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ABSTRACT

In this study, it was analysed the school’'s day-by-
day in which it refers to the teaching process and the
learning of basic mathematic operations developed in
practical classroom, and how these contents were taught by

the teachers and learned by the students.

Teachers and children from the four first grades of
fundamental {elementary) state’s public school of GoiSnia

participated in this study.

This study was based on the theorical principles of

interactionist-constructivist psychology whose principal
representatives are PIAGET and VYGOTSKY for beliving that

these principles constitute a fundamental reference to the

comprehension of the elementary mathematics teaching-learning

process and more specifically, with the understanding the

process of teaching-learning the four basic mathematic



gperations: addition, subtraction, multiplication and

division.

The research developed to base this present study had
as a methodological line of work, the etnographic research.
Therefore, emphasis was given on the quality approach on

obtaining and analising the collected data, heading from

classroom day-by—-day. The results showed the teacher’'s
academical, intelectual and professional formation do not

contribute to their domination of the elaboration process of

knowledge in what it promoves and interactionist-
constructivist fundamental teaching, and the pupils

themselves did not develop a logical and comprehension.

These results point out the need of new leadings

which shall be tried meaning a new reapproach of the meaning

teaching-learning of elementary school mathematic, in the
sense the children can really understand what they study,
building themselves new concepts of mathematic as they

interact with each other.

This work does not offer possible alternatives to the
solution aof the presented problems, but it works as reference
to teachers, pedagogical school coordinators, technicians of
central administration (Education Secretary Offices and
Teaching Delegacies), teachers and students of the teacher’'s

formation course with one more information source, that there



are problems in the process of teaching-learning of
elementary math. It is needed to begin with urgency the
search for conjunct actions in order to solve the problems
departing from the internal and external reality of the

school.



RESUMO

Neste estudo analisou-se o©o cotidiano da escola
referente ao processo do ensino e da aprendizagem das
operacfies matemAdticas béasicas desenvolvidas na pratica da
sala de aula, 2 como estes contetidos foram ensinados pelas

professoras e aprendidos pelos alunos.

Participaram do estudo professores e criangas das

quatro primeiras séries do ensino fundamental de uma escola

da rede pitblica estadual do municipio de GBoiSnia - Boias.

Este estudo fundamentou—se nos principios tedricos da

psicologia interacionista—-construtivista cujos principais
representantes sipo PIAGET e VYBOTSKY por acreditar que tais

principios constituem referencial fundamental A compreensio
do processo ensino-aprendizagem da matemdtica elementar, e,

mais especificamente, ao entendimento do processo de ensino—
aprendizagem das quatro operactes matemdticas basicas: a

adicdo, a subtracdo, a multiplicaglo e a divisdo.



A pesquisa desenvolvida para fundamentar o presente
estudo teve como linha metodolédgica de trabalho a pesquisa
etnografica. Portanto, deu-se @nfase a abordagem qualitativa
na obtencXo e andlise dos dados coletados, partindo do
cotidiano da sala de aula. Os resultados demonstraram que a
formacio académica, intelectual e profissional das
professoras n¥o contribuiram para que as mesmas dominassem o

que & o processo de elaboragd¥o do conhecimento de faorma a

promover um ensino de fundamentac3o interacionista-—
construtivista e que os alunos, por sua vez, no

desenvolveram um aprendizado com lédgica & com compreens3o.

Tais resultados apontam a necessidade de que novos

encaminhamentos devem ser tentados no sentido de uma

reaproxXimacdo do significado mais proprio do ensino—
aprendizagem da matemAtica da escola elementar, no sentido de
que as criancas possam realmente compreender o que estudam,
construindo os conceitos matemdticos por si mesmas a medida

que se interage com o outro.

0 trabalho em questdo nXo oferece alternativas
viaveis a solugldo dos problemas presenciados, mas serve de
ponto de referéncia para professores, coordenadores
pedagdgicos de escolas, téenicos da administracgio
centralizada (Secretarias de Educag3o e Delegacia de Ensino),

professores e alunos do Curso de Formagdo de Professores como



mais uma fonte de informacip de que ha problemas no processo

ensino—aprendizagem da matematica elementar. = preciso
iniciar com wurgéncia a busca de agltes conjuntas para

soluciond—-los a partir da realidade interna e externa a

escola.
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RESUMO

Neste estudo analisou-se o cotidiano da escola
referente ao processo do ensino e da aprendizagem das
operaclies matemAdticas basicas desenvolvidas na pratica da
sala de aula, & ctomo estes conteddos foram ensinados pelas

professoras e aprendidos pelos alunos.

Participaram do estudo professores e criancas das

gquatro primeiras séries do ensino fundamental de uma escola

da rede publica estadual do municipio de Goidnia - Goias.

Este estudo fundamentou—se nos principios tedricos da

psicologia interacionista—-construtivista cujos principais
representantes sd3o PIAGET e VYGOTSKY por acreditar que tais

principios constituem referencial fundamental & compreensio
do processo ensino-aprendizagem da matematica elementar, e,

mais especificamente, ap entendimento do processc de ensino-~-



aprendizagem das quatro operaclies matemiticas béasicas: a

adic¥o, a subtracdio, a multiplicacdic e a divisin.

A pesquisa desenvolvida para fundamentar o presente
estudo teve comp linha metodoldgica de trabalho a pesquisa
etnografica. Portanto, deu—se €nfase a abordagem qualitativa
na obtenc¥o e analise dos dados coletados, partindo do
cotidiano da sala de aula. Os resultados demonstraram gque a
formac3o académica, intelectual e profissional das
professoras n¥o contribuiram para que as mesmas dominassem o

que & o processo de elaboracioc do conhecimento de forma a

promover um ensino de fundamentacio interacionista-
construtivista e que os alunos, por sua vez, ndo

desenvolveram um aprendizado com ldgica e com compreensfo.

Tais resultados apontam a necessidade de que novos

encaminhamentos devem ser tentados no sentido de uma

reaproximac¥o do significado mais préprio do ensino-
aprendizagem da matemidtica da escola elementar, no sentido de
que as criangas possam realmente compreender o que estudam,
construindo os conceitos matematicos por si mesmas a medida

que se interage com o outro.

0 trabalho em questio ndo oferece alternativas
viaveis a solucXo dos problemas presenciados, mas serve de

ponto de referéncia para professores, coordenadores



pedagdgicos de escolas, técnicos da administracio
centralizada (Secretarias de Educac3o e Delegacia de Ensino),
professores £ alunos do Curso de Formacdo de Professores como

mais uma fonte de informacdo de que ha& problemas no processo

ensino-aprendizagem da matemdtica elementar. E preciso
iniciar com wurgfncia a busca de acgles conjuntas para

soluciona—los a partir da realidade interna e exterpna A

escola.



