseguiram encontrar um modelo adequado as nossas 
realidades. Enquanto isso não acontece, vamos remando o 
barco à deriva, à mercê das tempestades, com alguns 
pequenos acertos e muitos erros... A partir do movimento 
chamado de matematica moderna e sob a inspiração de 
Piaget, o ensino de matemática passou a viver um quadro 
ainda pior que o anterior. Passou-se a valorizar muito as 
estruturas algébricas, porque, segundo o pedagogo 
Francês, o desenvolvimento da inteligência se processa de 
maneira semelhante àquelas estruturas. Iniciando o 
ensino de matemática sempre com a teoria dos conjuntos, 
houve uma verdadeira incrementação de símbolos, 
relações funções e tabelas. Como muitos professores da 
época não estavam preparados para assimilar aquelas 
inovações, passou-se a introduzir no ensino de 
matemática, de maneira artificial e inoportuna, um 
verdadeiro festival de símbolos. Aos poucos, os 
professores de matemática foram percebendo o excesso 
pedagógico ditado por aquela teoria e, hoje muito poucos 
se lembram de falarem conjuntos...'(IN SOUZA 

JÚNIOR, 1992:37).

Este professor espera a fabricação de um modelo pedagógico pelos 

pesquisadores. Comete equívocos conceituais quanto à teoria 

psicogenética de JEAN PIAGET e mostra-se 

educação de maneira geral.

Foi na Epistemologia Genética de 

buscaram subsídios para entender como 

conhecimento. PIAGET teve como

perdido no discurso

JEAN PIAGET que

ocorre a construção

objeto de estudo

da

se

do

o

desenvolvimento cognitivo das crianças, descobrindo, por meio de 

seus estudos, que as crianças tem estruturas mentais diferentes das
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dos adultos. Não sendo adultos em miniaturas, elas têm seus 

próprios caminhos distintos para determinar a realidade e para ver o 

mundo. Tal teoria será vista mais detalhadamente no próximo 

capítulo.
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CAPÍTULO II

A epistemologia genética e ( 

CONSTRUTIVISMO DE JEAN PIAGET

Será feita uma análise da teoria de PIAGET, explicitando aspectos 

relevantes de sua epistemologia genética para a Educação. Esses 

aspectos, que têm servido de referencial básico para vários pesquisadores, 

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

RANGEL(1992) e outros, mostram aos educadores um aluno capaz de 

construir e reconstruir seu próprio conhecimento.

JEAN PIAGET, biólogo suíço, iniciou suas pesquisas ainda bem

. npln estudo do conhecimento. Como pesquisador, jovem e mteressou-se pelo esu

ruAnHa aue lhe possibilitou a realização de viu na psicologia uma ciência que v

experimentos sobre o funcionamento da mente, sendo capaz de agregar a 

filosofia e a biologia, dando à filosofia um caráter científico, já que Piaget 

considerava o procedúnento metodológico da filosofia bastante 
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especulativo e a biologia, por sua vez, não lhe possibilitava fazer 

experimentações nesta área específica,

O objetivo primordial de PIAGET era o de solucinar a questão do 

conhecimento; fazendo várias perguntas dentre elas: como é possível 

alcançar o conhecimento? conhecimento de quê? com o auxílio 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 pergtmta de PIAGET é: “conhecimento do mundo em que 

vivemos, do meio que nos circunda .

Dentre as epistemologias clássicas conhecidas (racionalismo e 

empirismo) existe um postulado comum sobre a relação entre sujeito e 

objeto do conhecimento, ora dando ênfase ao objeto, ora ao sujerto. 

PIAGET critica esse postulado, acrescentando que o conhecimento não se 

a „KiPtns nem no sujeito, mas da interação entre os dois.onguia nem dos objetos, neu j

„ , • nhiet0 do conhecimento para PIAGET é o meio,Sendo assim, o objeto uv

abrangendo seus aspectos físicos e cultu

Com os resultados de suas pesquisas, PIAGET descobriu que a 

lógica não é inata e que se desenvolve gradualmente, discordando assim

• • * Hdeea o conhecimento ao amadurecimento, da concepção apnonsta, qu

e predeterminadas. Foi contra a concepção em etapas organizadas e p

, u crença no conhecimento como resultado da empirista, que postula um

29



percepção do indivíduo, como uma cópia do meio, e também discordou 

das teorias psicológicas associacionistas e comportamentalistas que 

mecanizam a experiência do sujeito. Essas discordâncias se devem ao 

fato de que, para PIAGET:

"O conhecimento resultaria de interações que se 
produzem a meio caminho entre os dois [sujeito e objeto/ 
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em 
decorrência de uma indiferenciação completa, e não de 
intercâmbio entre formas distintas. De outro lado e por 
conseguinte, se não há, no início, nem sujeito no sentido 
epistemológico do termo, nem objetos concebidos como 
tais, nem, sobretudo, instrumentos invanantes de troca, o 
problema inicial do conhecimento sera, pois, o de elaborar 
tais mediadores." (PIAGET, 1983:6).

A noção de “construção” resulta, pois, desse afastamento do

• • ~ Para PIAGET, o conliecimento não é umaempirismo e do apnonsmo. Para ElAum,

.m„„. existirá uma interação entre o "objeto do 
copia do meio e sempre e

, . „ "«nieito epistêmico". Para PIAGET o sujeito
conliecimento e o sujei p

epistêmico é o sujeito do conliecimento.

Ao estudar o desenvolvimento do conliecimento na criança,

n intplmêiicia se constrói através da estruturação 
PIAGET observa que a inteligen

. mi? lhe permitem adaptar-se ao mundo. Um 
dos esquemas mentais, qu P

•i • várias situações e de modos diferentes,
esquema pode ser utilizado em vau

de acão “aquilo que numa ação éPIAGET chama esquema de Ç 
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transponivel, generalizarei ou diferencial de uma situação para a 

seguinte". (PIAGET, 1983:11).

A teoria de PIAGET é entendida como uma teoria científica que 

explica os processos de aquisição dos conhecimentos, e esta baseada na 

interação do sujeito com o objeto de conhecimento. A teoria 

psicogenética visa descobrir como se organiza o conhecimento humano 

ao longo do desenvolvimento cognitivo.

A fim de compreender o que até aqui foi dito, seria necessário 

explicitar alguns aspectos importantes da teoria de PIAGET. Segundo 

KESSELRING, os conceitos de "estrutura", "equilíbrio" e "auto- 

regulação”, são os principais conceitos da obra de PIAGET.

2.1 .. Os Conceitos de Estrutura, Equilíbrio e Auto

Regulação

KESSELRING afirma que

"O conceito de estrutura vincula-se intimamente ao de 
equilíbrio... o equilíbrio cognitivo se distingue do biológico 
pela capacidade de identificar antecipadamente possíveis 
perturbações e de preveni-las através de medidas 
adequadas [auto-regulação]."(1993:85.86),
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As estruturas cognitivas são condições básicas de todo 

conhecimento, elas não são impostas pelo meio, por sensações ou 

percepções, nem são inatas, mas construídas pela ação. "As estruturas 

não estão pré-formadas dentro do sujeito, mas constroem-se à medida 

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

Desde bem pequenina, a criança, através da ação, vai construindo 

gradativamente suas estruturas cognitivas que se manifestam nos estágios 

de seu desenvolvimento cognitivo. Existem quatro fatores gerais que 

determinam a construção das estruturas específicas do ato de conhecer:

1. a maturação orgânica do sujeito: consiste na capacidade do 

sujeito em abrir novas possibilidades para o aparecimento de certas 

condutas, condição necessária, mas não suficiente, uma vez que o 

conhecimento se constrói através da interaç~

2. a experiência adquirida no exercício da ação sobre o objeto,

que PIAGET distingue sob as formas de experiência física e lógico-

matemática:
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2.1- a experiência Jisica: é aquela que permite, através da 

abstração simples ou empírica, retirar informações dos próprios objetos, 

descobrindo qualidades que lhes são próprias, por exemplo, a forma, o 

peso, o tamanho, a espessura, a cor, se é plástico, madeira, borracha, 

papel ou vidro, etc.

2.2- a experiência lógico-matemática: ocorre através da abstração 

reflexiva, porque consiste em relações mentais criadas pelo próprio 

sujeito. Ex: as crianças criam relações simples entre dois ou mais objetos, 

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

Tomam-se capazes de deduzir, mais tarde, que a quantidade de bolas é 

maior que a quantidade de bolas vermelhas.

Os dois tipos de experiência são adquiridos no momento da 

. _ - numa ordem temporal especifica, como, pormteraçao e nao ocorrem num

, . . „ pvneriência física e depois a experiência lógico-exemplo, pnmeiro a expenc

a nmfl criança consiga abstrair as propriedades matemática. Para que uma cn y

nrecisa inseri-las num sistema lógico- físicas de um objeto, ela precisa

i i relações entre vários objetos, solidificando ematemático, estabelecendo reiaçoe»

• cph nível de desenvolvimento. Desta fonna a 
ampliando cada vez mais o s

niArFT condição essencial para o desenvolvimento experiência, é para PIAGB1 co y 
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da inteligência, mas não suficiente, pois o desenvolvimento pressupõe 

uma atividade estruturante do sujeito.

3. a influência do meio social externo: necessário, mas também 

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

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

explicam a complexidade da construção do conhecimento, já que este não 

pode ser ensinado, por transmissão, ao sujeito. Ao contrário, para 

compreender esse conhecimento o sujeito, possui esquemas que lhe

• x A mundo evidenciando assim a existênciapermitem assimilar e interpretar o munao, ev 

de um mecanismo 'construtor interno .

das estruturas cognitivas: é o mecanismo 

iva de um patamar de equilíbrio a outro, 

do
cada vez mais

ao

aos

4. a equilibração

interno de passagem progressiva —

estável. A concepção piagetiana da gênese e

, ^rimento é contrária ao empirismo e 
desenvolvimento do conhe

.pctes reduzem o conceito de experiência 
apriorismo, não so porque e

, Stores inatos, mas também por ignorar a função 
limites da percepção e de fat

Ars quieito mediante uma progressiva da atividade construtiva do sujen

a «ídA nsicogenético, a equilibração é o motor 
equilibração. Do ponto de vista psic g

da construção do desenvolvimento cognitivo.
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O equilíbrio de uma estrutura não é total, será sempre relativo à 

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

equilíbrio melhor. O processo de equilibração consiste geralmente em 

melhorar o estado inicial das estruturas cognitivas.

Temos, nas palavras de CASTRO, a noção de EQUILÍBRIO,

"O processo de equilibração não consiste numa simples 
volta ao ponto de partida, mas conduz, em geral, a um 
estado melhor que o inicial O mecanismo auto-regulador 
é construtivo, traz progressos e engendra novidades. Essa 
orientação para melhoria, a construção de novidades... 
caracteriza uma equilibração majorante." (CASTRO, 

1983:22).

A equilibração majorante decorre do processo de equilibrações 

sucessivas que se diferencia das mais simples e incompletas, extraída do 

„ . , . regulações. Ela se organiza, fazendo com
funcionamento propno dessas g y

. . ™ Anrínneca e progrida. O enriquecimento mais
que a estrutura cognitiva se enriqueça p &

- rrr<.diia1 das negações de diferentes tipos significativo é a construção gradual aas g y

z • • menos interiorizadas), porque sua aquisição
(parciais, totais, mais ou m

construção, também gradual, das operações 
confunde-se com a construção,

1

reversíveis.
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E a auto-regulação é a capacidade que o organismo tem de 

preservar um sistema de equilíbrio, seja em caso de perturbação ou de sua 

melhoria. "Vida é, em essência auto-regulação .(PIAGET APUD 

KESSELRING, 1973:27).

Ao estudar o desenvolvimento cognitivo infantil, PIAGET 

descobriu que esse desenvolvimento é caracterizado por construções e 

reconstruções, adquirindo, assim, um caráter seqüencial e integrativo,

"Sequencial porque pode-se distinguir, nos vários 
momentos evolutivos, certas características específicas que 
se manifestam tanto nos arranjos espontaneamente feitos 
pelas crianças com ^jetos diversos como nas 
justificativas que elas fornecem.’ (SEBER, 1989.15).

O caráter integrativo significa que as construções de um estágio 

anterior são integradas às construções do estágro seguinte, como 

fnrmaç de conhecimento. Com esse caráter conteúdos necessários a novas f

, . A intPOTada o desenvolvimento infantil ocorre em
de graduação sucessiva e integr ,

quatro estágios.
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2.2 - Os Estágios do Desenvolvimento Infantil

• O sensório-motor que vai do nascimento até, 

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

criança neste estágio constrói e coordena esquemas de 

assimilação, tendo como referência suas percepções e 

movimentos. Este estágio caracteriza-se pela construção de 

esquemas de ação que possibilita à criança assimilar objetos e 

pessoas, refere-se a uma inteligência prática, que coordena, no 

plano da ação, os esquemas que a criança utiliza.

, • mie se inicia com a linguagem e• O pré-operatório, etapa que se

. ■ vnlta de sete anos: esta fase caracteriza-se pela 
avança ate por volta ae

■C < nõn função simbólica e pelo aparecimento 
plena mamfestaçao da y

. . . , nnpracões Nesta fase a criança pode representar,
intuitivo das operações.
substitur objetos ou acontecimentos, age "como se" fosse, por 

simulação. Por lhe faltarem recursos cognitivos para sair do seu 

diferenciando e integrando os estados e 
ponto de vista e oper ,

~ coisas fala-se do caráter egocêntrico
as transformações das coisas,

desse estágio.



• Operatório concreto, período entre 7 a 12 anos, denominado 

de etapas das operações concretas: este estágio é caracterizado 

pelo início das operações lógicas que são marcadas pelo 

pensamento reversível, ou seja, a criança neste estágio é capaz 

de admitir a possibilidade de se efetuar a operação contrária. 

Para PIAGET, neste estágio, os estados estão submetidos às 

transformações reversíveis.

• Operações proporcionais ou formais que acontece a partir dos

12 anos: neste estágio o pensamento lógico alcança um nível 

maior de eqiülibração, constituindo uma lógica proposicional, 

que foi considerado por PIAGET o auge do desenvolvimento 

cognitivo.

Para PIAGET, cada estágro de desenvolvimento é marcado pela 

nróürias, mas integradas às estruturas construção de estruturas cognitivas propim ,

, ■ amoliando os patamares que seconstruídas no estágio antenor, ampnai

, ' pniiilíbrio Sendo assim, de um patamar de
complementam através de equii

, • n pctánio o sujeito modifica e amplia suasequilíbrio a outro, de estagio a estagio, o j

. , i npressidades dos objetos que assimila,
estruturas para ajusta-las as nece
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Cada estágio constitui-se, então, numa forma momentânea de 

equilíbrio que, pelo processo de equilibração, prepara as construções 

posteriores em direção a um equilíbrio cada vez mais estável. Portanto, 

cada estágio é definido por características próprias, na medida em que a 

criança constrói determinadas estruturas cognitivas. Por exemplo: no 

operatório concreto consolidam-se as noções de classificação, seriação e 

conservação que no período anterior eram intuitivas. Os estágios vão-se 

diferenciando dos anteriores, de forma que a criança passa a dispor de 

novos esquemas, diferentes, mais flexíveis e móveis.

Dispondo de esquemas de ação, que são flexíveis e capazes de 

transformação, o sujeito constrói o conhecimento do mundo real, 

imprimindo significado a tudo que o cerca. Essa construção somente é 

possível graças ao equilíbrio entre os mecanismos de assnnilaçao e 

acomodação.

2.3 - As Noções de Assimilação, Acomodação e Adaptação

Na teoria psicogenética de PIAGET, as noções de assimilação e 

acomodação constituem aspectos essenciais. Assimilação é a 

incorporação do objeto de conhecimento, ou de parte dele, à estrutura 

cognitiva do sujeito; e acomodação é a modificação que a estrutura sofre, 



devido à incorporação de elementos novos a ela, ou seja, é a 

transformação que os esquemas de assimilação precisam realizar para que 

a estrutura cognitiva se ajuste ao objeto.

"A assimilação e a acomodação são, portanto, os dois 
pólos de uma interação que se desenvolve entre o 
organismo [sujeito] e o meio [objeto], a qual constitui a 
condição indispensável de todo funcionamento biológico e 
intelectual; e essa interação supõe, desde o início, um 
equilíbrio entre as duas tendências dos pólos opostos". 
(Piaget, 1979:328).

É através desses dois mecanismos que o sujeito constrói o 

conhecimento. Entendido dessa forma, o conhecimento é uma aquisição 

do sujeito que assimila as informações com as quais se defronta a partir 

de sua interação com o realj sendo necessário interpretá-las, ele o faz com 

base nas estruturas que já possui.

Tudo o que o sujeito construir futuramente será determinado pela 

assimilação. Assimilar será sempre assimilar através de esquemas e sendo 

assim, é impossível determinar o que surge primeiro, se a assimilação ou 

o esquema, já que um depende do outro para seu funcionamento. Para 

PIAGET a acomodação diferencia os esquemas de ação, visando, por um 

lado, adaptá-los melhor à diversidade e, por outro, colaborar na criação 

de novos esquemas.
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Se a assimilação é a "incorporação de elementos do meio à 

estrutura", a acomodação é a "modificação dessa estrutura em função 

das modificações do meio." (DOLLE, 1987.50). Pode-se afirmar que a 

adaptação é um estado de equilíbrio entre a assimilação e a acomodação. 

Sendo assim, não existe assimilação sem acomodação, um não acontece 

sem o outro. E a organização refere-se ao aspecto interno das relações 

que ligam entre si os elementos já adaptados.

O desenvolvimento cognitivo é um processo de equilibração. Para 

ag estruturas cognitivas das crianças mudam através da 

adaptação a situações novas que enfrentam no seu cotidiano. Nas suas 

palavras, "inteligência é adaptação e sua função é estruturar o 

universo, da mesma forma como o organismo estrutura o meio 

ambiente". (PIAGET, 1983:11).

Desde o início de suas reflexões teóricas, PIAGET afirmava que o 

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

conhecimento, por exemplo: os objetos físicos, o sistema de numeração e 

todas as relações que o definem. Por sua vez o sujeito conhece os objetos, 

porque os insere numa estrutura mental que possui no momento da 

interação. Essas estruturas, como já foi dito, vão sendo construídas pela 

interação, ou seja, na simultaneidade da ação da criança sobre o mundo e 

a ação do mundo sobre a criança.
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=>Todo esse processo de construção das estruturas cognitivas 

vem acompanhado por dois mecanismos solidários: a abstração e a 

generalização, abstrair, numa primeira acepção, pode ser entendido por 

algo como isolar uma qualidade perceptível 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" só é 

possível, porque pode-se isolar e generalizar, os dois mecanismos que 

compõem os passos da abstração.

PIAGET distingue ainda a abstração empírica, em que as 

informações são obtidas da experiência física, tais como bater, puxar, 

empilhar, o que permite extrair informações das características dos 

objetos e das ações, a abstração reflexiva, ou refletidora, fase em que a 

criança descobre a possibilidade de estabelecer relações de 

correspondência, de ordem, de comparação e, por último, a abstração 

refletida, que ocorre quando a abstração reflexiva toma-se consciente. A 

criança passa a refletir sobre suas ações. A generalização é o mecanismo 

de passagem da ação a representação, isto é, o processo de construção e 

reconstrução.

O processo de construção de conhecimento se dá individualmente, 

no sentido psicológico e neurológico, sendo que o social realiza-se ao 

nível das trocas simbólicas e o elo de ligação é realizado pela ação da 
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criança. Sem esse processo as estruturas não se constituem e as crianças 

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

construção do conhecimento é abstração empírica e, sobretudo, reflexiva.

A criança, por volta dos 7-8 anos, passa a admitir um princípio de 

identidade de nível operatório, o que a toma capaz de classificar, seriar, 

colocar em correspondência objetos. Trata-se, no entanto, de ações sobre 

os objetos e não de operações sobre enunciados verbais. É o inicio das 

"operações concretas", mas já organizadas em estruturas reversíveis com 

leis de totalidade.

2.4 - As Operações Concretas e o Início do Pensamento 

Lógico

É através da conquista dessa estrutura reversível que a criança 

compreende as possibilidades de fazer e refazer «ma mesma ação.

"Chamaremos reversibilidade a capacidade de executar a Uiama sentidos de percurso, mas tendo a

conMde que se trata da mesma ação". (PIAGET, 
1957:40).
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| Reversibilídade é a capacidade de considerar simultaneamente uma

ação e sua inversa, ou sua equivalente, ou uma ação realizada e mna não 

realizada (virtual ou apenas possível). Por isso PIAGET afirma que no 

estágio operatório concreto os estados são submetidos às transformações 

reversíveis.

A reversibilídade se apresenta no período das operações concretas 

sob duas formas:

"lima aue podemos chamar de inversão, ou negação, que 
aparece na lógica das classes, a aritmética, ele, a outra 

operações de relação." (PIAGET, 19W.241).

A reversibilídade, uma vez adquirida, possibilita à criança, 

encontrar a objetividade, necessária para abordar os fenômenos 

considerando-os sob diferentes pontos de vista. Essa objettvidade, enfim, 

permite a ela "operar" e atingir a realidade, ao tomar "consciência" de 

suas ações sobre os objetos.

As crianças que ffeqüentam as séries iniciais do ensino 

r vo Pfária correspondente ao período de 07 a 11 fundamental estão na faixa etana corr p

^nnderia segundo PIAGET, ao estágio operatório anos, o que correspondería, 

concreto.



"A passagem do nível pré-operatório ao operatórío pode 
ser vista como uma transição do fazer ao compreender; 
nesta transição o fazer não desaparece, mas é 
reconstruído ao nível da representação, estruturado pela 
capacidade operatória, ou seja, ao nível da compreensão, 
mas o fazer, a ação é a condição necessária da 
compreensão". (BECKER, 1983:113).

Há, no pensamento operatórío concreto, se comparado ao pré- 

operatório, uma direção do desenvolvimento no sentido do real ao virtual. 

Assim, classificar os objetos significa construa de tal fonna novos objetos 

que possam ser ligados aos objetos já classificados, e assim 

sucessivamente novas inclusões se tomam possíveis. Desde bem pequena, 

a criança estabelece relações entre os objetos, quando compara, quando 

ordena Dor suas semelhanças ou diferenças, sem ainda agrupa ou os oraena pw

realizar estas ações de forma lógica e conscientemente.

Inicialmente essas relações são de natureza sensório motora e

„ oerrencões e manipulações em função da capacidade apoiam-se em percepções

«n«ní As relações vão sendo enriquecidas pela perceptiva tátil que possui, as v

representação mental que a criança consegue fazer dos objetos, mesmo na 

sua ausência, dos acontecimentos do passado, libertando, aos poucos, seu

, nrático e imediato da fase anterior. As estruturaspensamento do carater pratico

. npressitam ainda dos objetos reais, passíveis de cognitivas deste período n

serem manipulados e



"Não repousam sobre enunciados de proposições verbais, 
mas sobre os objetos que elas se limitam a classificar, 
seriar, colocar em correspondência, etc... Em outras 
palavras, a operação nascente ainda está ligada à ação 
sobre os objetos e à manipulação efetiva, ou simplesmente 
mentalizada". (PIAGET, 1989:114).

A construção das operações concretas marca o início do 

pensamento lógico, que é regulado pela reversibilidade, que dá mais 

mobilidade ao pensamento e lhe permite uma descentração progressiva 

mais rápida. Esta etapa é caracterizada por uma série de estruturas 

cognitivas em vias de acabamento, que PIAGET denominou de 

"agrupamento”. As relações lógicas constituídas no período concreto 

engendram, no pensamento da criança, as estruturas de CONSERVAÇÃO. 

CLASSIFICAÇÃO e SERIAÇÃO OPERATÓRIAS.

2.5 - A NOÇÃO DE CONSERVAÇÃO

Para PIAGET e INHELDER (1975) o desenvolvimento da noção 

de conservação, que se refere às quantidades contínuas (líquido e massa) 

e descontínuas (contáveis como unidades intensivas ou discretas) se inicia 

a partir de um nível de não conservação.
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A criança só atinge a estrutura de conservação operatória quando 

seu julgamento toma-se independente da percepção, como, por exemplo; 

quando as quantidades passam a ser compreendidas como permanentes, 

embora mude a forma. Esta estrutura estará constituída quando a criança 

construir a noção de invariantes como a quantidade, substância, peso, 

volume, etc e seu pensamento da criança alcançar a reversibilidade.

“Os argumentos empregados pela criança para justificar 
as conservações são: 1) identidade: “é a mesma massa” 
ou “só fizeram encompridá-la”, “não se tirou nem se 
acrescentou nada”; 2) reversibilidade simples: “pode-se 
deixá-la como antes”etc...; 3) compensação: “é mais 
comprida (a salchicha comparada com a bolinha inicial), 
mas é mais fina. "etc” (PIAGET & INHELDER, 1975:27).

Esses argumentos são solidários, apesar de sua complexidade 

aparentemente crescente. A identidade geralmente vem acompanhada de 

reversibilidade e de compensação. Isso significaria que a criança só 

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

por exemplo "é a mesma massa (identidade), dando-se conta de que 

pode fazê-la retomar ao estado inicial, "pode-se deixá-la como antes" 

(reversibillidadé) e, por último, tiver consciência de que a quantidade de 

massa é a mesma, nas duas situações, é mais comprida, mas é mais fina" 

(compensação).
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A criança não constrói a noção das quantidades mediante simples 

comparação visual entre dois objetos físicos. Chega-se à noção através da 

representação da sequência das diferentes situações de transformação. Na 

medida em que constrói a representação, compara comprimento com 

espessura. Para KESSELRING,

" enquanto o esquema de permanência dos objetos se 
vincula a uma atividade representativa simples [de 
primeL ordem], o esquema de conservação das 

quantidades tem como PreJss,lP^0“^acltla‘,e de 
representação de segunda ordem. ( • )•

Quando uma criança não consegue demonstrar que possui a noção 

de conservação é porque lhe falta construir as estruturas de conjunto, o 

que só é possível através das operações reversíveis. A noção de 

conservação é construída de forma integrada com as outras noções.

2.6 - A NOÇÃO DE CLASSIFICAÇÃO

" uma classe qualquer caracteriza-se sempre por: 1) Sua 
caracteres comums que se apticamaoas indivíduos que a compõem 2) Sua extensão, 

rn e concerne ao conjunto dos indivíduos aos quais se apkam as qualidades dos caracteres comums. (DOLLE,



Classes são conjuntos de objetos ou acontecimentos que se reúnem 

por suas características comums. As características comuns definem as 

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

classificados de diferentes maneiras, conforme a dimensão que se 

privilegia no momento. Entretanto nenhum objeto pode pertencer 

simultaneamente a duas classes na mesma dimensão. As estruturas 

cognitivas de classe se organizam em agrupamentos que são: Operação 

Idêntica, Operação Inversa e Operação Associativa.

A estrutura operatória, baseada na reversibilidade, assinala a 

~ indução e a criança pode compreender que os conquista da operaçao de inclusão e a u y f

critérios que unem os objetos numa classe maior não se perdem quando 

esta é dissociada em subclasses, mas se sobrepõem. O equivalente

~ ínx/prqa auando duas subclasses são incluídas muna 
acontece na operaçao inversa, q

, • A ntilirar os métodos descendente e ascendente de
classe maior. Ao utilizar

quilibrada, como um único sistema de operações direta e 

. usar dois ou mais critérios ao mesmo tempo, 
inversa, a criança pode ainda usai

, pMcsifícaçôes multiplicativas construindo,
para proceder a clas v

de duas ou três entradas.
paulatinamente, seus quadr

PIAGET e INHELDER (1983) descrevem uma evolução na 

~ \iiim nrimeiro momento, aparecem as coleções 
constituição desta noçao.

cp nreocupa inicialmente com os critérios 
figurais, em que a criança nao se p

maneira e<

kjjssmbb
MmTOM, 
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de semelhança ou diferença dos objetos entre si. Sua preocupação está 

nos objetos e na sua forma. Já no segundo momento, aparece o nível das 

coleções não figurais, que consiste na formação de grupos de objetos 

reunidos por quaisquer semelhança,

A estrutura operatória de classe só estará construída quando a 

criança conseguir fazer inclusões hierárquicas. A inclusão de classes está 

hgada à compreensão de "todos e alguns", enguanto quantidades puras e 

relativas, sendo complementares. Com a conquista da reversíbílídade a 

criança passa a compreender que os critérios que unem os objetos numa 

mesma classe maior não se perdem quando esta é distribuída em sub- 

classes, mas se sobrepõem.

2.7 -A NOÇÃO DE SERIAÇÃO OPERATÓRIA

Este tema fez parte das investigações de PIAGET e 

ÍNHELDER(1975), e PIAGET e SZEMINSKA(1981). Segundo essas 

Pesquisas, num primeiro momento a criança não produz a configuração 

desejada. Ela justapõe pares ou trios, separa-os em grandes e pequenos, 

pesados e leves, não sendo ainda capaz de acrescentar novos elementos 

aos já seriados. Num segundo nível de estruturação, a criança chega à 

ordenação correta, por tentativas. Não consegue ainda intercalar 
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elementos em uma série ja constituída. Somente num terceiro momento é 

que a criança consegue êxito.

Este "método descrito por PIAGET, INHELDER e 

SZEMINSKA, consiste em escolher o maior objeto, em seguida o 

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

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

colocar novos elementos em uma serie já constituída.

Na seriação os objetos são agrupados de acordo com suas 

diferenças ordenadas. Seriar objetos é ordená-los de acordo com algum 

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

nâo está no resultado das ações das crianças, e sim na maneira como 

realizam estas ações.

As crianças já terão construído a estrutura de seriação quando 

•r Octo método uue é sistemático, em que procuram conseguirem utilizar este metoao, q«

pntre os demais a fím de construir uma ordem distinguir o maior elemento entre os uc

serial. Pode-se afirmar que.

„Â inteligência operatória concreta consiste, pois emA inteugenm ? objetos e suas propriedades
classificar, sem, aQ ()bje{0 concreto
no contexto de d de raciOcinar sobre simples
direto e sem a P0SSflU^,n6} 
hipóteses." (DOLLE, 1987.116).
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Para entender o construtivísmo de PIAGET, é necessário conceber 

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

que a criança constrói já foi construído por outros sujeitos, dai a idéia de 

re-constração, tão discutida por pesquisadores e estudiosos da educação.

O construtivismo Piagetiano supõe, por parte do professor, 

conhecer bem o objeto do conhecimento que será estudado por ele e pelas 

crianças, supõe também conhecer o sujeito, a criança, que irá construir 

esse conhecimento.
A intervenção adequada pode fazer com que a criança supere suas 

dificuldades. O professor nesta visão toma-se suporte das interações 

individuais ou coletivas, que por sua vez é coordenada por um processo 

de constantes equilibrações.
, « rtpctp final de século seria o de criar

O grande desafio deste nnai

•, . • nara que os professores, de maneira geral,
oportunidades significativas par q
pudessem construir seu conhecimento em situação semelhante à da 

criança, compreendendo a concepção epistemológica que embasa o 

contrutivismo piagetiano.
No próximo capítulo será discutido o conhecimento matemático nas 

séries iniciais, seus problemas e 

teórico a epistemologia genética 

apresentado neste capítulo.

propostas. Tendo como referencial 

e o construtivismo de PIAGET,
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CAPÍTULO III

O Conhecimento Matemático nas Séries Iniciais: 

Problemas e Propostas.

A partir dos anos 80 houve uma verdadeira revolução no eixo das 

discussões sobre o processo de alfabetização relativamente ao domínio da 

língua escrita. As investigações sobre a psicogênese da língua escrita e a 

ampla divulgação da Psicologia Genética de JEAN PIAGET e seus 

estudos epistemológicos de caráter construtivista auxiliaram bastante as 

pesquisas também na área da Matemática, que cresceram 

consideravelmente nesta década, principalmente quanto às reflexões desse 

procedimentos

ensino nas séries iniciais.
... nn decorrer dos anos, foi sendo mitificada, por 

A Matematica, no aeconc

alunos, professores e pais, como sendo uma área de dificü compreensão, 

sendo considerada "" * *

infalíveis" (D’AMBRÓSIO, 1993:35). Essas 

valorizadas" que algumas crianças já chegam à 

ínmmoetentes para realizar qualquer tarefa que 
primeira série sentindo-se m P 

dificuldades são tão

soe como Matemática.
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Ainda hoje encontramos os reflexos e a influência do que se 

denominou Matemática Moderna, nas séries iniciais do Primeiro Grau.

Há professores que insistem em dar atividades às crianças sobre 

conjuntos, conjunto vazio confundindo com a noção de zero, operação de 

união como sinônimo de adição de números naturais e os símbolos 6 í

C (pertence, não pertence, contém, contido) etc, acreditando que com 

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

confundem a criança do que facilitam o seu aprendizado sobre números 

naturais e suas operações.
Em Matemática, uma coisa é a Teoria de Conjuntos e outra a 

Teoria sobre Números - aquela é um componente a mais que pode ou não 

desta Para as crianças de 7 a 8 anos é 
estar a serviço do aprendizado

. „ n liqo da Teoria de Conjuntos, que somente irá 
muito extemporâneo o uso ua

4- p servir de ferramenta de trabalho quando o aluno 
auxiliar a aprendizagem e servir

^ncamento os vários campos numéricos: 
já tiver construído em seu pensamento

Naturais, Racionais, Inteiros, Irracionais, Reais, etc.

A Matemática Moderna foi um movimento de reformulação do 

• nas escolas, feito por um grupo de matemáticos 
conteúdo a ser ensinado nas

D -s n0 início dos anos 60 e se denominaram de 
que se reuniram em Pans, no

, r . ,.,-unn nreocupado com o fracasso escolar Bourbaki (pseudômino). Esse grupo, preo p
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em Matemática em âmbito internacional, julgou que o atraso cientifico se 

devia ao currículo escolar de Matemática. O leste europeu, nessa época, 

parecia mais adiantado, pois haviam lançado no Espaço o satélite artificial 

Sputinik.

Após várias reuniões, concluíram que a teoria sobre conjuntos 

deveria ser tratada em todos os níveis de escolaridade porque ela seria 

tuna teoria unificadora dos vários temas como Números, Geometria, 

Trigonometria, etc.

Há de se ressaltar que esse grupo fazia um tratamento do conteúdo 

matemático de forma estrutnralista, pois esta filosofia estava em destaque 

na época.
• jnrPQ têm dedicado seus estudos a propostas que Muitos pesquisadores tem ucu

• cimnlista e fragmentada desse ensino. Entre 
buscam ultrapassar a visão simp

eles estão KAMII
& DECLARK(1988), CARRAHER & 

.-.Vín x, IOSEPHÍ1992), MAGNUSSONSCHIELMANN(1989), KAMII & JO^rm

RANGEL(1992),
JÚNIOR(1992),

D'AMBRÓSIO(1993),

FERREIROÍ1992),

BECKER(1993), MOURA(1994),

, fDMi?Ríl995). Tais pesquisadores têm buscado
SPINILLO(1994) e LERNER(R" >

■ «nhre os prejuízos que essa mitificação têm trazido
explicações cientificas sobr P

,. rpçneit0 à evasão e repetência nas séries iniciais.
para a área, no que diz resp

Neste aspecto FERREIRO afima que
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"As maiores taxas de repetência se situam nas três 
primeiras séries do primeiro grau, o filtro mais severo está 
na passagem do primeiro para o segundo ano da escola 
primária, alcançando em alguns países da região cifras 
excessivas(...) no Brasil por exemplo(...)uma em cada duas 
crianças repete o primeiro ano, repetem em média 30% de 
todos os alunos do ensino básico(..) isso na América 
Latina." (1992:12).

O quadro acima parece ser agravado pelos cursos de formação de 

professores, tanto das Universidades como também do Magistério do 

Segundo Grau.

"A formação do "professor primário", com o curso de 
Magistério (2ograu), inclui muito pouca Matemática como 
objeto de estudo. Ele não tem o tempo interno de repensá- 
la como construção sua para poder organizá-la como 
teoria a ser ensinada. Em geral, as cadeiras de Didática de 
seus cursos abordam apenas sugestões de atividades 
didáticas e não discutem o cerne da questão: a própria 
Matemática e a construção desses conhecimentos pela 
criança". (BORDIN e GROSSI, 1992:84).

Muitos professores perguntam porque as crianças devem tomar 

posse do objeto de conhecimento matemático, reinventá-lo e reconstrui- 

10, quando se pode stmplesmente ensiná-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

, fórmulas, regras, exercícios repetitivos e de aprendizagem, mostrando que rotmutas, g

/r nor um conjunto de regras para manipulartreino de algoritmos (formados por um j
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símbolos núméricos escritos) raramente produzem compreensão, pois esta 

provém essencialmente da ação e reflexão da criança. A explicação 

construtivista baseada em PIAGET, entende e explica que o 

conhecimento matemático é,

" aminÉntêfíiaiitê uma construção efetuada na interaçao 
sujeito-ohjeto, e originária de um processo de abstração 
reflexionante, abstração que implica tomada de 
consciência ou apropriação pelo sujeito dos mecanismos 
da própria ação. O conhecimento matemático origina-se, 
portanto, da própria ação humana e de suas 
coordenações, assim que se tornam conscientes. Provém 
primariamente da experiência lógico-Matematica, pela 
qual a ação do sujeito retira qualidades da própria 
coordenação das ações e, só secundariamente, da 
experiência Jtsica pela qual a açao do sujeito, ja munida 
de esquemas entre si coordenados, retira qualidades dos 
objetos; a experiência física só é possível medmiite um 
quadro lógico-matemático prévio. (BECKER, 1993.61).

PIAGET(1981) e colaboradores apontam que tanto o conceito de 

„ qão adauiridos através de uma construção número como o de operaçao sao auqui

cognitiva interna. Desta forma,

" Piaget propõe que o ensino de Matemática seja 
iniciado já na escola maternal por uma serie de 
manipulações voltadas para os conjuntos logicos e 
manipuuiçu eonwrinientos e as superfícies... O 
numéricos, conseqiiência, a aprendizagem,
desenvolvimento e, por nAr(1 a nrrin nrAnrinocorrem na medida em que o sujeito para a açao própria 
e procura apropriar-se dela enquanto tal, isto e dos seus

Zmp“ó.^C^, 1993:108).
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CARRAHER e SCHIELMANN (1988) apontam em suas pesqisas 

que não é possível continuar responsabilizando as crianças pelos seus 

fracassos. A escola precisa descobrir o conhecimento dessas crianças e 

reorganizá-lo. Talvez sua política tenha sido, até hoje, a de reprimi-lo.

Assim, as crianças, de maneira geral, além de não receberem da 

escola as condições materiais necessárias ao seu desenvolvimento, são 

obrigadas a reduzir a aprendizagem à memorização de tabuadas, 

fórmulas, leis, algoritmos, tarefas essas tãc desvinculadas de sua 

realidade.

"Uma crença corrente é a de que basta o conhecimento da 
Matemática para ensiná-la corretamente, menosprezando 
o modo pelo qual constróem-se as noções do pensamento 
da criança". (BECKER, 1983:147).

Os alunos, de maneira geral, vivenciam na escola uma prática de

t . a ^omrterizada, nos meios oficiais, por umeducação matemática que e car

•! hctn de tópicos a ser estudados e não uma currículo a ser cumprido, uma lista ae lopic

r^rhaópíca presente em muitas aulas de forma de pensar. A pratica p S &

1 b.nn rnmo um ser passivo. Assim cabería a Matemática, tem tratado o aluno como

i • ■ . pfpfuar memorizar regras cujo significado nem
de ouvir, registrar, efetuar,

. • resolver questões descontextualizadas e
sempre entende, tudo isso par 
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tratada como tendo uma única solução possível. Deste modo, a criança é 

tolhida de raciocinar de forma diferente do professor.

RUBEM ALVES(1992) exprime bem este contexto vivenciado por

™ a nc ndavrns do professor são vistas como verdadesele e sua filha em que as palavras uu

absolutas:

"No meu tempo ainda se cantava tabuada ... Mas o que 
me impressionava era a sua recusa de, pelo menos, 
considerar a possibilidade de que um mesmo problema 
pudesse ser resolvido por caminhos diferentes. Ela havia 
aprendido aue há uma maneira certa de fazer as coisas, e 
que caminhos diferentes só podem estar errados A 
conversa era sempre encerrada com a aflrmaçao: "Nao e 
assim que a professora ensina." (IN BORDIN e GROSSI, 

1992:250).

, tinos de conhecimento, afirmando que o 
KAMII apresenta tres tipos uc

™1{lndo o professor entendê-los adequadamente, 
ensino não será o mesmo quando o proic

Esses conhecimentos são.

O CONHECIMENTO FÍSICO, que se refere a "objetos"

atirados do mundo extemo, por exemplo ruído de uma roda, a cor da

roda, etc...
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O CONHECIMENTO SOCIAL, que se refere a convenções que 

foram estabelecidas socialmente; a cadeira, por exemplo, foi criada para 

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

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

utilizados na Matemática; esse conhecimento é de natureza arbitrária e a 

transmissão de informações, neste caso, é necessária.

O CONHECIMENTO LÓGICO MATEMÁTICO, não está 

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

Quando compara duas fichas vermelhas, por exemplo, a semelhança está 

• -na mente. O conhecimento lógico na relação que o sujeito cna na sua meme.

• • Henender de como o sujeito entende a 
matemático, neste caso, ira dep

„ , ,r _ pntre os objetos não vem do mundo exterior,
semelhança, pois a diferença entre os o j 

na medida em que a dualidade é uma relação mental.

rvnHpm estar presentes numa mesma 
Os três conhecimentos P

vPthaliza uma seqüência numérica do tipo 1, 
situação. Quando a cnança verbaliza

' cnrial- auando afirma que as fichas são
2, 3, 4..., o conhecimento e social, q

• a nróorio objeto, por meio dos sentidos, Vermelhas, informação rettrada do propno

• , físico enquanto que o conhecimento Iógico-
esse é o conhecimento nstco, “u

, i„ relação mental que a criança estabelece com 
matemático é explicado pela r Ç

idéia do número pode ser representada pela 
0 objeto. Portanto, a
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quantidade. Pode-se ver a quantidade, mas não o número, pois esta

relação existe apenas na mente das crianças.

O conhecimento físico e o lógico matemático estão intimamente 

relacionados. Para abstrair uma cor, a criança utiliza-se de sua estrutura 

mental classificatória que lhe permite selecionar o vermelho dentre as 

demais cores. Seria impossível "ler" as propriedades físicas dos objetos 

, x. matemática. Da mesma forma que asem recorrer a uma estrutura logico-matemanva. 4

. • . pctnimra lógico-matemática para compreender
criança necessita de uma estrutura 5

, a. fícirn ela precisa dessa mesma estrutura os conhecimentos do mundo físico, eia pc 

para adquirir os conhecimentos sociais.