ABSTRACT

In this study, it was analysed the school’s day-by-
day in which it refers to the teaching process and the
learning of basic mathematic operations developed in
practical classroom, and how these contents were taught by

the teachers and learned by the students.

Teachers and children from the four first grades of
fundamental (elementary) state’s public school of Goi3nia

participated in this study.

This study was based on the theorical principles of

interactionist—-constructivist psychology whose principal
representatives are PIAGET and VYGOTSKY for beliving that

these principles constitute a fundamental reference to the

comprehension of the elementary mathematics teaching-learning

process and more specifically, with the understanding the

process of teaching-learning the four basic mathematic



operations: addition, subtraction, maltiplication and

division.

The research developed to base this present study had
as a methodological line of work, the etnographic research.
Therefore, emphasis was given on the quality approach on

obtaining and analising the collected data, heading from

classroom day~-by-day. The results showed the teacher’'s
academical, intelectual and professional formation do not

contribute to their domination of the elaboration process of

knowledge in what it promoves and interactionist-
constructivist fundamental teaching, and the pupils

themselves did not develop a logical and comprehension.

These results point oput the need of new leadings

which shall be tried meaning a new reapproach of the meaning

teaching—-learning of elementary school mathematic, in the
sense the children can really understand what they study,
building themselves new concepts of mathematic as they

interact with each other.

This work does not offer possible alternatives to the
solution of the presented problems, but it works as reference
ta teachers, pedagogical school coordinators, technicians of
central administration (Education Secretary Offices and

Teaching Delegacies), teachers and students of the teacher’'s



formation course with one more information source, that there
are problems in the process of teaching~learning of
elementary math., It is needed to begin with urgency the
search for conjunct actions in order to solve the problems
departing from the internal and external reality of the

school.



INTRODUCAO

Ao longo das décadas de 70 e 80, avolumaram—se os
estudos e pesquisas na area da matematica e mais
especificamente sobhre a aprendizagem dos conceitos
matemiticos, influenciados principalmente pelas analises de
psicidlogos e matemiticos. Estes estudos tEém dado
contribuiglies essenciais &4 compreensdoc de como a crianga
elabora certos conceitos ou operacties matemdticas com
resultados wvaliosos para orientar o trabalhp do professor em

sala de aula.

A repercussdo destas investigacgties também t€m sido

bastante significativas no trabalho acad@mico dos professores
de Didatica e Pratica de Ensino Matematica — Metodologia e

Conteddo. Sendo a autora do presente estudo professora da
disciplina referida anteriormente no Curso de Pedagogia, a
influéncia das investigagles matematicas das dltimas décadas

nas suas atividades acad@micas foi marcante, alterou a sua



linha de trabalho e a incentivou a desenvolver o presente

estudo.

Constituiram motivo do presente trabalho, além do que
se ¢citou, o0s depoimentos de professores em seminarios,
encontros, jornadas de estudos, cursos de atualizagdo sobre
as dificuldades que as criangas apresentam na realizag3o dos
calculos aritméticos e na resolucio de problemas e,
consequentemente, na compreensio destes. Os dados
estatisticos também t&m apontado ser a ndoc compreensio da
matematica um dos principais indicadores da repeténcia

escolar.

Com o intuito de oferecer uma contribuic3o & &rea da
educacdo matemitica elementar, se trabalhou, ao desenvolver a
presente pesquisa, com professoras e alunos das quatro
primeiras séries do ensinoc fundamental jaA gue, como se pode
observar atraveés da revisfo da literatura sobre o ensino da
matemitica elementar, a maior parte das pesquisas concluidas
se concentra na primeira e na quinta séries desse grau de

ensino.

Foi realizado um estudo do cotidiano da escola sobre
O processo de ensino e da aprendizagem das operacles
matemidticas béasicas, nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, no primeiro semestre de 1994. 0 principal

objetiva dessa investigacho foi observar, registrar e



analisar qualitativamente os dados observados e definir

consideracties gerais sobre o tema investigado.

Para a realizacdo desse trabalho foram utilizados os
estudos elaborados por PIAGET e vYBOTSKY, principais
representantes da Teoria Interacionista, por considerar seus

enfoques consistentes para a andlise do problema em quest3o.

A abordagem metodoldgica utilizada foi a pesquisa

qualitativa, na gual procurou-se observar com rigor a pratica

da sala de aula — professoras ensinando & alunos aprendendo.

Para a coleta dos dados foram utilizados os seguintes
procedimentos: entrevistas estruturadas e semi-estruturadas

com inserclies de perguntas extras, quando necegsséarias, e a
observac¥o sistemdtica n¥o participante em sala de aula (200

horas de observac&a).

Essa dissertagdo @ constituida de quatro capitulos. O
Capitulo I, intitulado O Problema em Quest¥o, & dividido em
quatro itens: a defini¢do do problema, os objetivos do
estudo, analise das implicacgties metodoldgicas e um
levantamento do estado atual das pesquisas académicas

publicadas em Educag&o Matemdtica no Brasil.



0 Capitulo II apresenta uma sintese das concepglies
tedricas de PIAGET e VYGOTSKY. Esse estudo & utilizado como
suporte tedrico na andlise dos dados coletados sobre a
agquisici¥o da aprendizagem das operacgties matemdticas basicas

— a adig¥o, a subtracl3o, a multiplicacdo e a divis¥o.

No Capitulo II1 apresenta-se um estudo da escola e

seus atores.

0 Capitulo IV apresenta uma sintese dos conteddos dos
Programas Curriculares de alguns Estados da Unidade Federada
e descrigdo e analise das observaglies do cotidiano onde se

realizou a pesquisa.

E por udltimo s3o apresentadas algumas consideracgbes
gerais, sob o titulo conclus3o, cuja pretenslioc & cooperar no
processo da reflex%io e da discuss3o coletiva com vistas a
poder contribuir para o ensino e a aprendizagem da matematica

elementar, rumo & construgiiv de uma Pedagogia da Matemdética

eminentemente construtivista-interacionista.



CAPfTULO I — O PROBLEMA EM QUESTAO

*Todas as escolas de todo o mundo, em
todas as séries e graus, ensinam a
mesma Materndtica. O que umna crianga
brasileira de 10 anos aprende ¢ 0 mesmo
que aprende uma africana ou japonesa. A
Matemdtica tormou-se o substrato de todo
o pensamento modemo, a ponto de hoje
parecer algo imuddvel e que todos
adotam como necessdria para a
marutternicdo global desses sistemas de
dominagdo”.