Para PIAGET (1981) aprender, no sentido restrito do tenno, é 

"fazer", enquanto que conhecer é compreender. Diante desses 

• o rifadas anteriormente apontam que o grande 
pressupostos, as pesquisas citada

.< x ófíra está na ênfase em uma aprendizagem 
erro do ensino da Matematic

, e sinais operatórios; busca-se o êxito nas
superficial, baseada em regras

Tr ria real compreensão, do conhecimento "tarefas certas", em detnmento da real P 

lógico-matemático.
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3-l - As Estruturas Lógico-Matemáticas e a Construção do 

Número pela Criança

Quando PIAGET (1979) pesquisou os conceitos da Matemática, 

seu objetivo foi o de estabelecer a psicogènese do conhecimento da 

Matemática, descobrir como as crianças constroem a Matemática. Sua 

Pretensão não era ensinar como se constrói o número, mas descobrir 

conto a criança chegava ao valor Ordinal, Cardinal e de Unidade, 

apropriando-se do sistema de numeração. O número vale pelo seu lugar, 

n cpn "seeredo". Assim, podemos arrolar 
sendo assim cada número tem o seu 

os seguintes “segredos” dos aspectos a seguir.

Valor Ordinal:

•delações de transformação;

•Seriação;

Valor Cardinal.
estatuto privilegiado ao último número

•Este princípio consiste em dar um

Pronunciado, uma vez que este representa a reunião de toda a classe.

Classes de número;

'Reversibilidade por negação ou inversão,
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■Tirar, pôr;

•Equivalência;

•Espaço (continuidade);

•Seriação;

•Inclusão hierárquica;

Valor Unitário’.

•Conservação; 

•Correspondência;

■Reversibilidade por identidade, 

•Sequência numérica (n + 1)’ 

•Inclusão hierárquica;

Valor Social:

■ Número de telefone;

■ Placa de carro; Número de ônibus,

T n981)o recado pnnciP^—pe^as sobre

Para PIAGET (1981) operatória se

. o de descobrir que
a gênese do número, 01 estruturas mais simples

(U1ico sistema, de aua
elabora pela síntese, num ~ ordem. Portanto, não

-o das Classes e das relações
que são a reunião uas
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existc, construção do número cardinal separado do ordinal, mas ambos se 

c°nstituem de maneira indissociável.

PIAGET esclarece ainda que,

“não basta de modo algum à criança pequena saber contar 
verbalmente “um, dois, três etc” para acha-se na posse do 
número. Um sujeito de cinco anos pode, muito bem, por 
exemplo, ser capaz de enumerar os elementos de uma 
fileira de cinco fichas e pensar que, se se repartir as cinco 
fichas em dois subconjuntos de 2 e 3 eeme ’ 
subcoleções não equivalem, em sua reunião, a coleção 
total inicial”. (PIAGET, 1981:15).

Diante dessas considerações, só depois de muitos tateios é que a 

'riança conseguirá pôr ent correspondência tenno a tenno duas coleções 

objetos; após muitas manipulações descobrirá que a soma numérica de 

cada uma se conserva quando modifica o arranjo espacial dos elementos, 

imitando progressivamente para construir o conceito de número.

nnnndo as estruturas lógicas de 
Esta construção acontece q

~ oc inclusões e as classificações, estão 
ê^Pamento de classes, que sao as

estreita ligação com a seriação. A criança constrói o conceito de 

»fc»ero quando utiliza estruturas lógico-matemáticas específicas para esse 

c°nhecimento.
Para PIAGET (1981) o número é solidário de uma estrutura 

oPeratória que cada criança constrói a partir de uma capacidade natural de
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Pensar e não algo aprendido do meio externo. Segundo SPINILLO (1994) 

essa afirmação é contrária à teoria que aparece nos livros didáticos, onde 

Qs conceitos de número podem ser transmitidos verbalmente, 

esPecialmente ensinando a escrever o numeral, como também a enumerá-

Pe^a contagem. Conforme suas palavras,

o exemplo abaixo caracteriza bem a prática da grande maioria dos

pr°fessores que atuam na primeira série;

número 7"

imitido pelo professor e memorizado pela criança por meio da 

reP«ição de múmeros exercícios. DIAS & FARIA, explicam que

65



"Se falamos que há 5 (cinco) bananas
“cinco" não está em,ne"^mar^”a’̂ e estabelecemos 

menttümente entre elas. Portanto a fonte 
do conceito de número se encontra 
indivíduo e não nos objetos a serem co

O nome e a escrita dos numerais se referem ao conhecimento

Ocial, que é adquirido por meio da transmissão social Os fundamentos 

da «oção de número estão intimameníe relacionadas com as condições 

lógicas do pensamento, tomando este mais lúdico e propiciando o 

lamento dos aspectos afetivos do pensamento tanto quanto das 

°Perações mentais: de correspondência, conservação, classificação e 

Seriaçã0, que serão explicadas a seguir.

Co^ESPONDÊNCIA TERMO A TERMO. É uma estrutura cognitiva 

Por meio da qual a criança estabelece relação um-a-mn entre dois ou mais 

^POS ou coleções, a fim de compará-los quantitativamente. Exemplo: 

Atribuir balas entre os colegas, de forma <1» cada receba uma-

„n. 0 número é, pois, solidário de uma
Conservação do NÚMERO-NSERVAÇAODO ^àcriançaadqmnranoçao

estrutura operatória de conjun o,

todo independente da sua dispos>P>° 011
de suas partes. Exemplo:
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• \ /.ríaneas de forma que elas Repartir botões entre quatro (ou mais) Ç

recebam a mesma quantidade.

CLASSIFICAÇÃO. É uma operação mental que dá suporte para os

números e quantifica objetos, significa agrupá-los por semelhança ou 

SePará-los por suas diferenças. Exemplo: O número como resultado de 

^assificar; utilizando os blocos lógicos, reunir os objetos que se parecem 

'c]assifícaçao livre). Separar os quadrados vermelhos (classificação por 

CWeensão). Ampliar suas coleções de quadrados vermelhos, colocando 

Wais os amarelos, depois os azuis (classificação por extensão).

Segundo MAGNUSSON JÚNIOR e MAMERI,

(1992:27).
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■ a através de uma coleção das fi^as 

SERIAÇÃO: Na seriação a criança, figuras,
, • . estabelece relações entr 

geométricas dos blocos lógico , diferenças. Esta
nns ordenando essa 

que São diferentes em alguns aspe . crescente e a outra

a dnas formas- 
operação pode ser realizada propriedades fundamentais.

decrescente. A senaça

transitividade e a reciprocidad

m elemento de

primeiro e o ^dito é Carlos™
velho que Beneddoe^ é m^^fein^  ̂
necessariamente An l(iina reto? eira efetnos
seja, para estabelecer u ,na ^belecemo
comparar Antônio , ^s relaÇ eieniento 
pudemos decidir a Precjpfocidade< ntB imediata ge 
anteriormente. Ntal c°'n ° tal relaía0 Q.mERI, 
série tem uma r  ̂ e MA*tEK ’

1992:27).

a ordenação de elementos® 

SEQÜeNCIAÇÃO A seqüenciaçã ordeB1 miei

„m0 critério d° apresentado,
Que a criança utiliza o111 seqüência ao1110

Êxemplo: Em um exercício gra

como esse:
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reflexiva, pode-se afirmar qne, q simples, enquanto que, Para

de um objeto, é abstração empinca oU entre vários

ri anca constroí 
adquirir a noção de número, a a a de ordem, a outra,

reflexiva: uma,
objetos, por meio da abstraç~

^r^pin espacial, 
inclusão hierárquica. objetos numa ora

Inicialmente a criança colocar QS ordena

, ...a, iá nu» seg n.g e

DECLAR - abstraç.o

. 1 de colocar mental «e

criando uma relação ordena

KANIH &

4 crianÇa 0 

aç&°

mentalmente. Para 

empírico por natureza- 

reflexiva pela sua Pr^r 

relação." (1988:37).

INHELDER

epistemologia de PIAGRT 

matemático se constrói.

DECLA^ 1988) aftma qUe a 

stra[ co»o o p—10 
demonstrar

KAMIÍ &

consegue

• ac regras do 
'eito «bstral lia própria 

"Na abstração ^^^aprietla^^ionm 

em si. Os objeto^oativillaãeJg ^««^arK, 

suporte para maSeleslta ízaMH & 
desenvolvimento, ^s„ (1N
lógica Matemo 
1988:12).
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Fundamenta
.3- As Operações w

,.ica RANGEUl"2’’ 
■s de educação m^a

As pesquisas atuais de 995) têm postulad

SPINILLO(1994), DàNTE0"5) adiçâ0 está na estrutur

~ trabalho cnhcoleções
crença de que a sustentação a illCluir

...... ..........‘
pensamento numérico,

em coleções due as
TT nvezdesenvo 

reciprocamente. Uma 
tar graficainente 

dificuldade de represe reorese’
'■indo,nestô r P 

coleções trabalhadas, assegur

das partes no todo.

Existem relatos ci^’

de adiça
s« possível encontrar noÇ°eS an acerca das

a oriental*aO
ainda não receberam nenhU”' tftJGl®8’

_ seg®10
A "abstraí30’ aiinguage»

desta área’ a 1 
tesponsável pelas difíc"^3 _0 cc -

• ficaúvamen‘o 
tem contribuído sigpih

fundamentais.

não e
matemática usual 

nsã0 do conteúdo
;OmPreensa

Matemático.

O ensino de 1113

uso de

«náúca gera‘

algori®05

a apren<ieT 
reStringe'se

"vai5uWtaÇã° 

(adiçã°'

"armar" continhas e ao



"pede emprestado"), tendo P 

linguagem Matemática (+,» 1

• n <ja forma’izaçaO dS 

base o ensmo

, não compreende 
aue tainbe”’ 

ontosp^^'" 
, da uni^ de C°nJ afirmado

R^GEL 
’ 0 das idé-as de juntar, 

°d se deve PmP°r a

é qne se u
. ,,, a -conta”, PalaVta 

de ' • .. pela
-ea matemática pe» 

^-sentença

„ iustificativa q aue é um

, constm1^0’ P a criança, P
conceito que está sen -onificado Paf

• q mesm0 
fine sentença não possui 

lingiiagc^’ 
bastante distanciado de su

Dessa forma RANGEE

Porque introduzir siinl>l>l'S 

adição dos números eletnentare

cm suas pesquisas que 

adicionar, agrupar e outras 

Apresentação da adição at 

Aais próxima do cotidiano 

substituiu também em sua

somente após

idéias 

do "cãt- 

das cri^as 

o ter»0 

■ificativa

aditivaS
• álculo ar®ad°"’

„ nela da ^a°Jda c'ia1iça 
matei^gZt^L *W°siSS° ^úta-" 

"Iniciamos a íoda a ste1ita llfí a L a “l 
matemática^ P°rq eSCre^T esqiieria p 
com o ato de « i da 
direcional-hortzo } 
(RANGEL, 1992^



Para trabalhar com adição 

Professor pode apropriar-se 

intervenção correta deve ser 

registrar suas hipóteses; 

Matemático com segurança, não

de duas, três ou mais parcelas, o 

dos mesmos critérios anteriores. Sua 

exercitada no momento em que a criança 

assim ela irá estruturar seu pensamento 

ão tendo necessidade de memorizar tais

conceitos.

signos operatórios 
”As crianças precisam agir s0 ^nC[as vivenciadas, 
que matematizam as P cQm os enunciados 
transformando-os e relaciona' cfiadas sobre as 
verbais que explicitam as r, 0s jogos, para que
quantidades das coleções constituídas matemátícaf 
haja a real apropriação da Imguag 

(RANGEL, 1992:204). r rmn tradicional

A «>.»* I»' *

, . «para * c que se apoia na decoreba da tabuada. , jogos

udiçSo no campo de zero a iez 56 possíveis de uma

diferenciados que expl°rava
íq92:22°)-

determinada soma." (RANGEL- ' eStr«wa operatona,

Nestas atividades, RA^0 neutro e a comutativa,

sustentada pelas propriedades co» 0 jeflexãs", pOr meio da

erijas estavam sendo de duas P^' 3

•fações aditi 
análise das possíveis combina

°btenção de uma determinad
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,,s»“ l,,M

, 0 p,„.» * •*“" „ «»* • 
Como ocorre o P™ estiver bem

hierárquico, e a criança tem 9«e con^ aparecem as

iUn SS ayuApós a criança ter comp^’

A "tirar", inicia^0 P „ Qeralmeote 
as inversas, as de tir „. <j

centid° de 
se estrutura o pensamento sentaçã°

curso da 
criança iá utiliza ° re concteto‘

usodo^tena 
dispensando aos poucos o

-n fase e® que 
tbtraçaO’®

■, nesta fase a 

da quantidade,

ães entfe 
bre e^ffeSí>‘

"Numa
á ações, percepff is 
positivamente. S<" e obp*°s bsefva^ 
relações 
aspectos negatt^« fc 198»-* 
(KAMH&DeCLA

H988) ^tePara KAMI! 0988) 
base sóbda- 

Quando a soma já tem u®

sobre

da subtrai

„ tiibtraÇÜ0’ é 
ttelW * s jeix«f a 

i„ssal>er,a ad‘fí“> Lico

:x r ■* s
'S&s  ̂ _

13



, ' 9 a escola, ao . .-m-ia numérica? A, . _ a eauivalenciaE a noção de divisão eXistência dos conceitos e

introduzir a divisão, não tem aten Habilidades Que e^aS

e as várias na número que as crianças já trazem, equivalência-

apresentaram mesmo antes de traba pesquisas

/10Rca examinaram o
FRYDMAM & BRYANT do sã0 solicitadas a

_ cognitivas Qas crianças constróem estruturas estabelecem «ma

dividir quantidades de objetos e, a P ^pos diferentes

compreensão sobre a equivalí pesq„isadores,

"Wes , duplo, e triplo". A criança usava, se

& Uílb *0 princípio de correspondência * ^oCOS distribuíd

“*hdea. consegumdo ' b ' .. . ' d '

KAM11 (m».»™-»4

0 empenho das crianças na açao reSultados dessas aÇ

r imente le®^00^°rma que consigam natura

«ela resolnÇão -Trocar os algoritmos p ()

«inventarem de incentivar as crianças 

s°lucioná-los.

ão de problemas seria uma forma 

suas próprias maneiras de

74



problema » ser 
. de problemas’ u

3.4 - Resoluça0 <*e

Desvendado

São frequentes

Possibilidade de invenção 

Problemas propostos não Pa 

em <lue
Na maioria da v 

+ mais commrr
Problemas, a pergunta 

Professora?" Os problemas mais 

têm resolvido são do tip° a

aprendí \

as siWaÇÔeS 6 . porque a »aiona °S

t relevâacia’

0 .,**•
a cdaflÇ . nndernerr°s’

. „£ de mais o
èaSegUU'te depr®’e’taSénC

Pascrian?asd P

reSolver
i

casa *°a 4 
u debata^

. . Mo cami>*0 
rt1. 7? balas•1

Maíra comprou
9

balas. Quantas balas restara®

■ao dos l""105
■efend°

rfluiia

Professores das séries micia , alg°dWagoul^r ^1 ontos
raciocino da criança Q qt

meda"105”
Problemas terminam sem

rostaram? com quanto fiQ

souber Q«al

forma: 
deprob^Perde° 

ioEsse'*0

didáticos e dos 

ia nãodesaf'30

usar
sObr^ *'ant°S 

signidcad°
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P°rqiie a
eSC0la ,em obJetívos 

°blemas de J^es que nos movem para resolver 
P^eado famfá^atlca fora d“ s“l“ de aula. Perde o 
%eocupados com Â™9™ na Sala de aula não atamos 
«r?ls> Que tendem Particulares, mas com regras

esvaziar 0 significado das situações." 
,988:22). ’ CARRAHER & SHIELMANN.

®stes prob]e
^prenCmas sao propostos com a finalidade de verificar a 

nd^geme
Oütro ~ Pucação de conceitos, algoritmos, propriedades e

’ resolver problemas é uma tarefa muito difícil, esse 
SÍ^çã0 nn

ehtJ ’ por ser desafiador, não é “....um mecanismo direto de
ilfto ...t niQ$ t

Se? „ a variedade de processos de pensamento que precisam
^osan,

doe,líe desenvolvidos pelo aluno com o apoio e incentivo 
Ve^or ’>,n.

(^ÂNTE, 1995:30).
^Or füçj .

° ISS° Cã^ena Perguntar: o que é um problema matemático?

^ne' ãCreSCenta ain(& que “é qualquer situação que exija a 

w ftlílteniálica de pensar e conhecimentos matemáticos para 
ci°fiá /̂ 71995:10).

Pi-qi . 3 p°rma constrói-se o conhecimento matemático, resolvendo
Qlr,as. \r5 . ,

0 esses problemas que têm sido propostos nas aulas de 
teitiátiCa

‘ ® Problema teria que ter uma conotação de desafio, de

'C,(IacIe de dados reais, de situações cotidianas que utilizem o que
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as crianças já sabem e o que não 

conhecimentos matemáticos.

sabem, para construir novos

•i 4 - o Material Concreto e suas Contradições

x rs pnrino de Matemática na escola de 
Afirma-se freqüentemente que o e

Primeiro Grau deve ser feito através de materiais concretos. Essa 

afirmação é baseada numa interpretação simplista por parte de alguns 

• A. PTAGET às características dos
Professores que reduzem a teoria

, . . írivn como se a criança que se encontra
estágios de desenvolvimento cogmti ,

neCessitasse sempre dos objetos para 
no período das operações concretas 1

raciocinar.
~ p o fato de que os objetos incluídos em um 

O que é importante nao e o
•rmifícado que a situação tem para aProblema sejam concretos, mas o significado q

cer útil para criar situações em sala 
criança; por exemplo, o dinheiro p

oAnder as propriedades do sistema 
de aula que permitam à criança compr

■ i pnncreto, mas porque nosso sistema 
decimal, e não por ser um matena

tal guarda as mesmas propriedades 
monetário é sistema decimal e, coi
i «riçam entender na escola,
dos sistemas que as crianças pr

ssssssDsea rasam ki
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Muitos pesquisadores tem ai

desenvolvimento

firmado que ouso do material concreto 

do pensamento da criança. O 

crianças se apropriam dele,

crença que o conhecimento é 

^Víduo, O matenal — dessa fonna

por si só não auxilia no 

material só é importante quando 

interpretam, refletem sobre ele.

Embora o empirismo postule um

resultado da percepção do mu modificaria a sua
. matemático da criança

estruturaria o pensameno £ RANGEL,
pios materiais, MAcE ’

maneira de pensar pelo ser „bonf?
firmando que o matciicti, r

(1995) contestam essa crença a qualidade da interação

dependerá de como e quando ser collstnição do

também é um dado importan material concreto,
~0 é o uso especitico o

conhecimento matemático na reflexões.
- as ações da criança esu

mas, sim, o significado da situaçao, Çpminário Internacional
, (1995) afirmou, no ^ei

Recentemente KAM t do gelo Horizonte,
• c na Aritmética, rea

Sobre As Novas Perpectiva * cognitivas. Ele deve ser

que o material por si só não dbaco, por exemplo, é
nroblema coloca

utilizado para resolver um P ~ passar de n0Ve, é um
e a criança nao P

um material figurativo, P°r4 elT1pírico . A criança ainda nao

material concreto em si mesm , P 10 e do 10 em 1, por 
. Arie a interprctuÇ®0 do

SCI*

na Aritmética.

coordena na primeira
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exemplo; em 22 na realidade temos 2 e 2, e não 22. Como mostra a fígura 

abaixo:

ÁBACO

O mesmo ocorre com o "Q.V.L." (quadro valor de lugar) O elástico

ern volta dos palitos que estão na dezena ou 

c°mpreensão da criança. Não se trata de 

centena não auxilia a

conhecimento lógico-

matemático, pois as crianças, como vimos anteriormente, não apreendem 

* olhando, isso é conhecimento empírico e físico. O desenho abaixo é 

>'m exemplo típico da utilização do quadro valor de iugar, onde um 

Wessor solicita aos seus alunos que representem o algarismo 22.

quadrovalordelugar
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, , em suas pes<luisas
KAMH afirma em

. • ans alunos; esses 
prejudiciais ao raciocínio

forma natural de pensar para 
criança abandone a t

„ A « pias não pensam
conta armada . Rlas

os algoritmos são 

fazem com que a 

obedecer à regra, a 

n0 número como um todo, P

Consegue» pensar apenas

exemplo, 355 (trezentos e, -15 5, som>
parte do numero -u - 

formado apenas por unida 

seguinte operaÇ»;13r
Resolva a

onta e cinco)-

158*4+

571
. a criança entendeu a

Escrever corretamente o 542 nao^g» para

quantidade representada por pos)Cional dos números.

osadrrltos.casojátenhameo» 1̂' ' o algontmo vindo

Já as cnanças pensam e» 5 mars 7 sdo 12, “var

reforçar essa ideia. r
i faz é acrescetú^

um”, o que na verdad

Atn a centena- a criança precisa
O mesmo ocorre com nume ,

Portanto, para construir o cone E

dois tipos de rela? a compreender

^SC"*

n e não uma unidade, 
dezena, e nau

fazer a síntese entre 

por meio da estrutura ld



a cada vez, ela deverá incluir mais elementos, de forma que o 22 ou 

exemplos anteriores, são estruturas 

cada objeto contado inclui o objeto 

O desenho abaixo exemplifica essa

0 542 que foram apresentados nos 

complexas. Isso significa dizer que
•1 

Que o precede, na proporção n + 

discussão.



^•5- Trazendo o Jogo para o plano Principal, da Sala de Aula

KAMII & DECLARK(198S), KAMII & JOSEPH(1989), 

RaNGEL(1992), MOURA(1994) e MACEDO(1995) propõem dois 

«Pos de atividades para substituir a instrução tradicional da "aritmética": 

830 as situações cotidianas de sala de aula e os jogos em grupo. Afirmam 

«lue o uso de jogos na escola não é uma prática nova. Muitos professores 

J'á utilizam esse recurso, só que tem sido usado como complemento para 

«forçar a aprendizagem. O que esses pesquisadores estão propondo é 

os jogos, que estavam num plano secundário, para o plano 

Principal.

nprmitindo inferir que o jogo está 
Esses indicadores estão Perm

. ornAHtp ínstrucional que caracteriza o começando a sair de uma visão puramente instruo

eilsino e a aprendizagem.

que a aproximam da^ue  ̂ã0 aíravés do jogo, a busca 
enfrenta ou enfrentou, a irr *ativa (íe aproximação das 
da compreensão de regras, em acor(jo com
ações adultas, vividas n0 J p^isíaSf que asseguram ser 
pressupostos teóricos c°ns, situações de ensino que 
necessária a promoção ^ante atividades que lhe 
permitam colocar a criatlf /,fíniíecimentos prévios para a 
possibilitem a utilização melhor elaborados. ”construção de conhecimento mettto

(MOURA, 1993:17).
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Há professores que temem o aspecto competitivo dos jogos. Para 

Hes, usar situações que favoreçam a competição é desaconselhável no 

contexto pedagógico, porque favorecería práticas pouco aconselháveis:: 

0 subonto, a sonegação de infonnações, o escárnio, etc. De fato, na 

"lógica do capitalismo", essa forma de competição tem prevalecido muitas

vezes.

Em contraposição a essa idéia de jogo, muitos pesquisadores têm 

valorizado outros significados da competição. MACEDO (1995) tem 

b«scado uma outra compreensão para explicar o significado da 

competição, "pedir juntos", quando é impossível ganhar ao mesmo tempo.

A competição seria entendida como desafio, "limite espaço, 

te>«poral do jogo". Competição entendida como constituinte de uma 

diferença "falta", ordenadora do conhecimento e dos limites das relações 

'"'«pessoais. Competição e autonomia, significana ser governado por si 

«esmo. O problema, então, não estaria na "competição", mas na fonna de 

'■dar com ela. Não se evita a competição, evitando o jogo.

• 1 mtin tema foi As Novas PerspectivasNo Seminário Internacional cujo tema ro 

"a Aritmética, realizado em Belo Horizonte, MACEDO (1995), aponta 

<■* grandes momentos em que os jogos foram importantes na obra de



revela esses momentos,
PIAGET. O quadro abaixo

o

do

do 
na

hábitos 
sociais 
brincadeira 
simbólica

assimilação 
recíproca

símbolo 
assimilação 
deformante

heterono­
mia 
autonomia

exercício 
assimilação 
funcional

• coodema- 
ção

• meios/fins
Formas 

da

Construção 
regras
<‘O juízo Moral na 
CrianSiÇ—— 
Formação 
símbolo 
«A Formação 
Símbolo 
Criança^___
Construção 
Dialética
“As 
Elementares 
Dialética” (MACEDO,1995).

suas idéias sobre o jogo. 

éimportante porque ébnncando que a criança 

complexa e
fundamental para seu 

de seu cotidiano. Por meio da

Nessas obras PIAGET esclar

O JOGO SIMBOLICO: e

simboliza essa vida social

4 • . nara a compreensão
desenvolvimento e par

brincadeira a criança assimila o coordenar meios e
ogos a criança aprenu

Nos exercícios com J conceitos matemáticos e
.. dos hábitos sociais, os

fins, entende o sentido compreendendo, atuando na

habilita-se a entrar na vida 

perspectiva da linguagem Matemátma.
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JOGO E INTERDEPENDÊNCIA: jogo é construção de regras. Sem 

regras não há vida social. Há interdependência entre as duas morais: a 

heteronomia e a autonomia.

JOGO É A EXPLICAÇÃO DO MUNDO: as crianças que não jogam 

não simbolizam o mundo, as coisas, os jogos são algo que pode ser 

realizado através de simulação. A critica mais severa ao ensino da 

Matemática na primeira série é que os professores, de maneira geral, 

acham que através do jogo de palavras, só de ouvir, a criança aprende. 

Essa Matemática tradicional tem valorizado "o conhecimento social" 

apresentando fatos às crianças.

A FUNÇÃO SOCIAL DO JOGO: seria simular dramas humanos, 

comportamentos, ações, relações entre coisas. Quando as crianças 

brincam de casinha, de escolmha, de médico, elas estão jogando. E é um 

jogo sério.

. O registro é muito importante, mas deveE o registro dos jogos/ u rcgi»

• FYÍqtem iogos em que a escrita é necessária, estar a serviço do raciocínio. E

ò irrita nara lembrar o que fez. Nesse momento a a criança recorre a escrita p

• nn?m em forma de relatos. Escrever porescrita e a aritmética se unem

À, PYHuero da escola tradicional.escrever, para KAMII, e um e g
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n Seminário Internacional, algumas
MACEDO (1995) apresentou no Semm

j • nn na Matemática:
vantagens e a importância do jog

• feedback imediato; conclusão;
• as crianças discutem e chegam ela interage com se
• a professora não dá respostas a «respOsta ,

alunos, fazendo com que Pense -atjvos do que aS tradicio 
os jogos são mais dinâmicos e

folhas mimeografadas, v|s(-a, “suas ip
as crianças defendem_seuspo 
simulam ações, relações fflotricidade, osatuação, movimento, trabalham a m

3-6 - Uma Outra Forma de Ver
Geonietria

A maioria dos livros didati sâ0 abordados de

. _ oue os
Pelos temas aritméticos, enqua11 desarticulada dos outros

forma abstrata, descritiva, desinteressa Os e

nos í|ltlffl
conteúdos, aparecendo sempre não chegam as

n ■ • asãoem»*rOt
Pesquisas nesta area sa

escolas.



"A consequência desse tra,ame'‘afef^diferentes níveis 
dos autores e professores, se es .n0Sf ou até mesmo
de ensino. É fácil encontrar e 0 cubo com o
professores, aqueles que conj. ^es comuns ao 
quadrado; não identificam P , ado e ao retângulo; 
quadrado e ao losango, ou ao q j^rminadas figuras 
mudam o conceito que teingraficamente 
geométricas, quando as daquela em que
representadas em posição '../látícos; não aceitam que 
geralmente aparece nos hvroi? fronteiras, são
figuras geométricas, bmi cünsideram que sendo 
formadas por infinitos pouto , P deveria ser limitada, 
a quantidade de pontos infá esoaço, o que nos leva a 
não concebem o plano co ^niensões sao a
concluir que, para eles, fiS* observações demons ra 
únicas espaciais. Todas e geométrico é confu

À medida que o professor preferência aos temas

abstrata, acaba confirmando e direcionan 

aritméticos.

ia "difícil”, porque é

Ao nível nacional, os pesquisadores de Matemática têm tomado 

PQs>Vões em Klaçãg às mudanças n0 processo de seu ensino e de 

aprei>dúageffl. SOARES recomenda uma "rearticuiaçúo nos conteúdos 

tena° como referencial o conhecimento matemático historicamente 

e a lógica da sua elahoraçáo." (IN ARAÚJO, 1994-.14). 

Pr°P6e ainda que se considerem três eixos norteadores dessa 

fiação, que são números, medida e geometria. Deve-se ainda 

COns“terar a TelevãlJcia de cada um no processo em desenvolvimento.



A geometria manipulativa tem sido sugerida por pesquisadores 

des'a área que se preocupam com a fonna como tem sido trabalhada na 

Sa,a de aula; a orientação destes pesquisadores é a de que, manuseando 

obWos diversificados, tais como caixas de vários tamanhos e formatos, é 

P0«ível encontrar semelhanças e diferenças, chegando a conceitos de 

faces, arestas e vértices, como também de figuras planas, quando esses 

"tesmos sólidos são planificados, como, por exemplo, circulo, quadrado, 

ângulo, triângulo e outras figuras, assegurando que o conhecimento 

nesta área seja menos abstrato.

Propo,,., d. Aig» ’

^temática nas Séries Iniciais

Z1983) e CARRAHER (1983) 
CARRAHER & SCHIELMANN (

d» cktema de dinheiro denominado
involveram pesquisas, usando um

“a- . • nara que as crianças
dtnheiro chinês”, criando situaço

i de Matemática do
C0niPreendessem três tópicos básicos o

^fieiro Grau:



■ do Sistema decimal (valores absoluto e

1)- as propriedades basicas d 

relativo e a geração de qualquer quanti
2)-a relação entre essas propriedades e a escrita

e ns algoritmos escolares para

de números pe'°

sistema

aresoWâo

duzido na

,m.inercado”.
foi inh0'

^ini-n^-

e crianÇaS-

as

O “dinheiro chinês 

faz conta, simulando um 

^nominados pelos pesquisad

• nesta ft>rtna 
transações foram orais.

sobre °valOr 
concentrar sua atenÇa 

troca. ” (CARRAHERJ992 4^'

sala de aula em situações de 

uma vendinha assim 

“Inicialmente todas as 

ianças têm a oportunidade 

no processo de
moedas e

A proposta de KAMI! (>988) 6 aS situações do

tragam para sala de aula, num P ^sões em classe, o deb 

cotidiano, depois os jogos epot^"1035 nto matemático pelas

struiriam sel1 v 
0 diálogo. As crianças cOíl 

atividades cotidianas. .M992), o ob’e‘'V
Para RANGEL ( nalavras;

.. 06ias sego‘nteS P
Primeira série é descrito pm

. da aritmética na 
do ensm°

89



Educn°~ Sran^es objetivos do ensino da aritmética na 
de n Ca° Matemática na 1- série do 2- grau deveria ser o 
Unida/0? situa^ões em Que as crianças, agindo sobre 
e a ~.e^ementos individualizados, viessem a constituir 
em ^Uantificar coleções possíveis de serem decompostas 

sendo caPazes de Pôr em relações 
cn„t ,C^ve‘s as partes e o todo que as 
C0»tem»(RANGEL 1992.29)

dietas da Educação Matemática, sendo entendidas dessa forma, 

v°ltadas para o desenvolvimento do raciocínio, estimulariam o 
^easaUient

10 autônomo e criativo, fariam com que as crianças pensassem; 
Jss° 1Tlll. .

ana muito as atividades rotineiras de sala de aula.

^°GALSKI (1992) afirma que a aquisição das noções 

éticas correspondem a um duplo processo: 

1 Constituição de um novo conceito o partir de uma ação
?re a realidade, isto é, da ação em situação, é através de
1 ^ações problemas que um conceito adquire sentido para

0 aluno; 2) Utilização de conceitos matemáticos para 
iTaeSentar a realidade” (IN BORDIN e GROSSI, 
1992;93)

^egtuido JOSEPH (1992) um programa, uma proposta ou um

>Jet0 dito construtivista de Matemática não deve se limitar somente às

de Matemática por duas razões muito simples.
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^^th. n * •
consttneir() lll8ar’ a aritmética é aquilo que as crianças 
also r°em aPartir de suas experiências na vida real e não 
Etn QUe é c°i°cado em suas cabeças a partir dos livros. 
<fJun S^Uní^° iu§ar os professores não podem fazer 
aui ClOflar a atividade mental das crianças somente nas 

tas de Matemática”. (IN KAMII & JOSEPH, 
tJ92:125).

^^LCHINSKY (1995) sugere que os professores abram as portas 
(1q

s de aula, para os “textos sociais”, misturando números e nomes, 
6SSes Qüe M .

n cem uso comum e objetivo no dia-a-dia. Afirma ainda que os 

lecimentos cotidianos têm mn papel estratégico para fundamentar o 

!1^ec>mento matemático. Por exemplo, quando se solicita à criança que 

^ça o
registro numérico do 127, a criança escreve separadamente, 

rQSistr ri
ailc*o o cem, o vinte e por último o sete, 100207.

3*8.. l) d
t rofessor e suas Intervenções

^AGET faz a seguinte observação:

“Pudo o que se ensina à criança a impede de inventar
011 de descobrir. ”( IN BRIACAIIR, 1978:93).

^guns professores acham que são constnitivistas porque nao usam 

nâ0 erigem da criança que decore a tabuada, não impõem 

al8ori<mos para ensjnar Matemática. Para muitos pesquisadores desta
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professor construtivista, ao 

área, o "não" é insuficiente para afirmação positiva e
■ ■ „ lado positivo,® s®’ 

contrário, seria necessário neaação-
r cor e não a a6&ay 

que definiría a postura desse Pr0 üUando trabalha® c0® a

Nesse sentido o pape' dos p ,waçBes problematizadoras que

Matemática, deve ser o de organizar da cnança.

a? soluç°eb H
• • J a» e a busca ae nrofessores

provoquem curiosidade descoberta, o P
nrocesso o p.

Quando surgirem dificuldades no contra-e«=mplos.

poderão provocar novas exp^ pode favorecer a

CO® outras 
diálogo com a professora 

c He suas açõeS- 
verbalização e a reflexa

nmpreendam « 
"É essencial q<* gcÍec^°e^Õ£^^n 

consütuído P0'^“P0bse^a„^fíl, 19W-89)- 
facilitarão para ela* « („i0. "(K"1
preocuparem contorac

■ dores o professor 
de pesq^sad°re ’

«eu grup° ádro e saberPara CARRAHER e seu ló .^temático

, muito bem 0 S1S ttabalho na sala de
Precisa compreender a criauÇa’

<M o, fatos M>W> »”• >Q

* **
,fi eaMatematlc

Pela comunidade cientí ca



Matemática é 
"Enquanto ativia<^e^^s objetos ‘ ^ietos "de nosso 
particular de organtz entre os dividi-los,
Podemos estabeleçai-los, so^ fgrmas * 
conhecimento, con ’ltados das dtjr atividades.

e ^Ze Jcírmos

(CaSeRCARRAHEReSCH 

el3).
•Hade de utilizar situações 

tom oportunidade a
Sendo assim, o supermercado e outros,

d despesas de sup 
rotineiras como lista de cham atnento numérico.

Para auxiliar a criança a construir ^os a pensar, criar

situações desafiadoras, ^orn eles. para que
nnstruidos * 

conhecimentos que vão sendo (eja ein constante interaÇ30 c0

aconteça, é necessário que o PfofeS Q objetivo Pnnclpa' seria

a criança, observando-a consta" construmdo

raciocínio, ou seja
Procurar entender o seu

Seu conhecimento.
-« oprofessor’

Diante destas constatações.
ático, Passa a 

do conhecimento lógic°'ma p^de, passa

0 Que antes era considerad 

sa a se^" 
°utra perspectiva; o err0 
<• zin nensament0
ronte de informação do P 

descob^ 
Professor passa, então,

quando entende a natureza 

oeffo de outra forma;

,iasef entendido numa 

ai, <««• -

raciocinio, e a

conce’ 

da criança 

a Ho seu. 0 porque d

03



^íervençâ0
fesoJv P° 6 C°n>ríbU,r de forma úgnifcativa Para que a criança 

us conflitos conceituais e evolua.

An'-atlca do professor que dedica grande parte do seu tempo 
fiando c

0121 seus abmos cópia de 1 até qualquer outro algarismo 
^ando

°ntinhas, usando a quadro valor de lugar Q.V.L 
faciütand.

^“strar . 

COflCe«o de

O 

^Pela 

dessas , 

* da

• não está 

a compreensão do sistema decimal, pois não conseguiu 

regularidades que possibilitam compreender a formação do 

1 Tl *tnnero de fonna sistematizada.

COí)hecimento não se constrói pela aprendizagem de novos fatos, 

c°nstruçã0 de novos conceitos, novas compreensões. A respeito 

aQuisições, CARRAHER apresenta um bom exemplo, que é o 

tabuada" na primeira série:

m diferença entre um aluno que sabe a tabuada de 
tohtlplicar até sete, por exemplo, e um que sabe todas a 
c°das de multiplicar é irrelevante do ponto de vista 

nstrutivista se ambos compreendem a relação entre 
^ição e multiplicação. Por outro lado, se o aluno que 
^oriZou menos tabuadas compreender a relação entre 
«Wo e multiplicação e o outro, que memorizou todas 

não compreender essa relação, o segundo seria 
°nsiderado "menos avançado'1 do ponto de vista 

c onstriitivista, Se ele esquecer algum fato, não terá meios 
construí-los, o outro, no entanto, pode construir a 

^sposta certa para qualquer fato a partir de sua 
CottiPreensão. "(1992:35).



como instrumento de

lhes dêem

j zi FHncacão Matemática no mundo 
Considerando o significado da

tn de uma nova disciplina, a 
atu*l e a criação e o desenvolvimento de

professor não pode mais 
Etl‘icação Matemática, pode-se concluir que o

■ , ele próprio vivenciou enquanto
reProduzir os modelos educacionais qu .

, . formule a concepção de ensmo. As 

uri°. É necessário que o professor re
mie o professor tem o papel de 

“"stderaçaes psicológicas sugerem compreenda

auxiliar O aluno a reconstruir modelos matematmos^ 

e® outras situações, representá-los de maneira 

Poderosos sistemas simbólicos da Mate
• áade de situações que 

Pei*saniento, utilizá-los em uma vane

S'®"fiCad0- a representação social e
discutem a rep

As considerações sociológicaS uistada por novas
■ ~,n a ser comp*

^rem Perspectivas para tuna nova defi 9 considerações

§ enqu&nto
beiras de interagir com seus a ^em são seus

PPfropológicas devem tornar o pr0^ ° e|eS próprios. Já

^nnos e como pode ajudá-los a conS engajar o professor
a . históricas devem eng J
s c°nsiderações epistemológicaS e currículo- Como

pofta inclui* i
nUlíl Processo de reavaliação de o q .ianifícativos.

hecimeutos sig1
aVali*r sem excluir, como construir conn nas séries

trabalha conl
beste modo, o professor qu ensino crítico.

r se com 11111
'niciais precisa também compr«,1,e ‘



Matemática cria realidades para o indivíduo, como, por exemplo, por 

n,e'0 da escolha social de modelos que determinam o preço de se Ç 

faciais (como água, luz e telefone) e os Índices de inflaçao. A analise

• , à formação crítica do 
desses modelos que criam realidades é essencí

aluno.
4 z^ntro do contexto histórico e 

O problema, tal como foi coloca o
mlinte delineado visando as 

teórico, será, a partir do capítulo segum

Acobertas apresentadas posteriormente.



CAPÍTULO IV

metodologia

4.1- Caraterísticas Gerais da Pesquisa

Ao definir o tema a ser pesquisado, O CONHECIMENTO 

MATEMÁTICO NA PRIMEIRA SÉRIE; CONCEITOS E 

RESSUPOSTOS DOS PROFESSORES, colocou-se a questão de como 

trabalhar metodologicamente com esse problema para que, ao final da 

Pesquisa, fosse possível perceber o processo, pois "a preocupação com 

0 processo é muito maior do que com o produto. ” (LUDKE e 

ANDRÉ, 1986:12).
A opção foi uma abordagem predominantemente qualitativa, mais 

a<Lquada para atingir nosso objetivo, primeiro porque não se tinha a 

atenção de generalizar os resultados, segundo porque, desta forma, seria 

Possível compreender melhor o problema pesquisado.

Esta opção metodológica se deu porque a pesquisa qualitativa é 

er,tendida como uma abordagem que parte do fimdamento de que há mna
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Da-

nâmica entre o sujeito e o objeto da pesquisa, um vínculo 

ISs°ciável entre n .
o mundo objetivo e a subjetividade. Para LUDKE E 

ANd^é, „a

Pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua 
*°nte tiiret

„ e dad°s e o pesquisador como seu principal instrumento ”

1 a necessidade de o pesquisador manter contato direto
a

çao em que os fenômenos acontecem, visto que eles são 
^^encíaa

Os pelo seu contexto.

educ d°S fasafi°s atualmente lançados à pesquisa 
dinâ aC^°na^ é exatamente o de tentar captar essa realidade 
reat^1100 e coinPtexa do seu objeto de estudo, em sua 

tzação histórica," (LUDKE e ANDRÉ 1986:5).