Ubiratan I’ Ambrdsio




CAPITULO ]

O PROBLEMA EM QUESTAO

0 estudo do cotidiano da escola sobre o processo de
ensino e da aprendizagem das operaghes matematicas
fundamentais, nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, decorreu do interesse em analisar a problematica
do ensino da disciplina Didatica e Pré&tica de Ensino de
Matemdtica Elementar em fungldo do papel que tal ensino
desempenha nos cursos de formagio de professores (FPedagogia e
Habilitag3o Magistério em nivel de 29 grau). Como professora
universitdria responsavel pelo ensino de DidAtica e Pratica
de Ensino de matematica no cursc de Pedagogia e em cursos de
extensdo universitaria, somos conscientes da necessidade de

tal andlise.

A aprendizagem das operaclies matemdticas bdsicas (a
adigao, a subtracglo, a multiplicaco e a divisio)
desenvolvidas nas qQuatro primeiras séries do ensino

fundamental em escolas publicas, constitui o tema principal




deste trabalho & estd incluido nas indagagfies do movimento
atual da matematica, da chamada ‘‘Educag3o Matematica'’,
movimentp esse que se constitui em uma preocupac3o presente
nc pensamento de varios grupos de educadores nacionais e
internacionais. No Brasil podem ser citados os seguintes
grupos: GEPEM - Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacgio
Matemdtica; GEEMPA - Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matemdtica de Porto Alegre; Grupo de Estudo e Pesquisa em

Psicologia da Educacdo Matemética da UFPE, dentre autros. Nos

Estados Unidos s&o citados: UICSM — University of Illinois
Commitee Schoaol Mathematic e SMS56 — School Mathematics Study

Group e na fFranga IREM — Institutes de Recherches sur

1'enseignement de Mathématics e outros.

A literatura referente ao movimento denominado
‘*Educacic Matematica’’ evidencia que seu objeto principal de
estudo & procurar conhecer os fendmenos envolvidos no
trabalho dos alunos, no trabalho dos professores, na producio
do conhecimento matemdtico e no funcionamento da escola e

suas relactes com a sociedade. Para TINOCO (1991, p.&69):

**A Educagdo Matewmdtica é o ramo
da conhecimento que visa &
compreens¥o dos fendmenos que
ocorrem nas lIigagles entre os
trés vértices do tridnqulo:
{aluno, professor e saber) e as
influBncias que estas ligacgVes
sofrem do sistema escolar e da
estrutura social em geral "' .




Forém, mesmo havendo varias pesquisas sobre o ensino
das operacgbes matemdticas basicas nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, realizadas por pesquisadores da
Educagio Matematica e por outros investigadores, a
repercusso dos seus resultados e conclusbes nas escolas
publicas ¢ ainda bastante insignificante. E este fato é
comprovado pelo baixo percentual de alunos que demonstram ser
capazes de fazer com compreens¥o contas de somar e de
diminuir, de multiplicar e de dividir. Resolver operagbes
matemiticas & predominantemente uma atividade automatica,
repetitiva e sem compreensfo. Autores tais como: FRANCHI
(1977); MICOTTYI (1990); CARRAHER (1988) afirmam que este tipo
de aprendizagem tem sido uma das causas do temor e do

fracasso matematico.

Nesse sentido, uma reflexlio epistemolégica sobre os
procedimentos diddaticos utilirados pelo professor ap ensinar
as operaclies matematicas bédsicas nas quatro primeiras séries
do ensinc fundamental, e uma reflexd0 psicolédgica sobre o
sujeito que aprende tais conteddos devem ser abordados em
profundidade. Para tal, se considerou como fundamentaglo
tedrica bésica o0s principios de abordagem interacionista
explicados por PIAGET e VYGOTSKY, peloa fato desses autores
haverem estudado como se da 1) desenvolvimento do

conhecimento, oferecendo explicacles sobre o desenvolvimento



cognitivo considerado um sxcelente referencial tedrico para a

compreensdo do processo de ensino—aprendizagem,.

Fcce estudo pretende investigar como se processa s
aprendizagem das operagles matematicas basicas nas qguatro
primeiras séries do ensinog fundamental na sala de aula.
Objetiva também efetuar uma reflex3c tedrica a partirvr dos
dados coletados sobre a realidade ezcolar., tendo em wvista a

sxplicitaciio de elementos capazes de delinear formas
metodoldgicas gue favorecam o processo de ensino-—-aprendizagem
das criancas que freguentam a escola piablica. entendendo.
contudo, que cabe ao professor, adegui—-las as exiggncias

concretas de cada realidade pedagédgica. Com essa preocupaci3o
& gue se decidiu realizar um estudo do tipo etnografico,
pesquisando o trabalho das professoras de 12, 22, 32 g 43

séries do ensino  fundamental de uma escola publica de

Goid&nia.

Ao acompanhar e orientar os alunos universitarios na
disciplina Estdgio Supervisionado em Pratica de Ensino
primeira fase do ensing fundamental e medic, tem—se
observado, gus na maioria das wvezes a preoccupaclo  do
professor & ensinar uma série de regras, procedimentos e

tecnicas operatdrias o mais rdpido possivel nflo considerando



as caracteristicas psicolédgicas, socioldgicas e culturais que
influenciam na aprendizagem dos alunos. 0 ato de estudar se
transforma em um mecanismo de memorizac¥o dessas informacgbes,

impedindo desta forma o desenvolvimento da imaginacfo e da
capacidade ceritico—criativa dos alunos. Os conteidos

ensinados sdo desligados da realidade, repassados de forma
estanque, dados como prontos e acabados, n&o sendo, portanta,

referidos & realidade do aluno, tampouco A realidade
histérico-social. {0 professor fala e o aluno ouve, o

professor escreve e o aluno copia. Os conceitos, os
principios, as categorias sdo apresentados de forma
arbitraria aos alunos, como se educar matematicamente fosse
depositar informaclies na memdria de quem as repetird num
momento escolhido pelo professor. O pensamento e a atividade,
a tomada de consci&ncia quanto ao conhecimento ndo t8m a
prioridade devida nos planos de ensino, gquando muito s3a
proclamados. Desta forma o desenvolvimento do raciocinio
logico—matematico & impedido e/ou dificultado e a escaola
deixa de cumprir o seu dever e a sua funcin social de
permitir aos alunos desenvolverem—se cognitivamente e
consequentemente, aprender. Na perspectiva da educaclo
matemadtica atual, o ensino deve ser orientado por um
professor que intervém no sentido de propiciar aos alunos as
condighes para que apreendam de fato a conhecimento
manipulando o real, o seu significado, para que passem do

nivel do ‘‘senso comum’’, de conhecimentos difusos, a uma



postura mais critica e objetiva. Neste sentido educar-se

matematicamente seria, entdo, alfabetizar—se matematicamente.