Sa ab°rdagem ainda se justifica pelo fato de que a abordagem 
^^ititatív

a não conseguiría explicar a complexidade do processo 
6(^ücativ0

’ assim perdendo-se a riqueza do conhecimento da realidade 
eãuCacio

nal pelo símplísmo e reducionismo a que esta seria submetida. 
^ste s

addo, é possível reafirmar a concepção de conhecimento da 
^sq^i

fara como sendo um processo dinâmico de revelação do real e 
Porfanto „

nnca neutro. Como explica LEITE,

y

jld
s^|
bi

no



" • •• o processo de produção do con ĉ^!^e do reai 
processo de interferência do homem so r -0 e
sobre o homem, isto é’ ^'f^m processo que conta 
envolve o sujeito e o mundo. Sendi? mp^ ?
com a presença do homem, ele é de„ do mundo e
Processo de aproximaçao do real, a da ,
do homem não é dada, é ^cada. E nessa p ° 
construída, marcando o M do sravadas
transformando o homem e o mu , homem
no homem e no mundo as marca homem."
sobre o mundo e do mundo soore
(1994:14-15).

ta . . trabalho mantivemos contatos com
Dessa forma, para iniciarmos o >

3 ®reÇão da escola e a equipe (supervisores de ensino e orientadores 

^acionars) que coordenava os trabalhos pedagógicos nas primeiras 

a Airecão da escola o projeto deste 
nes- Neste contato foi apresentado

est . . . -a.ap de observar as aulas, entrevistar os
udo, evidenciando a necessidade

pr°fessores individualmente e coletar alguns materiais gr

Aa pscola para esclarecê-la sobre os 
Após contato com a diretora

. . . ,À ~ nQrn ali desenvolvê-la, fomos
obJetivos da pesquisa e fazer a solicitaça P

. coordenavam os trabalhos
encamnihados aos supervisores qu

• • a séries. Os supervisores
pedagógicos desenvolvidos nas Pnrn

, Críamos as observações de aulas 
c°nsultaram os professores e logo apos 1 

e coleta de materiais gráficos.
• trar que não tivemos dificuldade 

Consideramos importante regí
• a direção da escola mostrou-se 

Para desenvolver esta pesquisa.
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interessada pelo seu tema, tendo como perspectiva retomar a discussão 

Para o interior da escola. Na opinião da diretora, pesquisas como esta so 

terão valor social quando elas conseguirem retomar às escolas, como 

forma de contribuição efetiva para a reflexão da prática pedagógica dos 

professores pesquisados e dos outros de maneira ge

4.2 - A Escola, sua Origem e os Professores Pesquisados

d • n conhecimento matemático na primeira série, os
Para pesquisar o connecimc

„ . . „ dos professores, foi escolhido um
conceitos e pressupostos dos p

• «ni de ensino de Primeiro Grau, situado 
estabelecimento público mumcipa
„ .. ■ -a-s hnixa em Uberlândia. Em 1994, a escola não
num bairro de classe media baixa

1 k<o participaram desta pesquisa treze 
atendeu alunos de pré-escola, por

■ série do Ensino Fundamental, por Professoras que atuavam na pnme.ra sene

, concebida como o período em que a 
esta série ser tradicionalmente

ou seja, aprende a ler, escrever e as primeiras 
eriança se alfabetiza,

noções matemáticas.

Além disso, os

Porque, nesta série, a

professores de primeira série foram escolhidos

Matemática, quando não é deixada no segundo 

, iu de forma mecânica, com ênfase apenas
Plano, é muitas vezes trabalhad

na memorização. RANGEL, (1992)
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A revolução conceituai que houve em relação à leitura e à escrita 

nesta última década precisa ser apropriada pelos professores, de forma 

Que entendam e ampliem essas descobertas às outras areas do 

conhecimento, como é o caso da Matemática.

A Escola Municipal escolhida para realizar esta pesquisa foi 

inaugurada em 1993, mantida pela Secretaria Municipal de Educação. Sua 

«strutura era organizada tendo como base a maioria das escolas oficiais 

«istentes no Brasil. Em 1994, cinquenta professores lá atuavam, 

cérie do Ensino Fundamental. O 
atendendo turmas de primeira a qum

t A Ara He 1 135 nos três turnos. A escola
total de alunos atendidos nesse ano e

.. - i it n desenvolvimento integral de seustelha como filosofia de trabalho o desenvoi

cducandos.

fimrão dos inúmeros problemas que as Esta escolha se deu, em fançao aos

. , (êffl enffentado, tais como acesso e
escolas públicas de maneira geral rei

«ot3nria evasão, falta de qualificação 
Permanência no ensino público, rep

por outro lado, o ensino municipal, 
de todo o seu quadro profíssio

, de trabalho da pesquisadora, onde 
uesta última década, foi 0 *°
n ■ dn crescimento qualitativo e quantitativo da
Presenciou e participou do cre

educação municipal.

Assim, a Secretaria Municipa 

em 1994, sob a sua responsabilidade,

de Educação de Uberlândia tinha, 

cinquenta e quatro escolas, sendo



Vlnte e oito de primeiro grau, de primeira a oitava série, dezoito escolas 

de alfabetização, atendendo crianças de quatro a seis anos, sete creches 

educativas, trabalhando com crianças de quatro meses a seis anos e uma

escola de segundo grau profissionalizante com os cursos de Magistério e 

Secretariado Escolar. A maioria destas escolas foram construídas no

Período de 1989 a 1994 e objetivavam atender as classes media e baixa, 

m°radoras dos novos baiiros residenciais de Uberlândia.

A rede física da escola pesquisada dispunha de muito espaço, boa 

^inação e ventilação, sendo apropriada ao número de alunos, dispunha 

^bém de refeitório, pátio, quadra de jogos, biblioteca, sala de 

Pr°Pessores, sala para os técnicos administrativos e pedagógicos, sala de 

dan9a, sala de ensino alternativo para crianças portadoras

nc nrimicas tinham livre acesso em 
especiais e outras dependências, a que 

horários de recreação e aulas de educação f

« • nc prmn individuais e organizadas emProduzidos pelos alunos. As carteiras eram

dando assistência individual para fiia- Os professores percorriam a sala dando

. , tarefas. Trabalhavam também com
êuns alunos durante determina 

atividades em pequenos e grandes grupos
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O recreio nesta escoia era dividido em duas turmas, enquanto a 

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

aula. Este era um período muito dificil, as crianças ficavam agitadas 

querendo saber o que se estava passando no recreio das outras salas. Em 

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

das crianças, havia também músicas infantis. Nesse momento, a 

Professora fechava a sala, aumentava o tom da sua voz, o calor 

aumentava no interior da sala. Eram quinze minutos intennináveis tanto 

Para os professores como para as crianças.

As professoras que participaram desta pesquisa, pertenciam ao 

Quadro efetivo da prefeitura. A situação acadêmica das treze professoras 

Que atuavam na primeira série era a seguinte.

apenas uma tinha curso
de Pós-Graduação "Lato Sensu" em

^babetização, concluído em 1992 na UFU,

, « cursos vagos, sendo que uma era ao• três estavam estudando em cursos vag

«1 vel de Pós-Graduação e dois cursavam Pedagogia;

três professoras eram graduadas
Pedagogia, uma na Faculdade

degrada do Triângulo (FIT) e duas na UFU,



• duas professoras cursavam duas licenciaturas diferentes da UFU 

a> <^eoSrafia e a outra, Artes Plásticas;

• das treze, somente três tinham apenas o Magistério ao nível de 

Sc^do Grau. Um dado importante: as três professoras tinham realizado 

ls cursos em escolas particulares.

experiência profissional da maioria dessas professoras variava de 

a cinco anos e, especificamente na primeira série do primeiro grau, o 

eiFpo era inferior a quatro anos. A partir desses dados, pode-se afirmar 

le vários problemas encontrados no ensino de Matemática se deram 

°em pela falta de experiência profissional das professoras.

' Instrumentos da Pesquisa

utilizada nesta pesquisa a observação de sala de aula, a

Revista e a coleta de materiais gráficos, a entrevista foi individual, que 

um roteiro semi-estruturado composto de orientações gerais, a 

^Servaçào nos permitiu registrar o que foi desenvolvido nas aulas, 

^^^pl ementada com a coleta de alguns materiais gráficos utilizados pelas 

P^fessoras em sala de aula. Atendendo a solicitação da pesquisadora as 
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professoras forneceram o material que estava sendo usado no período da 

observação: exercícios mimeografados ou xerocopiados e avaliações.

4.3.1 - A Observação

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 observações, cada uma cerca de noventa minutos 

cada uma, totalizando sessenta observações.

O roteiro de observação constava das seguintes orientações: a) 

relacionamento professor/aluno; b) o que e como eram trabalhados os 

conteúdos de Matemática; c) como os professores concebiam o processo 

de aprendizagem; d) o que se usava para ensinai (recursos materiais e 

humanos); e) intervenção do professor; f) propostas inovadoras 

(construtivistas).

A observação em sala de aula nos pennitiu presenciar situações e 

acontecimentos importantes, sendo tudo o que se passava na sala de aula 

percebido e anotado pela pesquisadora. Em todos os momentos, nossa 

conduta foi a de vivenciar de forma significativa o cotidiano da sala de 

aula. A cada novo dia aconteciam novas descobertas. Ao final do 

semestre, tínhamos uma quantidade significativa de anotações, advindas
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das observo ~
vaçoes das aulas. As observações se encontravam dispersas- 

rizar e sistematizar os pontos que seriam discutidos foi um momento 

dificip

preocupação em retratar o processo e não fatos isolados exigiu 

Cllldado especial, pois cada relatório tinha sua importância, que 

adiaria a compreender os pressupostos dos professores que atuavam na 

Poeira série.

4 32-A ENTREVISTA

^este trabalho, foi feita opção por entrevistas orientadas por um 

°^eiro de questões semi-estruturadas, (ANEXO II) elaboradas 

^^ipadamente, não aplicado rigidamente, o que permitiu ir além das 

sPostas dadas às questões previstas, flexibilizando o momento da 

e^ação com as professoras entrevistadas.

Esta opção se deu porque a entrevista permitia o acesso a fatos que 

°bservação não mostrava claramente, facilitando a apreensão do 

s^&iificado dos acontecimentos. Ela permitiu o aprofimdamento de pontos 

^^aiitados e esclarecimentos para obter as informações desejadas. Foi 

uti}izado, também, o recurso da gravação de fitas, as quais foram 

^Uscritas posteriormente. No início das entrevistas, a pesquisadora 



informou aos professores os objetivos da pesquisa, garantindo seu 

anonimato. As respostas foram registradas separadamente, tendo sido 

utilizado um roteiro para cada professor. As entrevistas foram 

nnportantes também porque,

"Mais do que outros instrumentos ^P  ̂^ em 
seral estabelecem uma relaçao hierárquica emre o 
pesquisador e o pesquisado, como^ 
unidirecional, Por ^P ’jetivas, na entrevista a 
questionários ou técnicas p J uma
relaçao que se cria e a enire quem pergunta e 
Temresp  ̂ í986:33)

Elas foram realizadas na escola durante o período destinado à

0 clima das entrevistas foi calmo, 

durante o diálogo com os sujeitos 

foi percebida indisposição ou pressa

recuperação, no mês de dezembro, 

visando propiciar a espontaneidade 

entrevistados. Em nenhum momento

para que terminássemos.
aNFXO II, tinha diversas partes. 

A entrevista, conforme
•r as variáveis situacionais dos 

Inicialmente procurava-se ven m
sido perguntado: a) dados pessoais de 

Professores de primeira série, ten
. - nedagógica; c) descrição da trajetória

^entifícação; b) formaçao P
,. esuecífico da pesquisa, foi perguntado 

Profissional. Quanto ao objet
. • envolvida, incluindo a leitura, a escrita, a 

sobre a prática pedagógica
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avaliação, a concepção de aprendizagem e o conhecimento matemático. 

As entrevistas foram marcadas com antecedencia e a pesquisadora 

«feu uma sala de aula para a realização das mesmas, onde as 

Professoras e a pesquisadora puderam conversar a sós por, 

aproximadamente, 30 minutos. Foi possível constatar que em alguns 

fomentos houve dificuldades por parte de algumas professoras para 

expor sua prática, e justificar o porque desta p

4.4 - A Análise e Tratamento dos Dados

Para cada resposta dada, bssas
em sala de aula. Para a construção das

com os registros das observações

categorias, procurou-se identificar
que as informações das entrevistas e

das observações tinham em comum e de di

discutidas em função da análise q
categorias encontradas, visando a

qualitativa (a sua signifícaça°) das 

responder às questões propostas pela pesq
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CAPÍTULO V

AS DESCOBERTAS DA PESQUISA

As descobertas apresentadas neste capítulo referem-se aos dados

obtidos na aplicação da entrevista e na observação de sala de aula,

incluindo aí a análise de alguns dos materiais gráficos
conforme

mencionado no capítulo anterior.

As entrevistas com as professoras alfabetizadoras e com a direção

da escola forneceram informações relevantes para contextuar e entender o

que as professoras pensam ser o conhecimento. As questões da entrevista 

foram sobre o conhecimento matemático a prática pedagógica do 

professor, a metodologia utilizada, as concepções de aprendizagem, a 

linha pedagógica e as relações existentes entre a matemática e a

alfabetização.

As categorias e agrupamentos das respostas da entrevista e as 

~ c cnhre as observações de aula foram abstraídas dos próprios considerações soutc

< nmfcssoras e esta análise resultou do confronto desse depoimentos das protessoia

r^ictpmologia Genética e o Construtivismo de JEAN estudo com a Epistemu^
PIAGET.
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Neste capítulo optou-se por organizar as descobertas tendo como 

referência as respostas obtidas na entrevista, o que serviu de suporte para 

as discussões das observações de sala de aula e das análises dos materiais 

gráficos recolhidos. As descobertas foram agrupadas de forma a entender 

melhor os conceitos e pressupostos dos professores de primeira série 

quando trabalhavam com Matemática. Esses resultados serão 

apresentados na ordem do conjunto das questões que fizeram parte da 

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

Conhecimento Matemático na primeira série: conceitos e pressupostos

dos professores. Essa ordem é a seguinte:

• A Concepção de Aprendizagem;

• A Linha Pedagógica e a Prática Pedagógica;

• O Conhecimento Matemático na Primeira Série;

• A Prática de Avaliação na Primeira Série.

Essas perguntas eram importantes porque elas revelaram à 

pesquisadora o conjunto dos conceitos e pressupostos dos professores a- 

cerca do conhecimento matemático trabalhado na primeira série do ensino 

fundamental. As respostas a essas questões foram agrupadas em grandes 

categorias que serão apresentadas e definidas a seguir.
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■ t 5730/^7
5.1 -Quanto à Concepção de Aprendizagem

As professoras falaram sobre sua trajetória acadêmica profissional 

sendo perguntado em seguida, O que eles entendiam por Alfabetização 

0 termo alfabetização foi utilizado porque muitas vezes os professores o 

assumem no sentido restrito, considerando este como sua função mais 

legítima e às vezes única. Essa pergunta era importante para verificar a 

amplitude e o entendimento de suas concepções sobre o processo de 

aprendizagem. As respostas foram tabuladas, comparadas entre < 

chegando-se às seguintes categorias de respostas:

A) Desenvolvimento Cognitivo, Processo de Aprendizagem e 

Interação e Social

Esta categoria reuniu respostas das professoras Pl, P3, P4 p? 

PI 1, P12 e P13. Acreditam que para aprender é necessário respeitar o 

desenvolvimento de cada criança porque elas têm seus ritmos próprios O 

conhecimento é entendido como processo, compreensão e interpretação 

do mundo real. Nesta categoria foram reunidas respostas como- ”É 

preciso acreditar na capacidade da criança", "Aprende quando 

compreende e interpreta", É um processo lento e demorado" "p
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processo, construção individual e coletiva". O subgrupo das professoras 

Pl, P2, P7, P9, P12 e P13 identifica a aprendizagem como interação 

social, e neles estão as que valorizam o trabalho coletivo, os jogos, as 

brincadeiras, as experimentações, explorações, etc. Aparecem neste 

subgrupo respostas como: "A criança aprende através da troca, da 

interação com seus parceiros, jogando, brincando, experimentando, 

explorando...", "Aprende-se para a vida".

Apesar de usarem a palavra interação e destacassem, ainda, o valor 

do acompanhamento individual nas entrevistas, na prática cotidiana foi 

observado que o sujeito muitas vezes recebeu informações passivamente 

e a prática pedagógica era desenvolvida por alguns professores de forma 

tradicional, como na seguinte situação a mesma atividade foi dada a todos 

os alunos e quem não acompanhava por qualquer motivo ficava para trás.

B) Repetição e Memorização

Esta categoria reúne as respostas das professoras P5, P6, PIO e 

P13, que acreditam na aprendizagem como repetição, memorização e 

utilizam atividades como copia e ditado. Nesta categoria foram reunidas 

respostas como: "repetição de atividades", "aprendizagem está ligada com
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a compreensão do código, acredito que é mecânica", "Aprendizagem é o 

ato de repetir até que a criança domine o conteúdo, por isso acredito que 

devam decorar a tabuada", "A criança aprende quando damos a mesma 

coisa muitas vezes’'.

A prática observada dessas professoras revela uma compreensão de 

que o conhecimento se dá através da percepção e fixação. Elimina-se 

completamente qualquer interação.

C) Aprendizagem Dirigida Pelo Professor

Esta categoria contém respostas de duas professoras P8 e P9,

cujas respostas referem-se à aprendizagem como algo exterior que

depende da ajuda e do controle do professor. As respostas são

criança aprende com a minlia ajuda, mas depende muito dele" "As 

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

A concepção de aprendizagem que situa o professor como centro 

do processo ensino-aprendizagem contrapõe-se à concepção interativa 

para qual a aprendizagem é um processo no qual o aluno constrói seu 

conhecimento a partir da reflexão sobre sua ação e é gerada por uma série 

de atividades organizadas e propostas pelo professor, qUe é um elemento 

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

socialmente construído.

A concepção pedagógica centrada no professor tende a valorizar 

relações hierárquicas que podem produzir indivíduos subservientes, 

anulando sua capacidade criativa, considerando o aluno uma tábula rasa.

5.2 - Quanto à Linha Pedagogia e a Prática Pedagógica

As respostas às perguntas “Em que linha pedagógica você 

trabalha” e “como trabalha no seu cotidiano”, buscaram o saber das 

professoras a cerca da sua compreensão sobre como se constrói o 

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

seguintes categorias de respostas.

A) Linha eclética e Prática Eclética

Esta categoria contém respostas de doze professoras que afirmam 

utilizar um pouco de cada linha pedagógica. Nesta categoria as respostas 

foram as seguintes: "misturo um pouco do tradicional com o 

construtivismo", "tento ser construtivista mas sou bem eclética".
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"Trabalho na linha em que a escola orienta, não tenho ainda uma linha 

bem definida, sou mista", "Sou bem eclética, misturo tudo”, "Não tenho 

certeza se sou construtivista", "Vou substituindo aos poucos o silábico, 

sob a orientação da escola". "Tento ser construtivista, mas acho difícil" 

"Sou bem eclética, faço de tudo, trabalho mais com a linha tradicional" 

"Tento ser construtivista, mas tenho clareza que sou mista".

Quanto à prática pedagógica, doze professoras, em suas respostas 

disseram ser ecléticas, misturando atividades que possibilitam a 

construção do conhecimento por parte da criança com atividades 

mecânicas como a cópia, o ditado, a tabuada etc. Nesta categoria é 

possível encontrar três sub-grupos:

a) os que tentam ser construtivistas; Pl, P2, P4, P6 e P7.

b) as professoras que continuam ou modificam sua prática 

dependendo dos resultados (prática eclética empírica): P3, P5? P9 pjq 

Pl 1 e P13.

c) prática eclética orientada pela supervisora da escola, P8
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B) Linha Construtivista e Prática Construtivista

Esta categoria tem a resposta da professora PI2 a única que

afirmou ser construtivista. A resposta foi: "Sou construtivista"

Ao questionarmos sobre sua prática pedagógica, a professora P12 

responde com ensaios construtivistas: "Parto do conhecimento que as 

crianças trazem para a escola, do nome próprio, das coisas que a rodeiam 

Construo textos coletivos, parto do todo para as partes, uso material 

concreto."

Um aspecto enfatizado na prática pedagógica foi o resgate da 

história do aluno e do seu conhecimento. Esse dado tem uma relação 

direta com a sua concepção de aprendizagem, quando afirmou que o 

construtivismo é partir da realidade do aluno, de sua experiência, do que 

elejá sabe. O que condiz com um dos conceitos de PIAGET-

"No contexto do Construtivismo Piagetiano, as questões 
pedagógicas devem ser reformuladas, e não se situam em 
torno de indagações relacionadas a como o professor deve 
ensinar, ou qual método deve utilizar...Enquanto o foco de 
atenção da Pedagogia clássica é centrado no papel do 
professor, na teoria genética a preocupação é com a 
criança e é a partir da compreensão dos processos por ela 
elaborados que se deve repensar a atuação ãn 
professor. "(Leite, 1993:61).
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Os resultados deste estudo confirmam que a maioria das 

professoras que atuavam na primeira série não tinham ainda se apropriado 

de pesquisas que mostram uma outra compreensão do processo pelo qual 

as crianças constroem seus conhecimentos.

Na observação de aula foi possível constatar que, apesar de as 

professoras terem respondido na entrevista que são ecléticas, algumas 

tinham posturas construtivistas quando utilizavam jogos, brincadeiras, 

trabalhavam em grupo, traziam também problemas desafiadores e 

interessantes para as crianças resolverem.

Um outro aspecto significativo para este estudo foi o fato de as 

treze professoras terem respondido à pesquisadora que “não usavam 

cartilha”, porque a orientação da escola era construtivista. Não usar 

cartiUia para esses professores significava ser construtivista. Na 

observação foi possível constatar que as professoras P3, P4, P5, P6, P8, 

P9 PIO e PI3, mesmo não usando cartilha, tinham ainda em suas ações, 

muitos resquícios desta prática. Um exemplo eram os textos produzidos 

pelas crianças, que, apesar de ricos, eram abandonados num canto da 

sala, porque as professoras não sabiam o que fazer com eles.

Um aspecto relevante observado durante o período em que a 

pesquisadora permaneceu na escola foi a forma isolada como as 
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professoras desenvolviam suas práticas pedagógicas. Cada uma as 

desenvolvia à sua maneira.