Para finalizar, cabe acrescentar que devido a
trajetdria da responsavel pelo presente +trabalho como
professora de ensino fundamental (primeira fase), ensino
médio (habilitac3oc magistérip) e, atualmente, ensino superior

(Curso de Pedagogia), lecionando as disciplinas de Didatica e
Pratica de Ensino de Matemiatica e Matematica — Metodologia

e Conteddo, somando mais de duas décadas de trabalhos,
acrescentando, ainda, a analise dos cursos pelos quais a
mesma tem participado ora como professora, ora CoOmo
participante leva a dizer com seguranga gue a formagao do
professor & ainda muito precaria quanto ao ensino das
ciéncias de um modo geral. 0 professor n3o domina devidamente
o contetdo que leciona e em contrapartida n3o se sabe como
foi construido, formalizado, assim como n3lo conhece os
processos pelos quais os alunos devem caminhar para se

apropriarem desse conhecimento.

Para desenvolver L] estudo desta problematica
procurou—-se fundamentar em principios tedricos fornecidos,
sobretudo, pela psicologia construtivista, acreditando ser a
epistemologia geneética criada por PIAGET uma das concepcles

atuais mais importantes para explicar e compreender o



conteddo ldgico—matemdtico por qQue passa a forma e o

funcionamento do pensamento.

Por cutro lado o trabalho apoiou—-se nos estudos mais
atualizados sobre a construcdo do conhecimento a partir da
interacfo sujeito—objeto realizados por autores pos-—
piagetianos, tais como KAMII (1985); GROSSI (1993); VERGNAUD,

(1980, 1990} dentre outros.

Também, tornou-se fundamental considerar os
pripcipios postulados pelo soviético sdécio-construtivista

VYBOTSEY (1988, 19%91) e de estudiosos de seu pensamento.

2 - Objetivos

Os dois objetivos de carater geral desta pesqguisa
foram:

a)Desenvolver um estudo sobre o que efetivamente
ocorre em sala de aula, durante o processo do
ensinpg e da aprendizagem das operaclies matematicas
basicas nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental.

b)Coletar, analisar e discutir dados que possam
enriquecer o trabalho de professores de Diddtica e
Prdtica de Ensino de Matematica Elementar, de
alunos do curso de Pedagogia e de professores que

atuam na rede de ensino.



0 estudo acerca do cotidiano do ensino—aprendizagem
da matemdtica envolvendo as quatro operacgties matematicas
basicas se situa num campo educativo bastante amplo. Sao
muitas as Areas de conhecimento que oferecem contribuicbes,
sabe—-se também que o5 determinantes do processo pedagdgico
nio se Iimitam exclusivamente no dmbito das aches
desenvolvidas dentro da escola, estes ultrapassam os muros da

escola.

Ao definir tais objetivos considerou—se as hipdteses
de que:

a)o processo do ensino e da assimilacgao da
aprendizagem do conhecimento matematico se encontra
em descompasso com as reais possibilidades dos
alunos quanto & compreensdo e interpretacdoc das
operagbes matematicas basicas.

blAs aprendizagens dos conceitos matematicos

adquiridos na escola nXo s3¥o transferidos para o

contexto informal, para o cotidiano extra-escolar e

vice-versa.
c)0 alcance do processo de aprendizagem significativa
diz respeito ao conteddo e a metodologia do ensino-

aprendizagem da matemitica.

Com este estudo pretende-se apreender a realidade
escolar, formas e condigbes sobre as quais essa pratica se
desenvolve, pretendendo analisar, discutir e apresentar
conclusfies a respeito de tal realidade & 1luz da teoria

subjacente ao tema, contribuindo desta forma, ao



10

aprimoramento psicopedagdgico no campo do ensino da

matemdtica elementar.

3 — Natureza do Estudo

0 préprio objeto de estudo 3ja& define a opgdo
metodolégica, que foi a pesquisa etnografica, tendo em vista
A apreensi3o da realidade da sala de aula no préprio local de

trabalho das professoras, no cotidiano da atividade docente.

Assim, este trabalbho se enquadra dentro da atual
tend&ncia na Aarea da Educagao de uatilizar metodologia de
pesquisa denominada qualitativa. Na abordagem aqualitativa,
utiliza-se a observaciao participante, que coloca 0
pesquisador diante da realidade estudada, a entrevista, que
permite um maior aprofundamento das informaglies obtidas, e a
andlise documental que completa os dados obtidos através da
observaco e da entrevista e que aponta novos aspectos da

realidade pesquisada.

A opcido pela abordagem qualitativa permite descobrir,
documentar, chamar a atenc3do para certos padrbes e agbes
sociails, £ analisar como determinados sujeitos pensam e
desenvolvem  suas atividades soh determinados limites,

pressupostos e condiches materiais, estabelecendo entre si
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relacgties quanto a estrutura educacional, social, politica e

econémica.

A pesquisa em estudo envolveu quatro classes de
primeira, segunda, terceira e quarta séries do ensino
fundamental de uma mesma escola, durante o primeiro semestre
de 19794. Acompanhou-se através de ogbservacles sistemiticas a
pratica cotidiana do ensino e da aprendizagem da matemédtica
dessas quatro classes, coletando também o material didatico
gque foi utilizado nas aulas. Utilizou-se, ainda, de
entrevistas, conversas informais, estudo e analise de

elementos com a intenc¥o de mostrar como se desenvolve o
processo de ensino—-aprendizagem das operacties matemiticas

basicas nessas séries do ensino fundamental, como este
conteddo & trabalhado dentre da sala de aula pela professora
e ctomo &€ assimilado pelos alunos. Por ocutra parte, f&z-se o
acompanhamento do trabalbo desenvolvido pela coordenacio
pedagigica e administrativa da escola, com o intuito de
promover a interagdo entre os mesmos, visando uma melhor

aceitagXo do desenvolvimento da pesquisa na escola.

4 - Estado Atual da Pesguisa

HA vArias pesquisas £ publicacles sobre o ensino da
Matematica publicadas nas udltimas décadas que refletem a

intenc&o de aprofundar questdes inerentes ao ensino e A&
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aprendizagem da matemé&tica. Ainda assim, tem—se ressentido de
estudos voltados para o cotidiano escolar, na abordagem de
ensinar—aprender as operacies matematicas basicas. Este
estudo tem a pretens3io de apresentar uma contribuicdo neste

sentido.

FIORENTINI (1993, p.67) fez um estudo e analise das
produclies acad@micas em educacdo matematica no Brasil desde a
década de 70 até o ano de 1992. Nessa andlise descritiva o
autor agrupou as pesquisas produzidas e defendidas por

nidcleos tematicos, conforme quadro abaixo:
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Juadro 01 - Quadro-sintese dos principais focos tematicos da
pesquisa académica brasileira em Educaciao
Matematica.