A escola pesquisada tinha um projeto de ação pedagógica, mas 

esse projeto não assegurava a articulação entre os professores e a equipe 

de coordenação pedagógica. O projeto da escola tinha princípios 

construtivistas, mas as ações da equipe da escola não conseguiam revelar 

a concepção de conhecimento e de ensino do projeto. Durante o período 

das observações surgiu a seguinte pergunta: como orientar os professores 

numa outra concepção, se a prática dos coordenadores pedagógicos era 

tradicional? Durante o segundo semestre eles “tomavam” a tabuada e 

leituras de textos dos alunos, sentados numa carteira na porta da sala de 

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

criança, parece ser muito artificial, porque tira a criança do seu ambiente 

natural, a sala de aula.

O depoimento da diretora sinalizou uma intenção, mas a 

coordenação pedagógica praticou o contrario:

DIRETORA: "Acredito que a linha pedagógica da escola é 

construtivista, e os professores que trabalham nesta escola deverão 

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

Entendemos que o aluno aprende conteúdos contextualizados, fazendo 

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

variações linguísticas de forma a não renegar seu dialeto de origem, e sim 

enriquecê-lo."

5.3 - O Conhecimento Matemático na Primeira Série

Aqui São agrupadas as respostas às perguntas “Como você trabalha

Matemática, e porque trabalha desta forma” e “Existe relação entre o 

ensino de Matemática com o ensino de leitura e escrita” Esta última 

pergunta foi feita com o objetivo de buscar o movimento do pensamento 

das professoras quanto à integração do ensino de leitura e escrita com a 

Matemática. Levou-se em consideração também que o progresso na 

aquisição de conhecimentos não se dá por conteúdos isolados, mas sim de 

forma interdisciplinar, uma vez que possuem realidades comuns. As 

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

categorias de respostas.
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A) Matemática e Alfabetização

Esta categoria contém as respostas das treze professoras. As 

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

máximo que posso as situações cotidianas", "Vejo relação, sei da 

importância, mas ainda não consigo fazer o trabalho da forma como 

deveria", "Vejo relação, mas não sei explicar", "Vejo muita relação para 

mim está ligado aos conceitos, pois os dois (alfabetização e Matemática) 

trabalham a compreensão do tirar, colocar, separar, juntar", "Vejo 

relação, mas não sei trabalhar", "Vejo relação, acho impossível separar", 

"Vejo relação, acredito na interação, Matemática para mim é vida, sendo 

assim é impossível separar os dois", "Vejo relação, acredito que um 

depende do outro", "Vejo relação, mas muito superficial".
assim é imp

B) Cotidiano e Material Concreto

Esta categoria contém as respostas das treze professoras, que 

foram divididas em três subcategorias: bl) as professoras Pl, P2, P3, P4, 

„ o Pl i aue acreditam que o material manipulativo 
Pó, P7, P8, P9, P>2 e q

derià auxiliar a compreensão; b2) a professora P5, que tentava usar 

aulas porque os outros professores usavam; b3) as 
materiais em
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professoras PIO e PI 1, que acreditam que o material concreto, por si só, 

garantiríam a aprendizagem. As respostas foram as seguintes: bl) "uso 

material concreto, porque acho que é 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 criança decora e não compreende", "uso material 

concreto, porque as crianças lêem, interpretam, resolvem", "uso material 

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

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

não sei explicar porque", "na medida do possível e do meu entendimento 

uso material, principalmente porque os outros professores usam". b3) 

"sem material a criança nunca vai aprender", "para aprender a criança

precisa do material.”

Os professores PI, P2, P7 e PI2 referem-se também à utilização do 

cotidiano na prática escolar. Nesta subcategoria as respostas foram as

seguintes: “exploro e diversifico o máximo que posso as situações

cotidianas.", "para apreender o abstrato uso situações cotidianas."

"trabalho Matemática com problemas reais, uso situações concretas,

cotidianas.”

A comparação das respostas às entrevistas com as observ 

mostrou muitas incoerências nos relatos de suas exneriÂn^Apcnencias ao trabalhar 
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com Matemática, seja devido à falta de clareza sobre alguns pontos seja 

devido à falta de conhecimento das práticas pedagógicas que descrevem 

A professora P9 abordou o ensino de Matemática no seu aspecto 

amplo, como a relação que existe da Matemática com a vida. Este fato foi 

apenas citado e a professora não conseguiu explicar a "relação"

A expressão "material concreto" parece-nos um tanto redundante 

Entretanto, essa linguagem é comum no vocabulário pedagógico 

significando materiais de manipulação. Das treze professoras observadas 

nove utilizavam o quadro valor e lugar. Esse recurso era tão valorizado 

pelas professoras que a maioria dos materiais gráficos recolhidos tinham o 

desenho desse quadro. (ANEXO IV).

5.4 - A Prática de Avaliação na Primeira Série

Essa pergunta foi importante porque ela confirmou que a forma de 

conceber a aprendizagem é complementada pelas escolhas de como 

avaliar e o que avaliar. As respostas das professoras à pergunta: Como 

você avalia seus alunos, de modo geral e específico na Matemática, foram 

tabuladas, comparadas entre si, chegando-se às seguintes categorias de 

respostas:
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A) Provas

Esta categoria reúne todas as respostas das treze professoras, ao

verbalizarem que avaliar não é só fazer prova, embora, na prática, tenha-

se constatado que a prova era ainda um instrumento muito utilizado por

todas elas.

B) Outros Instrumentos

Nesta categoria estão todas as respostas das treze professoras que, 

além da prova, utilizam outros intrumentos para avaliarem os alunos: 

ditado, trabalhos, jogos e outras produções.

C) Diagnóstico

Esta categoria refere-se à resposta da professora P7, que utilizava o 

z,mnanhar o desenvolvimento individual de seus diagnóstico para acompanhar

r «nra falou na entrevista que a avaliação é um processo 
alunos. Esta protessoí*

,. ia-"pn acompanho o desenvolvimento cognitivo dos 
e, sendo assim, diz e

, "rrnÁcHco sei se os meus alunos compreenderam ou 
meus alunos, com o 1 8a 
não, só pelas provas isso não é possível. II
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Algumas professoras acreditam que cabe à escola determinar se o 

aluno está ou não "pronto" para aprender determinado conteúdo. E essa 

idéia era consolidada com o resultado das provas. A idéia de prontidão 

significa que a criança em determinado momento estará preparada para 

conhecer as letras e os números. Esta concepção parte do principio de que 

a apresentação de modelos prontos às crianças fâis como palavras, frases 

ou textos, seguida de treinamento e cópia do quadro garantiría a 

aprendizagem. A forma mecânica de ensinar era complementada pela 

forma mecânica de avaliar.

A prática mais utilizada para avaliar as crianças de primeira série 

eram as provas e os ditados. A simplicidade que parece conter essa forma 

de avaliar é apenas aparente. Analisada teoricamente, esta prática de 

avaliação está intimamente ligada à idéia de medir ou de verificar a 

quantidade de conteúdo aprendido.

5.5. Análise de Conjunto de cada Professor

Neste tópico cada professora foi analisada de forma que se

compreenda

matemático.

seus conceitos e pressupostos, sobre o conhecimento

Foram base para essa discussão a entrevista, a observação e 
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os materiais gráficos utilizados em sala de aula no período das 

observações.

A professora PI concluiu o magistério em 1985, iniciou suas 

atividades como docente no ano seguinte, cursa Pedagogia em Barretos.

Foi possível constatar na observação que os alunos dessa 

professora eram freqüentes, mesmo nos dias de muita chuva, o que não 

era comum nas demais salas. O relacionamento entre professor e aluno 

era bem tranquilo, existia uma certa cumplicidade nos olhares, nas 

palavras, era uma postura muito interessante. As crianças gostavam desse 

clima, falavam baixo, realizavam suas tarefas num tempo bem menor que 

as crianças de outras salas. A postura da professora era de polemizar 

questões trazidas do cotidiano, embora em alguns momentos trabalhasse 

também com exercícios de memorização, trazidos em folhas 

mimeografadas. Foi a única professora que com frequência conseguia 

corrigir quase todas as tarefas realizadas pelos alunos, passava nas 

carteiras corrigindo e questionando os resultados.

Respondeu na entrevista que acreditava na capacidade da criança 

de aprender através da troca, da interação com seus parceiros, jogando, 

brincando e que era preciso incentivar muito para que aprendessem.
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Acrescentou ainda que precisamos acreditar na capacidade individual de

cada aluno.

Quanto à linha pedagógica e a sua prática, respondeu à 

pesquisadora que tinha clareza no que fazia e para que fazia. Trabalhava 

com parlenda, música, rimas, textos, rótulos, leituras individuais e

coletivas, produção de textos e jogos.

Quanto à Matemática e sua prática, disse que existe relação do 

ensino de Matemática com outras áreas e que explorava as situações

cotidianas,
utilizando material concreto, inventava histórias, criava

nomes das próprias crianças, utilizava recursos 
problemas com os nomes F f

da aula por exemplo roupas, objetos, pastas, 
disponíveis no momento da auia, p

armários, número de crianças.

~ Pní nossível constatar que seus conceitos e Na observação toi possiv

U „ conhecimento matemático eram respaldados pela 
pressupostos sobre o

onal o conhecimento não se transmite, 
concepção piagetiana, P

destaque quanto à prática desta professora.
contrói-se.

Dois aspectos merecem
ziído numa das perguntas que misturava a concepção 

Embora tenha respondido nui
. fAncta suas aulas eram bem dinâmicas, traziam 

tradicional com a construía,

problemas interessantes

resolver as situações. Vejam

e as crianças ficavam concentradas tentando 

exemplo abaixo:
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Responda, se for capaz:

Quantos pés têm 6 galinhas? _-----------------------------------------

Quantos pneus têm 5 ônibus?—.-------------------------------------

Quantas patas têm 6 cães?-------- -—--------------------------------

Quantas asas têm 7 pássaros?,------- -—_

Embora simples, essas situações são diferentes do que

• •„ Jac nrnfessoras trabalham na primeira série, normalmente a maioria das pr

Esta mesma professora, que tem uma prática aparentemente rica, 

onde tentava construir conhecimentos com seus alunos, numa prova 

solicitou a seguinte situação.

Resolva as continhas armando e efetuando-as.

a- 846+174-

b-812+76-

c- 50+812 =

d- 637+485=

e-912-309-

f- 547-315=

A pesquisadora perguntou para a professora porque ela não 

, U nrova Utilizando O mesmo processo que vinhaelaborou uma prova

j , 4 „m «da de aula. Ela respondeu que é difícil ser
desenvolvendo em saia
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construtivista o tempo todo e que essas questões eram mais fáceis de 

serem corrigidas.

Na última aula observada, a professora trouxe para as crianças uma 

divisão e solicitou-lhes que resolvessem primeiro utilizando materiais, tais 

como canetas, lápis de cor, ou tampinhas, desde que a quantidade 

correspondesse a 27. A divisão foi a seguinte:

27 3 (esse foi o procedimento de uma criança)

-27 9

ÕÕ

(esse foi o processo utilizado pela segunda criança)
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Para cada objeto colocado nos três círculos menores, a criança 

riscava-os no balão maior, assim sucessivamente até teiminar a operação.

A professora esperou até que terminassem, perguntando depois 

para a turma o que havia de semelhante e diferente nas resoluções. 

Depois perguntou individualmente para cada criança que foi ao quadro o 

que ela havia pensado para resolver a operação daquela forma. As 

respostas da duas crianças foram as seguintes.

A Ia criança disse que sabia quanto que era 3 x 9 = 27, então não 

precisava do desenho para ajuda-la.

A 2a criança afirmou que era mais seguro usar o desenho, uma vez

que ainda não
sabia muito bem a tabuada do nove.

A professora P2 concluiu o magistério em 1969, cursou pedagogia

na UFU tem 23 anos de regência. Sua prática tinha rnn pouco de cada 

linlia pedagógica, trabalhava com 

contava histórias; realizava

várias atividades, produzia textos, 

também atividades totalmente

descontextualizadas, armava continhas e solicitava às crianças que 

resolvessem. Na entrevista respondeu que utilizava material concreto, 

porque acreditava que o material podería auxiliar a compreensão de seus 

alunos, Explicou ainda que seus alunos apresentavam de maneira geral 

muita dificuldade para resolver as atividades, solicitavam muito o seu 
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auxílio na carteira, e ela tentava dar atendimento individual, só que o 

barulho ia-se tomando tão 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 exercício apresentado por essa professora, embora simples, 

trouxe grandes dúvidas na sala. Foi permitido aos alunos que 

conversassem em dupla e também verbalizassem suas hipóteses. No 

restante das aulas observadas o trabalho voltou à rotina. Como nas 

demais salas, o conhecimento matemático se restringia a armar, efetuar e 

resolver operações deslocadas de qualquer sentido. O recurso mais 

trabalhado pelas treze professoras nas aulas de Matemática foi o Q.V.L, 

que era desenhado no quadro-negro, ou em folhas mimeografadas.

A professora P3 concluiu o magistério em 1984 e cursa Artes 

Plásticas na UFU. Respondeu na entrevista que para ela a criança 

aprendia quando compreendia e interpretava o que estava lendo e 

escrevendo. Tentava trabalhar na linha em que a escola orientava 

(construtivista),mas mesmo assim não tinha clareza sobre sua linha
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Pedagógica. Deu alguns exemplos durante a entrevista e o mais 

significativo foram duas experiências como professora de primeira série 

quando, logo no início do ano, trabalhou atividades que exigiam 

abstrações de seus alunos e eles não entenderam nada. Achou m.p 

bobagem essa discussão em tomo do material concreto. Resultado- teve 

que retomar o conteúdo, trabalhando com materiais, dando exemplos e 

explorando os conceitos matemáticos concretamente. Na opinião dessa 

professora o material em si facilitava a aprendizagem.

Sua opção por avaliar seus alunos através de provas, ditados 

exercícios mecânicos complementa sua prática pedagógica.

Embora tivesse verbalizando que a criança aprende quando 

compreende e interpreta o que está lendo ou escrevendo, na prática suas 

aulas estavam muito longe dessa concepção. Utilizou excessivamente o 

quadro e o giz, as crianças muitas vezes pareciam estar adormecidas na 

sala de aula, era necessário que a professora “acordasse” as crianças com 

falas do tipo, “vocês estão me vendo? entenderam o que eu acabei de 

explicar?” As crianças demoravam a responder e, quando respondiam, a 

resposta era “não entendí”.

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 

crianças.

A professora P4, concluiu o magistério em 1985 e cursa 

pedagogia em Barretos. Sua concepção de aprendizagem baseava-se na 

compreensão e intetpretação do conhecimento. Sua prática era mista, 

utilizava atividades das mais variadas possíveis, produzia textos com seus 

~ U <. mrtazes usava muito o quadro e giz, na 
alunos, utilizava fichas, cartazes, usa

• ovnrP^ar-se no sentido de explicar sobre a sua 
entrevista não conseguiu expressar se 

prática pedagógica.
Trabalhou, Matemática empiricamente com seus alunos. Todas as 

., . An exterior Verbalizou na entrevista que 
informações eram trazidas do extenor.

concreto auxiliava a aprendizagem, de forma 
acreditava que o material concrei

c isentavam dificuldades para compreender as 
que sem ele as crianças ap

„. nlie „0 período das observações, ela não os utilizou 
quatro operações. bo que, e

em nenhuma aula.
r o conhecimento matemático é construído 

Para esta professora u
O material concreto, segundo ela, 

através das informações externas.
„ l«o é contrário à epistemologia de PIAGET 

garantiría a aprendizagei
criança compreender um determinado 

que afirma que, Para a
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conhecimento, ela primeiro construirá uma estrutura sólida a partir do 

concreto, pela interação entre o sujeito e o mundo físico.

A professora P5, concluiu o magistério em 1977, na Escola 

Estadual de Uberlândia, iniciando sua can-eira no magistério somente em 

1991. Dar aula na primeira série não foi uma opção.

Ela acreditava que sua prática pedagógica era mista, afirmou

, , o entrevista que era mais positivista do quealgumas vezes durante a entrevista qu

• x nnfiçe tudo pronto, tinha muito medo de errar, oconstrutivista, trazia quase mau p

, • ~ ser questionado, era para ser transmitido,conhecimento nao podia se q

• nnnlipcimento é muito difícil, isso é coisa para mecânico, construir conhecimento

pesquisadores. Referia-se a esta pesqt

Quanto 'a prática observada, a professora apresentou uma postura

„ a n,.c a verbalizada. Trabalhou situações problema, 
muito melhor do que a

•nnCas pensassem na situação, antes de tentar permitindo que as crianças p

1 No período em que a pesquisadora
resolver usando algon

i nrofessora explorou situações reais, de venda
permaneceu na escola, P 

e troca.
Durante a entrevista, falou que precisava contar um segredo sobre 

essa história de verdades inquestionáveis, numa determinada ocasião, ela 

tirou nota do seu aluno, porque ele resolveu uma operação com o sinal
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rnm ele e disse que tinha aprendido trocado, ela não soube argumentar com 

assim e era dessa forma que ensinava.

O exercício era este.

Resolva:

a)
1+1= 1

1

7

• fez outro desabafo: “Eu sou produto da 
No final da entrevista, fez «utr

■ • , aioelhei em tampinha de garrafa, não questiono as
escola tradicional, aj . . „

Sem saber de onde vieram e ensino assim, 

convenções, eu apren
a rteico que essa professora herdou de sua fonnaçao

O modelo pedagogi Q
ntiliza reforços externos e produz fracasso, 

trabalho que utiliza
■erbalizou contando a história do aluno que usou o smal 

o processo pelo qual a criança resolveu a 
da adição do lado direito. P

t o relevante nesse caso foram as regras pre- 
operação não foi importante,

estabelecidas.

dá ênfase no 

como ela mesma v<

tinha só o magistério do segundo grau, concluido

A professora m 1993
•• dosuacarreiranomag1stenoeml993.

em 1986, iniciando sua
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l Suas respostas durante a entrevista foram curtas e rápidas, 

apresentou dificuldade de verbalizar seu pensamento. Sua concepção de 

I aprendizagem era respaldada no treino, repetição até que a criança 

I dominasse o conteúdo. Acreditava que a criança aprendia Matemática só 

I depois de decorar a tabuada.

No período destinado às observações de aula, foi possível constatar 

que sua prática era respaldada pelo empirismo que postula uma crença de 

que o conhecimento é resultado da percepção do indivíduo, como se fosse 

uma cópia do meio.

Durante várias semanas, utilizou o quadro e giz em suas aulas, 

fazendo perguntas do tipo: “Vocês entenderam o que eu escrevi no 

quadro?”; “Vocês copiaram corretamente os exercícios?”; “Resolvam as 

operações seguindo o modelo apresentado no quadro .

As crianças tentavam resolver os exercícios e, quando alguma 

chamava a professora, imediatamente ela respondia: “Resolvam sozinhas, 

eu já estou cansada de explicar a mesma coisa”.

professoraA P7 foi a única que apresentou uma trajetória

: conclui o magistério em 1984, cursou pedagogiaprofíssonal sem lacunas

na UFU, formando-se em 1987 e fez também curso de Especialização em

Alfabetização, realizado na UFU.
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Trabalhar na primeira série foi uma opção, gostava de alfabetizar, 

tinha uma experiência anterior de cinco anos, trabalhando em salas de 

alfabetização, mas era a primeira vez que assumia de fato a regência de 

primeira série.

Sua concepção de aprendizagem e conhecimento era respaldada na 

experimentação, acreditava que era possível construir junto, trocando, 

jogando e observando o colega.

Verbalizou que tentava ser construtivista, mas achava difícil,

porque se sentia muito sozinha, já que as supervisoras e orientadoras não 

tinham um projeto coletivo de estudo com os proíessores.

De fato, durante o período em que a pesquisadora permaneceu na

escola, a atividade mais importante realizada por esta equipe pedagógica 

era a de tomar leitura e tabuada das crianças fora da sala de aula. Não foi 

observado nenhum trabalho conjunto em que o especialista estivesse na

sala de aula, auxiliando as professoras.

A prática pedagógica da P6 revelou que seus conceitos e 

pressupostos acerca da Matemática, não eram contraditórios.

Seu trabalho foi bem diversificado, rico, tanto em termos de 

recursos como de situações cotidianas. As crianças vibravam com as 

descobertas e muitas vezes deslocavam-se de seus lugares para mostrar à 
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pesquisadora suas descobertas. Em nenhum momento, as crianças ficaram 

perturbadas com a presença da pesquisadora.

A professora P8 tinha experiência de quinze anos com regência 

trabalhava também em escola estadual e alfabetizava usando o método 

palavras, foi na escola municipal que ouviu falar 

Construtivismo. Ela afirmou na entrevista que 

assunto e era sua primeira experiência de 

silábico. Segundo suas 

pela primeira vez sobre o 

não conhecia nada sobre o 

trabalhar sem cartilha.

Como na proposta 

professora acabou desc<

durante a

da escola não cabería o uso de cartilha, esta 

obrindo através de sua prática pedagógica, que o 

•x okcfratn e aue neste seu novo trabalho era método silábico era muito abstrato qu

i . a utilidade do material concreto. Afirmou ainda, 
possível testar o valor

ntK noucos estava substituindo a forma 
entrevista, que aos p

, n conhecimento como trasmissão, repetição 
tradicional de conceber

por outras formas de trabalho que possibilitavam à 

criança compreeender o que estava sendo trabalhado.

As contradições presentes na fala da professo, revelavam o 

«accando Durante vários anos trabalhou 
processo pelo qual ela estava

modelo de aprendizagem trazido pelas cartilhas, quando 

escola municipal é desafiada a experimentar uma 

mecânica,

acreditando num 

inicia seu trabalho na
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outra forma de conceber a aprendizagem e o conhecimento como algo 

possível de ser construído.