1. Curriculo

1.1 — Metodos e técnicas de ensino:
a)Instruc3o programada
b}Resoluc3o de problemas
ciMpodelagem
d)Métodos ativos

1.2 - Propostas ou atividades curriculares

1.3 - Ensino—aprendizagem de todpicos especificos

1.4 — Objetivos e avaliacio
2. Materiais didAaticos e meios de ensino:

a)l Materiais escritos
b) Praodugido de material instrucional
c) Ensino por computador
d) Ensino com calculadora
e) Materiais audio-visuais
1) Materiais manipulativos e jogos
g) Laboratdrio para o ensino da matematica
3. Erros, problemas e dificuldades do ensino e da
aprendizagem
4. Cotidiano escolar
5. Etnomatematica 2 Educaglo de Adultos
6. Relacdo da matematica com outras disciplinas
7. Formac3o do professor de matematica

a) formacldo '‘pré—-servico’’
b} formag¥o ‘‘em servigo'’
c) competéncias técnicas
8. Pratica docente
?. Psico-—cugnic¥o e aprendizagem
2.1 — Desenvolvimento cognitivo e mental:
a)Formacgdio ou construcgldo de conceitos
b)Desenvolvimento mental
«2 — Propostas psico-pedagbgicas de ensino
3 - Dominio e desenvolvimento de habilidades
bidsicas em
matematica (resoluclo de problemas)
?.4 — Diferencas psicolégicas e suas implicagles no
ensino e na
aprendizagem da matemiatica
?.5 — Atitudes e comportamentos frente a4 matematica

ou aoc
processo de ensino
10. Fundamentos histéricos—filosadficos e
epistemoldgicos
11. Ideologia e/ou concepc¥o e significados
12. Histdéria do ensino da matematica
13. Politicas oficiais sobre o ensino da matematica
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0 nivel de ensino atingindo diretamente por tais
pesquisas €& fundamentalmente de ensino fundamental, e mais
particularmente, as primeiras séries de cada fase, ou seja,

18 gérie e 92 série.

Na tabela de FIORENTINI, ha ao todo seis estudos,
referentes ao cotidiano escolar. Ditos estudos visam, através
da observacdo participante ou de levantamentos quase
etnograficos, a desenvolver as relacties que envolvem
professor—aluno—contelido matemAtico no contexto escolar e/ou
analisar outros aspectos do curriculo escolar. Desses seis
trabalhos, trés investigam o trabalho pedagdgico relativo ao
periodo da alfabetizacgldop matematica: DANYLUK, Ocsana (1988):
Um estudo sabre a significado da alfabetizacgdo
matemdtica’’y FRABA, Maria Ldcia (1986): ‘'‘Observande a
pratica pedagégica da matemdtica nas classes elesentares’’ e
FREIRE, Sandra Luiza (1987): '‘Estudo descritivo do ensino da
matemdtica em uma sala de 18 série do 12 grau de alunos
repetentes’'. Um outro se refere ao ensinoc de numercs
relativos, TANCREDI, Regina Puccinelli (1989): "0 ensino dos
nameros Inteiros no 19 grau: realidade e possibilidade”’.

Dois outros tratam de aspectos gerais da pratica cotidiano do
professor de matemAtica -— BERTIELLI, Ros3ngela (1985):

**Andlise do ensino de matewmdtica em uma sala de aula de 138
série do 12 grau’’ e VARIZO, Zaira da Cunha Melo (1990):

‘*Historia de vida e cotidiano do professor de matemdtica’™’.
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Dos estudos acima réla:ionados, quatro deles
investigam, através de observagbes do cotidiano escolar, o
trabalho pedagégico relativo ao periodo da alfabetizacgdo
Matematica, tal como ela ocorre nas séries iniciais de

escolarizagio, 12 e 22 séries do ensino fundamental.

Por julgar imprescindivel uma andlise mais abrangente
de tal fendmeno educativo, a investigac3o que se apresenta
visou a compreensdo do ensino € da aprendizagem da matematica

nas quatro primeiras séries do ensino fundamental relativos
as quatro operaclties matemiaticas bdsicas — adigldo, subtracio,
multiplicac¥o e divis@io partindo da observacio e andlise do
que efetivamente acontece na sala de aula, ao ensinar e ao

aprender os conceitos matemdticos inerentes As operacgbes

citadas.



CAPITULO H - PROCESSOS COGNITIVOS BASICOS PARA A
APRENDIZAGEM DE CONCEITOS
MATEMATICOS ELEMENTARES

“O ideal da educac¢do é, antes de tudo,
aprender a aprender; é aprender a se
desenvolver e aprender a continuar a se
desenvolver depois da escola”.

Piaget

“A pedagogia deve estar voltada ndo
para o passado, mas para o fuluro do
desenvolvimento da crianga. S$6 assim
serd posstel criar, no processo da
educago aqueles processos de
desenvolvimento que estdo, no momento,
na zona de desenvolvimento proximal”®.
Vygotsky




CAPITULO I

PROCESSOS COGNITIVOS BASICOS PARA A APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS MATEMATICOS ELEMENTARES

Constitui objetivo deste capitulo, a elaboracdo de
uma sintese da concepglio interacionista, abordando os

conceitos de Jean Piaget e Lev. Semenovich Vygotsky

relacionados ao tema do presente estudo.

0 texto em quest3o estd dividido da seguinte forma:

1.Fundamentos epistemoldgicos
2.Postulados basicos sobre o processo de ensino-
aprendizagem de fundamentaco interacionista-

construtivista
3.0 construtivismo e a Educacdo Matematica

1 - Fundamentos Epistemcldgicos

A questiioc acerca da origem e da evolugldo do
conhecimento tem preocupado filésofos e cientistas de todos

os tempos. As trés principais concepcbes tedricas sobre a
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origem do conhecimento s&o: o INATISMO, o AMBIENTALISMO e o
INTERACIONISMO. Essas diferentes teorias trazem em seu bojo
diferentes concepglies de homem 2 do modo como este conhece e

compreende o mundo.

Ainda que de forma sutcinta, € importante considerar a
explicitagdo do desenvolvimento do conhecimento segundo tais

abordagens.

Segundoc a concepcdo inatista, o conhecimento & pré-—
formado, isto é&, o sujeito ja& nasce com as categorias da
razdo, com estruturas do conhecimento e estas se manifestam a
medida que o sujeito se desenvolve. 0 ser humano é

absplutamente pré—determinado.

Do ponto de vista do inatismo o sujeito ja nasce
pronta. 0 conhecimento &€ pré—formado pela hereditariedade; a
inteligéncia & uma faculdade capaz de acumular e armazenar

informaglies.

Dpondo~se aos inatistas, tem—-se a concepclio empirica,
também conhecida como ambientalista. Essa concepclo admite
gque o conhecimento tem origem e evolui a partir da
experiéncia que o sujeito vai acumulando. O ambiente tem um
papel muito mais importante do que a maturacio biolégica. Os
ambientalistas enfatizam a experi@ncia sensorial como fonte

do conhecimento. Levada ao extremo, o empirismo se expressa
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no determinismo ambiental, posigdo que assegura ser o homem o

produto do ambiente.

Historicamente, tal concepglc pode ser verificada em
LOCKE, BERKELEY & HUME, cuja essé€ncia do conhecimento tem sua
fonte fara do sujeito, e ele é& interiorizado através dos
sentidos. 0 sujeito ao nascer @ como uma ' folha em branco’’
na qual as experiéncias s3o escritas 4 medida que ele cresce.

HA trés séculos, LOCKE, assim revelou:

t0s sentidos
primeiramente deixam
entrar jidéias especificas
€ suprem o espage ainda

vazio e a mente
gradativamente
familiariza—se com
algumas delas e as aloja
na REeMSTrids... (1973,
pPL.22).

FPara os empiricistas, o conhecimento consiste na
formulagdo de 1leis a 1luz de regularidades observadas: o
conhecimentc é o resultado direto da experi®ncia. 0 conceito
de desenvolvimento esta intimamente relacionado as

contingé&ncias do meio ambiente.

Na Psicologia, os mais conhecidos criadores da
concepcda empirista s3o os americanos J. B. WATSON & B. F.
SKINNER, representando a concepgdo comportamentalista, também

chamada de behaviorista.
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For dltimo, a concepcdo interacionista admite gue o
desenvolvimento do conhecimento resulta da  interac3o do
suieito com o ambiente, apoiando—-se na idéia de interacdo
entre o organismo £ meioc. A agulsigio do conhecimento resulta
do processo de construgiHo pelo sujeito durante a sua vida,
nio estando pronto ac nascer, nem sendo adguirido de maneira
passiva pelas pressfies do meio ambiente. Dessa forma, os
tedricos interacionistas discordam dos tedricos inatistas
porgque esses desconsideram o papel do ambiente e tambem
discordam dos tedricos ambientalistas porgque esses ignoram o
papel do organismo psiguico na construcio do conhecimento.
Fara os interaciocnistas, o organismo e o meio se interagem
mutuamente; e & sssa interacio que possibilita o

desenvolvimento do conhecimento.

A= trE€s principais contribuicBes de FIAGET para a
Psicologia Cognitivista, segundo INHELDER, BOVET e SINCLAIR
{1975, p. 20-24) =do:

a) a dimensio bioldgica naturalista sem cer
positivista’™’ ., essa perspectiva tedrica proplis
inicialmente que as condutas cognitivas se inserem
num organismo dotado de estruturas gerais  de
carater adaptativo. Nesse sentido, a formac3o das
primeiras condutas de adaptacio cognitiva da
crianga constituir—-se—iam em processos de
assimilagio a partir de estruturas biologicamente

pré—existentes: seria, por esemplo, o casc da




b)

c)
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crianca que assimila elementos novos, como chupar
objetos guaisquer, a estruturas programadas,

geneticamente, como o reflexo de succdo.

Do ponto de vista interacionista: trata-se da
proposic¥o de uma relacdo de estreita
interdepend@&ncia entre o sujeito conhecedor e o
cbjeto a ser conhecido. Correlativamente, FIAGET
propfie que o instrumento fundamental no processo de
desenvolvimento da cognigi®o n3o & a percepgdoc, comD
propfie a perspectiva empirista, mas a acdo PIAGET
(1970, P.12). Nesse processo de construclio, PIAGET
ressalta que a objetividade n&o aparece como algo
atingido de forma imediata e espontd@nea, mas sim ao
longo de um processo de elaboragiio e descentracio,
envolvendo uma série de desequilibrios e

reequilibracties das estruturas operatdrias PIAGET

(1976) .
0 construtivismo psicogenético: trata-se,
finalmente, da proposicio de diferencgas

gualitativas importantes entre o pensamento da
crianca e o pensamento do adulto, encarando-se o
desenvolvimento da cognigdo enquanto processo
psicogenetico marcado por etapas (estagios)
caracterizados por estruturas operatorias

ecspecificas e hierarquicas. Tal hierarquia nao &
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descontinua, mas estabelece uma continuidade
integrativa entre os estagios, fundada num
principio explicativo dnico que remete ans aspectos

adaptativos gerais inicialmente referidos.

Tais aspectos caracterizam (n} cognitivismo

estruturalista piagetiano, diferenciando—o dos demais.

0 construtivismo vigotskyanoc se fundamenta na teoria
do materialismo histérico~social, segundo a qual mudancas
histdricas na sociedade e na vida material produzem mudancas

na natureza humana (consci®ncia e comportamenta).

VYGOTSKY in LURIA (1988, p. 26-27) descreve o modelo
de estudo da Psicologia sobre trés aspectos:

a)Cultural: & cultural porgue envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade
organiza os tipos de tarefas que a crianga, em
desenvolvimento, enfrenta e os tipos de
instrumentos fisicos 2 mentais de que ela dispbe

para dominar tais tarefas.

b) Histérico: engquanto estreitamente relacionado ao
cultural, diz respeito aos processos usados pelo
homem para dominar seu ambiente e seu préprio

comportamento ao longo da histéria social.

c) Instrumental: s=se refere A& natureza mediadora das
funcbes psicoldgicas complexas; o individuo n¥o soé

responde aps estimulos apresentados por um
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experimentador, mas altera estes estimulos e usa a
modificacic como instrumento de seu comportamento.
Assim, um estimulo (piscar o olho, assobiar etc.)
torna-se, nos termos sociais, instrumento dotado

dos mais diversos significados.

Todos esses trés aspectos de sua teoria ¥ (n ]

aplicdveis ao desenvolvimento infantil.

Os principais representantes da concepcio
interacionista s3¥0 o0 epistemdlogo suigo JEAN PIAGET, o
psicdlaogo francés HENRY WALLON e os tedricos russos LEV S.
VYGOTSKY, ALEXANDER R. LURIA e ALEXIS N. LEONTIEV. Sendo gue
VYGOTSKY & um dos principais representantes do Sdcio-

Construtivismo.

Patra desenvolver o estudo apresentado nesta
dissertacio de mestrado, a autora optou pela tese
interacionista, porque esta concepgaon possui postulados
tedricos sobre o desenvolvimento que contribuem de forma
significativa para a educac¥o matemdtica. Também, pelo fTato
de existirem varios estudos realizados no sentido de aplicar
a teoria construtivista ao processc de ensino - aprendizagem
da matematica, tais como:

CARRAHER (1984); FRAGA (1987)3; KAMII (1985, 1988 e 1992);
MONTAGNINI (1980, 1992); MAZULO (1990); NEME (1972); RANGEL

(1987); SCHUBAUER-LEONI (1984); SCHUBAUER-LEONI e PERRET
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CLERMONT (1985); DANIELS (1994)3; VERGNAUD (1981,1991); LOVEL

(1988) E OUTROS.