Esta professora foi a oitava a ser entrevistada e apresentou 

algumas questões que não faziam parte da entrevista. Perguntou sobre a 

pesquisa da Emília Ferreiro com a língua escnta e, embora esse nao seja 

objeto específico desta pesquisa, não se pode negar sua contribuição para 

as outras áreas do conhecimento no que diz respeito à mudança de eixo 

do como se ensina para o como se aprende. Várias professoras falaram 

dos níveis de desenvolvimento na aprendizagem da língua escrita durante 

.nnhpcessem bem o que foi pesquisado. Ao mesmo a entrevista, como se conhecessem

„ 1 níveis imediatamente afirmavam que ainda nãotempo que falavam dos níveis, mic

.. Fmília Ferreiro e que a escola não havia tinham lido nenhum livro de Emiha

antros oue pudessem auxiliar os professores a realizado cursos, encontros q

compreenderem essa pesquisa.

A professora P9
concluiu o magistério em 1983, cursa pedagogia

no anos e 06 meses de experiência e era a primeira 
na FIT. Tinha apenas 02 anos e v

vez que trabalhava com primeira série.

Segundo a professora, os 

a^fabetizados, o seu trabalho foi só o

alunos de sua sala já chegaram 

de enriquecer o que já sabiam.



Sua prática era bem mista, fazia um pouco de tudo, histórias, 

cópias, ditados, problemas, continhas, jogos. Afirmou várias vezes 

durante a entrevista que as crianças aprendiam quando ela deixava claros, 

os seus objetivos e às vezes achava que aprendiam também com seus 

colegas de sala.

Para esta professora, construir conhecimento dependia da 

circunstância e do conteúdo. De qualquer forma, a criança vai aprender a 

fazer contas, decorando a tabuada, trabalhando com problemas reais, 

através de jogos ou com materiais concretos

. nctn professora disse que ensinava utilizando Durante a entrevista, essa proiv

a criança manipulava, separava, juntava, material concreto, porque a

• ca facilitava a aprendizagem, ela “entendería” o relacionava objetos, isso fa

r o” Dell como exemplo o fato de que a criança,que a professora “expl.cava . Deu como

.. fn, compreendia o resultado da operação.quando somava objetos, c p

de conliecimento dessa professora é carregada deA concepção de co

< diz oue construir conliecimento depende ambiguidade: empirista quando dtz que

■ raiando verbaliza que o conhecimentodas circunstâncias, aprionsta quand

contexto e de sua bagagem e construtivista depende da criança, do seu

orianca constrói conhecimento fazendo quando compreende que a enanç

relações mentais com o real.
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A professora PIO tinha somente o magistério do segundo grau, 

concluído em 1970 em uma escola particular. Sua primeira experiência 

como professora foi em 1994, assumindo uma turma de primeira série.

O seu planejamento era respaldado pela orientação de uma 

supervisora da escola. Todos os dias essa professora ia até a escola fora 

do seu horário de trabalho para planejar suas aula

Mesmo com o auxílio da supervisora, ela acreditava que a criança 

compreender determinado conteúdo e, para isto, tinha que memorizar para cornpiv

.««o™ roisa até que a criança decorasse.ela passava muitas vezes a mesma coisa, m

Toda sexta-feira, trabalhava com vários exercícios mimeografados, 

afirmando que a cnança precisa desses exercícios para ver se cias 

“pegaram” as matérias da semana.

Ml tinha o magistério do 2» grau, concluído em A professora rll, 1

,, . freiras sendo fortemente influenciada 1983. Foi educada em colégio de freiras,

pelo método Montessori.

uma professora dinâmica, falante, Apresentava-se como

r • a mie ficou mais à vontade, falava com brincalhona, Na entrevista

, i nerceber um desejo grande em aprender, muita fluência e foi possível perc

a entrevista que não tinha certeza se era Embora tenha afirma o

nhservação foi possível constatar que foram construtivista, durante a observ 9



pm nue trabalhou com atividades mecânicas e 
raríssimas as vezes em q

c . alunos pareciam compartilhar de suas descobertas, 
desinteressantes. Seus alun , P
trazia novidades, problemas com muitas soluço

■ t dos exercícios dessa professora, apareceram dois 
No conjunto dos exciu

tes e as crianças vibraram com o fato de 
muito interessantes, e

• „ caso de analisar com profundidade se eram
diferentes. Não seria
------------- • ou de compreensão, mas o fato de serem 
exercícios de memorizaça

novos mudaram a rotina dessa

desses exercícios:O desenho abaixo demonstra um
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A professora P12 concluiu o magistério em 1984, cursava Letras 

na UFU e em 1993, com a inauguração da escola pesquisada, ela resolveu 

experimentar dar aula na primeira série, já que as quatro salas de pré- 

escola tinham sido distribuídas para outras professoras.

Foi a única professora que afirmou na entrevista que era 

Construtivista e com muita convicção.

Conseguia articular bem seu pensamento e em suas respostas foi 

possível constatar um certo conhecimento a nível teórico separando

• xzv construção e compreensão de memorização e transmissão

conhecimento.

, u nnc nermitiu confirmar a entrevista, essa A observação de aula nos permn

. ., . c .,«< contextualizadas conversava muito professora propôs atividades ncas, coni

, „„dn nerguntas, instigando-os para que pensassem com as cnanças, fazendo pergw

Atoer uualquer situação. Quando alguma criança antes de tentarem resolver q 4

rpcnlucão dos exercícios propostos, o apresentava dificuldades na resolução

«nrifário essas crianças geralmente estavam atendimendo individual era p

Hpirns o q«e facilitava muito o sentadas nas primeiras c

acompamhaniento por parte da pr

fnlhas mimeografadas, nesse período, foi
Os exercícios com

insignificante se comparado as outras s
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A professora P13 tmha só o magistério do 2» grau, concluído em 

1987, em uma escola particular.
ríéncia como professora foi em escola municipal,

Sua primeira expenencia con n
i « de oré-escola e no inicio do ano de 1993, foi 

onde trabalhou em sala
n lharia na primeira série. Na entrevista a professora 

informada de que trabal
■ • “nnase morreu do coração”, teve muito disse que quando soube da noticia quase m

„ muita responsabilidade. Achava dificil ser 
mpdn achava que era mui

- onhecia nenhuma linha pedagógica de forma clara que 
construtivista, nao conl nrática

pedagógica era mista e qu

daSSItUaÇÕ6S' trabalhou muito com exercícios mtmeografados,

Esta professora

distribuía as folhas esom â0 de dois algarismos. Ao

. . c Fram atividades de adiçao
exercícios. Eram a de para que

lado de cada exercício havia o

a criança representasse as operaço

143



I
O exemplo abaixo traz alguns desses exercícios:

a) Adição

33

18

12

24

14

37

Dezenas Unidades

Dezenas Unidades

a) Subtração

43

28

Dezenas | Unidades
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• enresentavam as unidades com o cicrculo (o) e as
As crianças represenrav

, , /n) A maioria das crianças tentava resolver
dezenas com o quadrado ( )■

buscavam o auxilio do colega ou da 
individualmente, enquanto outras buscavam 

professora.
. ças não concordavam com a forma de representar a

Algumas cnanç fosora que
, . nvl argumentando com P

subtraçao no QVL, subtração só podia
d s as parcelas e

podiam representar to a (referiam-se ao
• „arcela” ou a “parcela de «ma

minuendo). A professora na demonstrando que elas
1 ancas nessa atividade

As dúvidas das cria Ç tinham construído,
4 m prau de abstração que am

necessitavam de um gr

para entender que o subtra trabalho discutindo
essa professora iniciou

Numa de suas auias, eerahnente trabalhava com
fato raro, PO1S g

as hipóteses das crianças,

cópias no quadro. tomando-se cada dia mais
'tira acabara*11

As aulas de Matem a)unos como para a professora, pois

cansativas e monótonas tanto para os °

semelhantes, somuda 
as atividades eram muit
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No período em que foram realizadas as observações, segundo 

semestre de 1994 o conhecimento matemático mais trabalhado nas salas 

foram as operações fundamentais.

5.6- Os Conceitos e Pressupostos das Professoras da

Primeira Série

“...o ambiente criado pelo propor
Matemática re^b^aB^a consciente e que haja 
meSm°-Zeentre s " discurso e sua atuação.” 
incoerência entre
(Carvalho, 1989:8)

■ S . n,rfe do capítulo é analisar os conceitos e 
O objetivo desta parte

..A atuavam na primeira série na escola 
pressupostos das professoras q

■ . a maneira a relacioná-los aos outros aspectos da 
municipal pesquisada de ma

, u à nrática pedagógica observada e pesquisa; em especial, contpara-la a prat

descrita pelos professores.
nressupostos são entendidos aquelas idéias 

Por conceitos e P
a aos princípios metodológicos 

relativas às práticas pedagógicas
e pressupostos estão no campo da 

Utilizados nas aulas. Esses conce
Was observações realizadas em sala de aula e 

competência do professor.
fni possível verificar o contraste entre o 

nas respostas das entrevistas
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Pensar e o agir. As professoras têm clareza dos princípios que gostariam 

ou deveríam utilizar e verbalizam os que lhes são mais significativos. 

Embora expressem princípios metodológicos, as professoras que atuavam 

na primeira série não tinham clareza dos pressupostos epistemológicos

das propostas pedagógicas que assumiam.

• - rnrrentes opostas: uma que concebe Neste estudo, emergiram duas correntes

nm nrofessor detém o saber que deve o ensino como uma situação onde um proressoí

.. o aluno como capaz de constrair seu
transmitir; e a outra, que concebe o

n onmo social, grupo do qual o professor 
conhecimento na interação com o grup

também faz parte e onde tem um importante pap

a • Haramente verbalizada, talvez por ser a que mais se
A postura mais claramem

fni a empirista. Essa postura revela-se 
aproxima do senso comum,

• . criança aprende através do treino e da
claramente no ato de ensinar.

repetição.”
A • - dasala de auia, pela sua própria configuração, inibe
A organizaçao da saia

krfmindo e bloqueando o processo de 
O livre exercício do diálogo, obstrnm

Esse “silêncio” a que a escola se 
desenvolvimento do conhecimen

, mie professor e aluno nao pensem 
submeteu acabou contribuindo par

sel, cotidiano, como, por exemplo: 
sobre questões pertinentes ao

, sobre isso .
“Ninguém nunca havia me pergun
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. c nmfessoras mostram que estão tentando 
Em algumas respostas as protes

• frente à concepção empirista que
construir uma postura mais cnti

, fonte de todo conhecimento.” Nas seguintes
‘acredita que o professor e a fon

1 o Hiversifíco o máximo que• “Fxnloro e aiveisui 
afirmações: “Sou construtivista ,

... •< parto do conhecimento que as cnanças
posso as situações cotidianas , r

Slram-se contraditórios. Na observação 
trazem”, muitos depoimentos mo miravam

., r nue algumas professoras utrhzavam 
de aula, foi possível constatar q

.0 valor de lugar pam trabalhar as operaçoes. 
exeessivamente o quadro ~ a criança, essas operações são

do QVL necessitar de abstração por

1 ter sentido real.
totalmente deslocadas de qua q- verbaljzado que utilizavam

Embora as treze profess p, p7 e p|2 trabalharam
nbservação apenas a Pl.^’

material concreto, na obse com efetue,
As outras salas trabalhava

as operações dessa forma. Hescontextualizadas e
~ essas totalmente

resolva, arme, operações
fdo real para ascrialiç

deslocadas de qualquer sen 1 pOjerjam ser aliados neste
As situações problemas e os ^os<!"e 

nilCO UtÍÜza^0S' 
Processo também foram pou

Na concepção P^etiana

interação ou pelas trocas do
ão assimilai qUe 

objeto é entendida como aç

■ «ntn é construído pela 
0 conhecimento

a ação do sujeito sobre o 

transforma o objeto.
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observações de aula, 

transmissão de

revelaram essa

uma teoria queausência de

” “A criança

depoimentos, disseram que os

- êm muita dificuldade
em seus
•ie. de modo geral, têm --------------------

material concreto por achar que 

Essas professoras que

8 anos tem muita

Foi possível constatar, nos depotmentos e 

r «oras negando a possibilidade de 
afirmações de professora 

suas práticas não 
conhecimento. E, embora nega • 

concepção. Isso talvez tenha ocorn P ,

+ r essa prática. Tal iam 
fosse capaz de interpre 

rPnde jogando, brincando , 
quando dizem: “A criança ap

?? pfC 
aprende através da troca ,

Algumas professoras, 

alunos que estão na primeira 

de fazer abstrações, e que 

ele facilitaria a compreen ~ 

disseram em seus depoime 
a Matemática 

dificuldade para compreen 
com a qual elas se 

onlrecimeúto. em 1 

dianta trai
as estruturas necessánas para 

é_requisit°s em termos do

dificuldade de aprendizagem

He c*ao próprio processo “

elas usavam 

do conteúdo.

0 aluno entre 7 e

não suspeitam que essa 

deparam, possa pertencer 

duplo sentido: estrutura e 

lbalhar álgebra (n+* = D > com

ntido, não a' 

construiu 

qual falte® P»

conteúdo. Nesse se 

uma criança que ainda 

assimilar o conteúdo, 011 P 

própno conteúdo, no caso, a comum: as professoras

Observou-se coptavam e resolviam

no qua*°-neSr0’
escreviam as contas



de acordo corn algoritmos para os quais foram treinadas. Raramente elas 

trabalhavam com problemas, embora tenham respondido na entrevista 

“Trabalho Matemática com problemas reais, uso situações concretas,

c°tidianas”.

Com relação à avaliação, as respostas mostraram a opção por técnicas, 

Quando afirmavam: “utilizo, para avaliar, provas, ditados, textos 

^abalhos; avalio também comportamentos, atitudes”. Isto nos leva a 

Infenr que não há clareza por parte do professor de que existe uma 

relação entre a linha didático-pedagógica que utiliza e o fracasso de seus 

alunos na aprendizagem. Enquanto os professores continuarem 

confundindo conteúdo con> técnicas, ou conhecimento com 

comportamento, ou ainda ativrdade mecânica com compreensão, estarão 

gorando confusões do tipo: Com que avaliar, com o que avaltar.

A 4 ^..rneão e de aluno que o professor tem é
A concepção de educaçao

, mítica de vida: "A intervenção 
diretamente proporcional a sua P

- r influenciada pelo modo como pensa e como 

vida". (LANGFORD in SACRISTÁN,
Pedagógica do professor e „ 

aSe nas diversas facetas da sua

1991:66).
, f fnram apresentadas as descobertas da 

Deste modo, neste capttulo, for® “P
. a,mento matemático na pnmetra série: 

Pesquisa em relação ao conhecimento n>
nrofessores. Para isso foi necessário 

conceitos e pressupostos a
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eontextuar sua prática pedagógica, sua prática de avaliaçao, sua 

concepção de aprendizagem, etc, que permitiram desvelar alguns aspectos 

relevantes sobre o propósito da pesquisa. As descobertas a partir dos 

fatos coletados, bem com as análises efetuadas sobre os mesmos, 

Permitiram o surgimento de algumas questões pertinentes que serão 

discutidas no capítulo seguinte.



CAPÍTULO VI

CONSIDERAÇÕES PROVISÓRIAS

, uitnão acabado, pronto e 
"O conhecimento pro*^ ^esvendamento rrmlí^h 

arrumado d(< P  ̂c conhecimentop^0f umado.”
é Unhado, Pr^°’ 

(LEITE, 1994:15).

a0 conhecimento

necessidade de

,ncado OU seja, quais são osP^odoP^a^-eoiocad 

dos professores quant 
conceitos e pressupostos / eira série, /sentiu-se a 

matemático trabalhado ®a P entrevistas, 0 seu
, , observações de aula e

analisar, através de trabalho cotidiano,
ctões básicas de se 

entendimento sobre as que Escola Municipal, nos
eScolhido, d

Acreditamos que 0 esPa conceitos, pressupostos e

permitiu fazer uma análise atuavam na primeira série,

da prática pedagógica dos profesS°re desenvolvida pelos

~ da pratiu*1 v
Só após essa aproxima pesquisa como um P~

professores é que pud*^ C°nS1 ‘ resultado não só de

coletivo de produção e con^ ‘ sobre esses temas

^terionnente sua 
teorias que já construíra®
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interação com os e<
ducadores que produzam

como também do diálogo

a prática pedagógica analisada- de desvendar o

„ra,„ ,»!««". ' **“ U»4*" * **

como analisar os subsídios teóncos * e prfham da 

da Educaçao Mal
PIAGET e pesquisadores nstruidos.

c ronheciment0 alegarem um
concepção de que o professoreS

j freaüentemente pOde negar
ApeSat . a prática pedagógi03’1

distanciamento entre ateo bjacente à sua pratica
Ccientemente’ su j 

que, consciente ou iucon caRVA1H°:
concepção de conhecimento- Seg®

? está a sua

, na Escola 
'tíca vcicala atn(jológlcos

« a concepta0 0(teando °s í matemat 2tividade do 
Brasiieira M
assumidos P/e)(i c»« .; perai>t >Bgl)gica dos
disciplina fcBCÍI)nal 1,0 B “ a prá°caJ c0nliecimento



Este aspecto de teoria e pratica também é discutido por 

GRAMSCI. Para ele uma coisa é a que é "afirmada por palavras" e a 

outra "manifestando-se na ação efetiva”. (1986:14). Muitas vezes o 

professor verbaliza uma concepção e pratica outra. Em nossas 

observações e entrevistas foi possível constatar que o professor tem 

consciência dos pnnciptos que gostaria ou deveria utilizar. Em geral os 

professores não têm clareza dos pressupostos epistemológicos das

propostas que assumem.
A seleção que o professor faz do conteúdo para trabalhar com seus 

alunos é determinada, não só pelo conhecimento de Matemãrica, mas 

, á valorizado como necessário, 
também pelo que, ideologicamen

nc RO foi possível presenciar uma No Brasil, a partir dos anos 80, P

• A, discussão pedagógica sobre o processo de 
verdadeira mudança no eixo
, ■ a da nelas descobertas de EMÍLIA FERREIRO e

alfabetização, desencadeada p
, rtas sobre a psicogênese da língua escrita, 

colaboradores. As descobe
strutivista de JEAN PIAGET, auxiliaram 

consequentemente, das pesquisas em 

ínes iniciais. Questões como o uso ou não do 
educação matemática nas s

ofessor-aluno, processo de ensmo-aprend.zagem, 
livro didático, relação professor

r das e permitiram aos professores unctar 
avaliação, etc. foram desencadeadas

decorrentes da epistemologis cot 

os rumos das discussões e,
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um processo de avaliação das práticas por eles utilizadas como sendo 

obstáculo para que a criança construa qualquer tipo de conhecimento.

O papel da escola seria proporcionar ao homem o acesso ao 

conhecimento fonnal, que é elaborado e complexo. Devido à amplitude e 

complexidade, essa é uma tarefa de diversas ciências. Vimos que a 

Psicologia é parte essencial para que o professor consiga compreender e 

organizar seu trabalho de fonna que veja seu aluno com um sujeito 

cognoscente. Mas a Pedagogia tem sua especificidade e recebe 

contribuição significativa de outras áreas do conhecimento.

O papel da escola é
discutido por FREITAS, quando afirma:

a ndauirido pela criança na escola, 
“o conceito cientifico e 9 prjncipais fontes
sendo a aprendizagem ufna poderosa força que
de conceitos. Ela e ta voivimento mental. Quando 
direciona e determina o iceno sistemático, ensinam- 
se transmite à criança u yivenciar diretamente: a
se coisas que ela não po mediada por um conceito
relação com um obje eScolar tem, pois, um papel 
científico. A da criança dos seas proprtos
decisivo na conscienttiM' jê„cia reflexiva chega a
processos mentais. Af^„e„tos científicos e depots se 
criança através dosco cgnáianos”. (1W4:22>- 
transfere aos concet
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As deformações e imprecisões que os professores que atuavam na 

Primeira série manifestaram durante as observações e acabaram por 

confirmar durante as entrevistas demonstraram que, de modo geral, eles 

tinham clareza sobre a importância e o significado da educação

Matemática.

Observa-se, a partir das respostas dos professores e da literatura 

consultada, que as concepções dos professores são influenciadas pelo 

e,npirismo, dando ênfase ao mundo externo, aos materiais, tais como giz, 

. r inimeosrafadas, continhas armadas fluadro-negro, QVL, relógio, folhas imineograia

11 entender o conhecimento comoPara serem resolvidas, o que lhes difícul

Modelos que compreendem o 

hereditariedade, como acreditam 

acreditam os empírístas. Nesta conc pç~ 

nenhum momento, o conhecímen 

scmpre em construção, e essa cons 

indivíduo com o meio físico 

relaciona com o mundo que

~ „ sobre os 
através de suas próprias aço

uma construção contínua do saber. 
PIAGET, que rompe com osIsto vem contra a concepção de PIAU 

conhecimento como algo dado apriori pela

inatistas, ou pelo meio, como 

defende-se a idéia de que, em

está pronto e acabado, ele estará 

ão se dá através das interações do 

social. Nesta perspectiva, o sujeito se 

rodeia de forma ativa, compreende-o 

objetos e o organiza. Apropria-se 

~ . n oue não significa apenas
. jac açoes, 4

conhecimento a partir



„ . Jo os movimentos da mente, agindo sobre os 

manipulações, mas sobre u ordenações,
* c de hipóteses, 

objetos, fazendo compara?0

categorizações e descobertas. PYÍstência de traços gerais
tudo evidenciam a exisi

Os resultados deste es concepções e
, «ores estudados, ao mvel das 

comuns entre os prote rnfessores em privilegiar
d0 a tendência de protessor 

das suas práticas. Consideran confíguração pouco variada,

ito estruturadas, ® 
situações pedagógicas mu problemático e

■dmente mformatlV°

- â0 da prática pedagógica de cada 

Wade de proporcionar alternativas 

pedagógicas, estilos de

com um caráter

predominantemente centra 
não só a criação de momentos deredexa 

' a necessiu- 
professor, mas também

íte abordagens 
termos ae 

metodológicas, em
□ Jp aorendWein- 

trabalho, atividades ae f nressupostos
o conceitos e p

Se acreditamos que os interpretam a

desempenham um papel *‘fiCatlV° atuação nessa realidade, é

. „a determ«a0 d 
realidade educaciona e onCeitos e pressupôs o
igualmente importante í''scut'r eSSeS^^_o^ nos ^etos de renovado 

projetos de cap ssivamente recebtdo
orofessof nao e P 

é propôs'» ao or a sua fetura, e

executa^0, 
fíelmente

de formação, n°s

dos professores

nos cursos

curricular. O qiie 

por ele e, depois, 
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interpreta através de seus sistemas de representações. O que o professor 

pratica é marcado pela leitura que fez.

Sendo assim, os projetos de capacitação e formação de professores 

é um processo longo e complexo. Longo porque deverão estar sempre 

estudando. Complexo, porque não se tem um modelo construtivista 

pronto e acabado, ideal para capacitar professores. O que se tem são 

reflexões que sinalizam alternativas experimentadas por educadores que 

, , ~ ziífprpnciada e significativa tanto para os alunosbuscam uma educaçao diferen

como também para os professores.

Segundo MACEDO existem quatro pontos fundamentais que 

precisam ser levados em consideração pelos capacitadores,

“Primeiro- é importante para o professor, tomar 
a a respeít0 ([e sua pratica 

consciência 1 a visã0 crítica das atividades
e r val°reS CuUar ? sua rão docente. Terceiro, adotar uma postura de 

sua junção transmissor. Quarto, ter um
pesquisador e P conteúdos escolares e das 
l-aràcterístícàs do desenvolvimento e aprendizagem de seus 

alunos”. (1994:59)
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Analisando hoje a colaboração da Psicologia Cognitiva e em 

especial da Epistemologia Genética para o processo de 

ensino/aprendizagem, podemos afinnar que o ConsMivismo de PIAGET 

tem um papel fundamental não só no processo de ensino, mas também 

•x «prmanente fazendo com que o professor 
nos projetos de capacitaçao perman

zv urn sujeito cognoscente, capaz de construir o 
enxergue a criança como um suj

t • .ntn construção que se dá através das relações que 
seu propno conliecimento, cons y 
o sujeito que aprende estabelece com o objeto do conhecimento.

Como educadores, temos muito que pesquisar e desvelar teorias, a 

_ . hnsca Dor melhoria da nossa concepção e prática
fim de avançar na busca pu

nrcssa por fazer com que as camadas 
pedagógica. Muitas vezes, P

• conhecimentos universais, atropelamos o
populares se apropriem

~ conhecimento do professor, não permitindo 
processo de construção d

^flcxões e defina sua opção pedagógica, 
que ele próprio faça suas r

, Pccola pesquisada não usavam cartilha, mas 
As professoras da Es

observações, uma prática muito semelhante à 
algumas demonstraram, nas

nne partem das partes para todo, valorizam a 
proposta nas cartilhas, d

• )Í7n da compreensão. MACEDO esclarece 
memória e repetição em pr J

bem essa contradição,
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.. inaíirtnos fora a cartilha da criança sc “o que adianta jogarm J (fe n(jj?
fazemos o n*smco9dg termg é 
M«s e preciso g• i Mslóri(í Se um
claro: a J diirante dez anos pela cartilha, ela
professor alfabetiz ° se es(abeleça um diiiogo 
faz Partede.lee este professor possa ressigniflcá-la 
entre «s ,̂sJa'â e em princípio seria mais relacionai, 
através de algo que ? 
mais interativo. ’ (1993.21).

A análise da prática pedagógica desenvolvida pelos professores da

• mostrou lacunas, erros cometidos, mostrou também, 
escola pesquisada, mo

• aue a questão pedagógica não se limitacomo já afirmamos antenormente, que a q

da sala de aula, mas é influenciada por vários fatores, 
às quatro paredes da saia

, otíticas educacionais, inclusive as municipais, a formação
dentre eles as políticas eu

Uporadacão profissional, enfim, a interferência da 
do educador e sua degradaç 

realidade concreta.
, ■ os professores que atuavam na primeira sene 

Podemos concluir q
,.f uldades conce.tuais, fato que compromete a qual.dade do 

têm muitas dificuldades
n aual é indispensável competência tecmca e 

trabalho pedagógic0’ Par

política.

A questão
• «éria colocada para esta pesquisa foram os 

mais seria
professor que atuava na primeira série, na 

. o ntPÇSUpOStOS d r
COnCe P na cidade de Uberlândia, no estado de Minas

'""í «*— • "■

Gerais, no Brasil.
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entendendo-se construtivismo como uma teoria que vê o conhecimento 

como construído na interação entre o sujeito que aprende e o objeto do 

conhecimento.

Terminar esta dissertação, depois de tantas discussões, com tão 

poucas conclusões e com tantas questões a serem resolvidas pode parecer 

“pobre”. Seria imaturo e nada científico supormos que essas reflexões 

1 • • n Ancíno de Matemática na primeira série, sem levar em
revolucionariam o ensino ae ivia&

desta área, que só recentemente vêm conta tantas outras questões desta aiea, 4

• , „„„ reflexão nos meios acadêmicos,
conseguindo espaço para r

Toma-se necessário, portanto, pensar a escola do ponto de vista do 

aluno e do professor, efetivando pesquisas que possam auxiliar a 

professor quanto à construção do conhecimento no 

,, de ações que visem evitar distorções tais
interior de cada indivíduo, alem de aço 4

como as aqui constatadas.
4pçrobertas obtidas nesta pesquisa reunam 

Espera-se que as

na primeira série do ensino fimdame

compreensão do
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ANEXO I

Trajetória Acadêmica e Profissional das Professoras que 
Atuaram na Primeira Série em 1994

1 - Formação Acadêmica

2~ Gran p Grau 2' Grau 3e Grau

O
i□

O a

Pedagogia 
Letras 

História
Geografia 

Artes Plásticas
P6 PIO P11,P13

P2, P7, P8, P9

o Magistério ----- —
-V. 10, 1 A 1---- P1,P4

o
5

Pedagogia
Letras

P12
U 
c o História P5

U 
o 
§

Geografia
Artes Plásticas

P3

Magistério
Especializa­

ção em 
Alfabetização 
Especializa­

ção em
Matérias 

Pedagógicas____

P7

P8

____
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2 - Tempo de Profissão

Tempo de Escola
Mais de 10 anos

De 8 a 9 anos
De 7 a 8 anos

Estado e Prefeitura 
P2,P8 
Pll 

Pl, P4,

De 5 a 6 anos
De 4 a 5 anos
De 3 a 4 anos
De 2 a 3 anos

Menos de 1 ano

P7
P12,P13

P3, P5, P6, P9
PIO__

3 -Tempo em que não Trabalhou

Ano / Concluiu o 
Magistério 
Pl - 1985 
P2- 1969 
P3 -1984 
P4 - 1985 
P5 -1977 
P6 - 1986 
P7 - 1984 
P8 - 1977 
P9- 1983

PIO -1970 
Pll -1983 
P12- 1984
P13 - 1987___

Período sem
Trabalho

1969 a 1971
1984 a 1990

1977 a 1991

1984 a 1988

1986 a 1991
1971 a 1993

1984 a 1989
1987 a 1990

Início d° 
Trabalho 
"1986 

1971
1991
1986
1992
1987
1988 
1978 
1992 
1994 
1984 
1990 
1990_-



ANEXO II

Roteiro da Entrevista

PEsQUISA: O Conhecimento Matemático na Primeira Série: 
Conceitos e Pressupostos dos Professores

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1-
Escola;

dados de identificação:

Nonie do P^7:----------------------------------------------------------

idade; '■ -------- -------------------------------------------------------- ——

£st^do cXíF—------------

Ção e/ou série de atuação: 

^Po de dedicação à escola: 
Co 110 é distribuído este tempo:

2~ dados sobre formação:
Curso de Formação:_____ _______ Conclusão.--------

instituição:_________ Tl’P°:__ ____

Curso de Formação: 

instituição:_______

Curso de Formação:__ 

instituição:

Conclusão:____

__Tipo:
Conclusão:____

_____ Tipo:_______



Descrição da trajetória da vida profissional: 

ntar como se deu a decisão por trabalhar com Ia série 
já tinha experiência:

Ov que você entende por alfabetização? (Verificar a amplitude 

CotJceito): (Concepções sobre o processo de aprendizagem)

5- Mática pedagógica

• E Em que linha pedagógica você trabalha? (Verificar se 

COjupreende o que significa linha pedagógica, se responde de 

E>rma coerente, etc).

5-2~ Como você alfabetiza? (Por que alfabetiza dessa forma)
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5.3 - Como você ensina matemática? (Por que você ensina desta 

forma) Você vê relação entre o ensino de matematica com o 
ensino de leitura e escrita ? (Caso positivo, como isso acontece) 

(Caso negativo, por quê?)

................................. '.... .lin(,s? (De modo geral e específic
5.4- Como você avalia seus al

na Matemática) ...........



anexo iii

TBMSCKIÇÃO DOS »««TOS "4S 

ENTREVISTAS

. 5<1,(ver;fiear a amplitude d«
4. O que você entende por alfabete»?» • aprendizagem) 

conceito e as concepções sobre o pro

.. de troca, da interação com 
PI - Acredito que a criança aprende atrave ^itar

an F preciso mcena 
seus parceiros, jogando, bancando.

na sua capacidade.
, Cada criança tem uma 

, • ;nCentivar muito,
^2 - Acredito que é necessari

maneira própria de apreender.

„dequandocomP^eeL •
P3-Acredito que a criança aprende Q

está lendo e escrevendo.

intepreta o que

^4 - Aprendizagem Para 

interpretação do conhecimento-

m a compree»são e 
está Hgada co™

está ügada C°m 3 
- de aprendí devemos

P5 - A minha concepça0 mecân'ca>
.. acredito dlie .a jà dei uma nota

Apreensão do codtgo, s> tenho du do djreito.

questionar as convenções, 011 . | da som»
ele usou o

menor para um aluno porqlie
■ 1



2

1_+

5

fi6 ' Apren ’
C01Jteúdo ndlZaêem e 0 at0 de rePetir até a criança domine 

as CnançasP 1 ^SS° CU aCreddo <?ue se deva decorar a tabnada, mesmo qi 

^atn- Depois elas nunca mais esquecem.

p?
' Aprendiza^n, a

rnij^ a & ™ e experimentar, construir junto, é trocar, é jogar, para 
Compre Cnan^as aPrendem fazendo, observando o colega para

Ptira r Cr ° ^Ue esta sendo ensinado, aprende-se para a vida e não
Aprovas.

P8. 
aluno 

alan0.

Criança aprende com a minha ajuda, mas depende muito dele. 0 

Prcnde trabalhando, manuseando, experimentando, eu dirijo o meu

P9 ' A 
crianças aprendem quando eu deixo claro o que eu quero, 

aprende
gj ^bém com os colegas, eu questiono muito, acho que assim

as aprendem mais.

P10-A
da

criança aprende quando damos a mesma coisa muitas vezes, 

memória e da repetição.

Pj1
'As crianças não aprendem do dia para a noite, é um processo lento 

de»>orado.
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individual e coletiva, e a 
P12 - Aprendizagem é processo, é con«^ * fflffliça, é

apropriação de conhecimen 

interação, é troca. ,„real Acredito q»ea
■ Ádiso, é cotnpreensao sozinte, com

PI 3 - Aprendizagem nao e c a criança apr

alfabetização tem uma fimÇa copiatid°-

o colega, jogando, brincand

.....
>• >■ - ”'*’**■' •■:***■■ 

compreende o que sigulfica^ ^fabetjZa? (P°r qU 

coerente) - 5.2. Cont°

forma?)

Trabalhode wd0’

mn P°uC0 d° 
mistnfO um "

textos, rótulos, leituras, Pr0
„ pclética‘ aís sou^eCl

• -^a mais»
P2 - Tento ser Constru i númer°s'
texto coletivo, histórias, alfabe linha b

laone^"a° fl„e expe**1

P3 - Trabalho na l«*a

ss..z...

Porque tive que voltar e ellS1 claf
- Tento ser Constrvrl^^^ ^ses^^^ 

teista. Uso fichas, cartazes, e



tudo, trabalho mais com linha tradicional, é 

Trabalho com nomes, textos, frases," Sou bem eclética, faço 
ntàis seguro, eu sei onde vou chegar. 

exercícios, leitura.
u eclética-faç011111 POUC° ’ 

P6 - Tento ser Construtivista, mais

Trabalho com textos, palavras, c
,fi itàsvezesmesinto»®'» 

P7 - Tento ser Construtivista , «as 0 „onie da «>«*’

sozinha. Começei o trabalho de alfa e dQ„ oS conteúdos, 

textos, frases, palavras, nao trabalh , bem diversificad 

meu traouu
Racionar a escola com a vi > . etevezquetrab* 

. !r|Cíl definida, é a Pn,n orielltaçào da 
PS - Não tenho linha pedagogt ° sob A

s«t cartilha. Fui substituindo aos po materiais c

. pp». - *

minha prática é complexa’

Pura as partes.P9.O .4 a lioha pedagó^ ^PeBde da

^ou bem eclética, misturo tudo. parto
'^unstâncía, depende do conteúdo. Na pra

UaÇões reais, trabalho muito com lústória
. faco 0 meU 

vneriêuci3’ta* 
. tenho muita e , eU faço-

P1° - Minha prática é m|S,a’ 0 qiie ela falí'6 

Planejamento com a supei^8013.



da ógica trabalho, não tenho 

Eli - Não sei claramente em Que constnia, não dou

certeza se sou Construtivista. Eu gosto qu rótulos, sltuaçoes

muita coisa pronta, brinco muito co aproveito as situa(?ões
de jogo. Através de uma brincadeira eu de text0

Trabalho munu 
transformo em conhecnnento.

coletivo.
Parto do conheço que as

P12 - Afirmo que sou Construtivista . ° c01sas qu

crianças trazem para a escola, do no do t0(jo pa« as parte 

rodeiam. Construo textos coletiva®
âtica é nl'sta' Ten‘ 

tivista m^ia tradicional’uS0P13 - Acho difícil ser constnittvtsU bemtrad

algumas situações, mas na maio P

0 quadro e o giz.

, . , „ |Iia (P»r ‘T coin 0 ensin» de
' *3. Como você trabalha yiateinat negativo,
forma?). Você vê relação do enS'"^o .ss0 acontece) (caS 

ieitura e escrita? (caso positivo, c

Por quê?) Exploto edive*00 

..^Alfabe»23530' aterial co"cret°’ 

P1 - Vejo relação em MatematlC uso cnanÇas-

"'áximo que posso as situações nOmes
»«. ™ p.** “el„ d> .*

utilizo recursos disponíve*s jecriatrÇaS' 

°hjetos, pastas, armários, nú



■ . mas ainda não 
•aai^^  ̂pedida do 

P2 - Hoje vejo relaçao e sei oino deven3- credltdo

consegui fazer o trabalho a (concre ica pelos
possível e do meu entendúnetdoj^a^ £Oinecei 3 

que o material auxilia n3 P 

fatos fundamentais.

i 1

nceitos,poisosdois 
^estã^^Coas^  ̂

^^acbo <1* faCÍtóa 

p°mu6

P3 - Vejo muita relação, Para 

trabalham a compreensa concrct°

os números. Uso mate . p, 
. . . Uate^atlC v 

aprendizagem. Inicie1
TjS01ltfterial

de ens1#ar’Q-0 consigo^’

P4 - Vejo relação, mas na fonna

concreto porque acho 

Para explicar algo novo, ^ncreto

Urnr poíQ116 mas não sei exphcar P

P6 - Vejo relação, achesão^ 

quantidades. Os concd ^teria16 

trabalho de Matemática us
iof 1116110 ’ . 

r6itos>* ’ reais’ 
.ível con

^7 - Vejo relação a m co# p

tetras. Trabalho a nOntods
comopu 

concretas, cotidiana ,

•s letras,llien°
•... á-"
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P8 - Vejo relação, mas reconheço que é amplo e difícil. Mentalmente o 

Processo de leitura, escrita e a Matemática, separa, junta, usam o mesmo 

Processo. Usei material, acredito que sem material a criança decora e não 

compreende, não relaciona número com quantidade.

E9 - Vejo relação, acredito na interação. Matemática para mim é vida, ler 

e escrever também é, sendo assim é impossível na vida prática separar os 

dois, não entendo porque a escola separa tudo. Uso material concreto, 

Porque as crianças lêem, interpretam, resolvem, vão ao quadro. Só cópia 

do quadro não garante a compreensão, só deixo eles resolverem o 

Problema depois que entenderam a situação que foi proposta.

p10 ■ Vejo relação, mas muito superifícial, faço igual a muitos 

Professores, dou um problema e peço para que eles leiam. Isso é integrar? 

Isso é alfabetizar, não é ? Eu uso material concreto porque acho que ele

garante a aprendizagem.

P' 1- Vejo relação, acredito que um depende do outro. Para resolver uma

situação, criança tem que ler, reler, entender depois resolver o problema. 

É difícil explicar essa relação, a escola fragmenta muito e eu não sei nuns

que ele garante a aprendizagem.

_„p n ensino de Matemática também faz 
- Vejo relação e acredito que o ensmu

. • ~ tndo depende da leitura e da
Parte do processo de alfabetizaçao, p q
*crita. Quando estamos ensinando os numerais, estamos ao mesmo

'empo utilizando material concreto, a grafia do número, que e a palavra. 

V,.......................................... „„eh,mn ensinar Matemática partindo do

188



us objetos, coisas comuns que 
concreto, utilizando as própnas crianças aprendereln o

as cercam, porque assim elas terã 

abstrato através de situações cotidiai

• números com sua escrita, acredito que não 

P13 - Vejo relações, associo principalmente a nível de

são processos completamente cada aluno, depois
• ^atprial concreto, um

conceitos. No início usei m conjunto, porque acho que e
passei para o quadro, iniciei pela 1

mais fácil aprender.

aeral e específico na 
i„nos’ (de nwdo ge

5.4. Como você avalia seus alunos.

Matemática?)
• dades diárias, acoW* as dificuldades dos

Pl - Prova, exercícios, ativi

alunos.

P2 - Prova, exercícios, deve 

caderno.

de casa, per^s, avalro através do

. ■ ns exercícios, trabalho os erros.

P3 - Provas, perguntas, questionan ,

P4 - Avalio individualmente,

quadro-negro.

exercícios-
P5 - Prova, cadernos, quadro ne
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P6 - Exercícios, dever de casa, questionários sobre o que foi ensinado. 

Avalio individualmente, quando vai ao quadro-negro.

' Diagnóstico, prova, exercícios, cadernos, acompanho 

^dividualmente o desenvolvimento de cada criança.

„ n escola exige, trabalhoPS - Discordo da prova, só dou prov p 

muito com exercícios, questionários, jogos.

- Achava que era só prova, hoje ampliei minha concepção. Avalio 

*^0, leitura, exercícios, prova, postura.

- Exercícios na sala, prova individual, toda sexta dou exercícios 

fafaieografados para ver se entenderam a matéria da semana.

~ Utilizo provas, exercícios, trabalhos, avalio muito o 

desenvolvimento dos meus alunos através dos jogos, aí eu tenho certeza 

Se eles aprendem ou não.

, é tenso, tanto para o aluno como para o 

produto, que é o resultado da prova.
P12 - Avaliação é um processo 

Professor, não avalio somente o

Pi3 - Correção individual, mando ir ao 

dlfículdade.

quadro as crianças que têm mais
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ANEXO IV
Materiais gráficos trabalhados em sala de aula no período das observações

A - Resolução de Problemas;B - Representação da idéia de Número no Quadro Valor de Lugar;C - Avaliação de Matemática;D - As Operações Fundamentais no Quadro Valor de Lugar;
¥' j—’- -r-’ ■

2X CL- /^dw(^CL&‘ -
iíwnzu -turrvcu

, • dx, dtâa/nA&o • CcuAcvm wZr
.

ÇCU9 45(90.
JòcOÂCVm
i

ruy pê’, wmq etL w^uaL
ck - ----------------------
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Avaliagão Bimestral de Süatematica -42 Biiiio

\»
sério: 1£Turno:____________ ____________írofe»:- Valor: 27,0 créditos - Ohtove:

A moeda 'brasileira
0 nome da moeda 'brasileira;
0 nome do político crue mudou o cruz ir real para Ileal?

que 0 nosso dinheiro mudou.*

eva por extenso:



.^Qj.00Ine:
" . ° Roberto ganhou do pai dele R$ 42. 00*'z um negqgio coza o Gabriel e ganhou mais R& 18t00

'ou uai alhum de figurinhas par R$ 20g 00*

a Baulo Roberto ainda tem?
.oberto ganhou do pai ______---- —-— ■? Gabriel .... — . , —a faz para descobrir o cm quando ficou? ——,.. .-‘onta,

de figurinhas custou qiaanto ficou? ......— conta faz para descobrir?M a conta.
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. h§ a —’— ---------------------------------------------------------------------------------®tade dos números abaixo representando em conjuntos* $4
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