A divulgacio das pesquisas piagetianas e vvgotskyanas
tE€m dada grandes avangos para a compreensdo do
desenvaolviments e da aprendizagem da crianga em fase escolar,
a compreensdo desses aspectos s3o profundamente relevantes
para o ensino, e no Que diz respeito & aprendizagem da
matemdtica a contribuicio de tais estudos é& de inestimavel

import3ncia.

2 — Postulados _bésicos sobre o processo de ensino-—

aprendizagem de fundamentac¥o interacionigta-

construtivista

2.1 - A epistemologia genética

As implicaghes pedagdgicas extraidas da concepcido
interacionista—-construtivista farnecem a compreens¥o do
processo de desenvolvimento do conhecimento pelo sujeito,
tanto na educagd¥o informal quanto na educagdo formal. Os
metodos pedagdgicos que refletem esse ponto de vista
encorajam a crianga a desenvolver por si prépria o seu
raciocinio, particularmente, no que diz respeito ao ensino e
a aprendizagem da Matemidtica. Essa concepglo leva o professor
a questionar n¥o sé o objetivo do conhecimentao, mas também o

seu proprioc saber, acreditando, ainda, que tendo como base
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tal suporte tedrico ird ampliar o sentido do ensinar. Desta
forma, a educacl3o matematica passa a ter como finalidade o
aprendizado por meioc da compreensi¥oc € ndo por meioc da
memorizagdo mecanica e alienante, fato esse que ocorre
frequentemente £ no caso da aprendizagem dos algoritmos. O
que importa, de acordo com a aprendizagem interacionista, & a
compreensdo e a construg3o do conhecimento que permite ao

. : . : . 1
aprendiz criar, inventar, redescobrir novos algoritmos. (1)

A orientacio metodoldgica de inspiracgio
interacionista-construtivista a ser trabalhada pelo professor
a0 lecionar matematica constitui um grande desafio. De acordo
com tal perspectiva, se o conhecimentoc deve ser construido
pelo sujeito, & ele mesmo quem deve construir os conceitos.
Esta tem sido uma das maiores dificuldades encontradas pelos
professores, na tentativa de solucionar esta gquestio é
importante conhecer a explicacao sobre & arigem do

conhecimento e a sua forma de evolucio.

a) 0O construtivismo psicogenético

0 construtivismo, fiel ao principio interacionista,
procura demonstrar, ao contrario das explicacbes inatistas e
ambientalistas, o papel central do sujeito na produgio do

saber. 0 sujeito & entendido pela epistemologia genética de

o Um slgoritmo 4 um conjunto de regras formals de cdliculos que permits a solucko de um determinado
problema sumnérico.
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JEAN PIAGET como sujeito epistfmico. 0 conhecimento tem
origem nas acgfes do sujeito sobre os objetos, isto &, agindo
sobre os objetos, © sujeito estrutura e constréoi o seu

conhecimento.

0O construtivismo de PIAGET & assim explicado por

INHELLDER (1976).

LY

== Implica que n¥oc se

adgquire conhecimento
simplesmente através do
impacta da experincia
empirica, como sugere a
teoria behaviorista,
embora, naturalmente, tal
Impacto nido seja
Iinteiramente excluide do
processo. Ele, além

disso, também se opbe a
teoria inatista & qual ao
que parece, se recorrer
com freqii@ncia
atualmente.

Construtivisme enfatiza a
atividade do sujeito ou
da crianca no processo de
desenvolvimento

cognitivo: en outras
palavras, tudo deriva de
ag¥es que, eventualmente,
se traduram ewm operagies
de pensamento coerentes e
lsgicas, ™

Para PIAGET, o atop de conhecer nXo ¢ um processo
estatico. A forma de um individuo abordar a realidade &
sempre uma forma construtiva e, portanto, tem a ver com a sua

motivag&o, com o0 seu conhecimento anterior e com as

caracteristicas do objeto. Por outro ladeo, um estimulo sb &
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objeto do conhecimento guando existe interag3oc entre ele e o

organismo cognitivo que o constitui como objeto.

Se o objeto do conhecimento ¢ o meio, o sujeifo do
conhecimento &, para PIAGEYT, o sujeito epistémico, isto &, um
sujeito universal, que nao corresponde a ninguém em
particular, embora sintetize as possibilidades de cada um e
de todas as pessoas ao mesmo tempo. Como epistemélogo, seu
objetivo principal foi o estudo do processo do conhecimento.
Neste sentido, PIAGET estudou o que & generalizavel na
estrutura cognitiva do sujeito. 0 objeto de sua investigagao
&, pois, o homem conhecedor em geral, ao invés de um

conhecedor singular.

Na vis3io piagetiana, o desenvolvimento ¢ descrito
como um processo de adaptacido progressiva entre o sujeito e o
objeto. 0Os conhecimentos n3do s&o adquiridos por simples
absorg&o de fora, mas construido numa constante interacdo com

o meio de forma gradativa & lenta.

Tal como qualquer organismo vivo, o sujeito tem, como
ponto de partida, determinada estrutura, orgdnica gque abre
possibilidades adaptativas de trocas com o meio. Este é& o
processo bicldgico bisico sem o qual n3o se pode entender

toda teoria de JEAN PIAGET.
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b) As invariantes funcionais

As estruturas cognitivas s&%o construidas por meio de
processos adaptativos, nos quais intervem tanto determinactes
genéticas quanto determinagdhes do ambiente. Portanto, as
estruturas da inteligéncia n3o se encontram pré—-formadas no
individun,' nem t&#m origem no objeto em si, mas s3o
construidas pela atividade prdépria do sujeito sobre o objeto
e por meip da coordenac3¥o das agiies que esse suieito exerce

stobre o objeto.

Esse processo adaptativo ¢ explicado por PIAGET em
termos de um ciclo n&o—determinado, gue engloba sempre uma
fase de assimilacdo, e uma fase de acomodacdo, tidas por
PIAGET como invariantes funcionais. Fara PIAGET tais fungles
s&o gerais a todos os organismos e estlo presentes no
processc de desenvolvimento, tanto em nivel bioldgico, quanto
em nivel psicolégico. Consequentemente, o pensamento adaptado
seria o equilibrio entre assimilacido e acomodacio,
entendendo—se o processo de assimilagldo como incorporagéo ou
integrac¥o de novos elementos as estruturas do sujeito e o
processtt de acomodagiic como modificagdo dos esquemas ou
estruturas do sujeito em funcgdo dos elementos a serem

assimilados.

0 processo de adaptac3oc constitui-se em um todo

global gue se realiza através de dois pélos indissociaveis:
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assimila¢gd¥o e acomodagdo. E, por fim, a equilibragéo. A
equilibragi3o & explicada por PIAGET como um processo interno
de regulacic, isto &, um processo que possibilita ao sujeito
que estava em certo estado de equilibrio cognitivo a passar
para outros estados de equilibrio cognitivo qualitativamente
superiores em termos de 1lédgica. Nesse processo o sujeito
passa por varios estados de desiquilibracto e
reequilibractes, $=¥-{a] os constantes desequilibrios e
reequilibrios gque possibilitam adaptacgiies cada vez mails
precisas da realidade e também permitem a0 sujeito a
integragdo dos esquemas de aglo, as operacbes, abstragbes

reflexivas e outras.

A equilibragdo eé, portanto, o fator essencial e
determinante no desenvolvimento do individuo neste processo

continuo de adaptaciqo ao meio em que vive.

c) As estruturas cognitivas

0 "construtivismo piagetianc ¢ também marcado pelo

estruturalismo, denominado de estruturalismo genético.

A origem do compotrtamento inteligente estad na
formacio dos primeiros sistemas de esquemas que o sujeito
constroi, desde o seu nascimento, a partir de sua prépria

atividade sobre o meio, efetuando assim trocas significativas
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que permitem a ocorréncia desse processo, e a Gonsequente

formagao daquilo que PIAGET chamou de estruturas.

Segundo PIAGET:

L%

«=-uma estrutura €& um
sistema de transformagles
que comporta leis
engquanto sistema (por
oposiGa&0 as propriedades
dos elementos) e gque se
conserva ou se enriquece
pelo praprio jogo de suas
transformacdes, sem que
estas conduzam para fora
de suas frontejiras ou
facam apelo a elementos
exteriores. En resumo,
uma estrutura compreende
05 caracteres de
totalidade, de
transformagtes e de auto
regulacdo. ™" (1979, p-
og).

Portanto, uma estruotura & formada de elementos que
s5X0 subordinados as leis gue caracterizam o sistema como tal,
e essas leis conferem, ao todo, propriedades de conjunto
diferentes daqueles que pertencem aos elementos. Essas

estruturas sdo importantes porque definem o nivel aperatério

dos individuos.

0 construtivismo genético de PIAGET mostra que tais
estruturas t€m caracteristicas prdprias de acordoc com cada
estigion de desenvolvimento pelo qual a crianca passa. Se as
estruturas s¥o construidas por um processo gradativo, aceita-

se a existéncia de estigios de desenvolvimento.
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d) Estagios evolutivos

Segundao PIAGET, os estidgios do desenvelvimento
cognitivo aparecem em uma ordem continua, através de uma
saequéncia de quatro estdgios: sensdrio—motor, preé-
operacional, operacional concreto e operacional formal. Cada
estagio & constituido pelas estruturas que o definem, uma
forma particular de equilibrio, efetuando-se a evolugdo

mental no sentido de uma equilibracio sempre mais completa.

Para PIAGET, a ordem de aparecimento de cada estagio
¢ constante, embara as idades médias que as concretizem
possam variar de uma crianga para outra, de atordo com as

diferengas individuais e influ@ncias do meio.

Cada estidgio se caracteriza por uma estrutura de
conjunto, o que explica as peculiaridades das reacgbes
infantis naguela etapa da vida. Esses periodos SsHO
integrativos, ou seja, cada um & preparado pelo antecedente

que, ao mesmo tempo, prepara o periogdo seguinte.

Aborda-se, agul, as caracteristicas gerais dos

estagios estudados por PIAGET.

e Estagio Sensorio-motor — & assim chamado por

apresentar inteligéncia predominantemente pratica, sem
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representagdo ou pensamento. A crianga nesta fase fazr uso
somente da percepgio e dos movimentos, além de demonstrar uma

constante e crescente coordenacdo desses comportamentos

perceptivos e motores.

Nesse estégio, os reflexos da crianca s30
gradualmente modificados pela experi@ncia e combinados em
padrfies cada wvez mais complexos de comportamento. Isso
significa que, de movimentos puramente reflexos, o bebf passa
a apresentar movimentos mais eficientes e voluntarios como,
por exemplo, guando busca um determinado obieto
intencionalmente. A atividade do beb® passa de um interesse
predominantemente centrado no prdéprio corpo para um interesse
centrado nos objetos. Manipulando os objetos, a crianca
descobre a relagdo entre meios e fins, ou seja, puxando uma

corda, far balancar um bringquedo pendurado no berco.

Neste estagio, L] interesse da crianca esta
basicamente orientado para os aspectos fisicos de sua acldo.
Constrdi o conhecimento fisico dos objetos, empurrando,
puxando, sugando... Contudo, ¢ importante enfatizar que
nenhuma destas aclies estd exclusivamente limitada ao aspecto
fisico do objeto. Ao reconhecer um objeto, a crianga faz com
que ele entre no quadro do seu conhecimento geral. Este
conhecimentc se acha relacionado com os acontecimentos
anteriores. Neste periodo, a crianca tem o reconhecimento de
que os objetos existem mesmo quando est¥o fora do seu campo

visual. Isto marca o inicio da representagio mental ou imagem
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mental, isto &, a crianca & capaz de pensar num objeto que

ndoc estd presente. Esta capacidade marca transicgdo para o

estdgio seguinte.

e Estidgio pré-operatoric — a principal diferencga
entre este estagio e o estadgio anterior & o aparecimento da
funco simbdlica. £ a funcgipo simbdlica que permite & crianca
ter uma representacl¥o mental dos objetos e das coisas do
ambiente. Com o aparecimento gradativo das condutas
simbdlicas a linguagem, o Jjogo simbdlico, a imitacp
diferida, as imagens mentais e o desenho, os comportamentos
cognitivos s¥3o profundamente modificados, abrindo, assim,

novas possibilidades de atuar sobre o mundo.

e Estadgio operatdric concreto — este estégic serd

abordado com mais detalhes porque, em tese, foi ele guem
serviu de base para fundamentar o presente estuda, uma ve:z
que o5 alunos da primeira & gquarta série do ensino
fundamental, de um maodo geral se encontram na faixa etaria

correspondente a este estagio.

Do ponto de vista cognitivo, o desenvolvimentoc mais
importante que ocorre no estdgio das operagles concretas & a
obtencdo (construcdo) das operaglies ldgicas concretas. Uma
operacXo pode definir-se como uma acgido interiorizada que se
integra em um sistema estruturado, e & em um sistema
organizado de operacghes que se verifica szeu aspecto

reversivel.
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FPIAGET postula que o pensamento reversivel & uma das
caracteristicas basicas de uma " operacio’’ , podendo
manifestar—se de duas maneiras distintas: por invers3o e por
reciprocidade. A inversio ou negagld3n & a capacidade qgue a
crianca tem de inverter a mudanga e extrair a deducdo
apropriada. A inversio ou neqacg3#c suple elaborar uma acio
(mental), justamente contraria 4 ac¥o que se acabou de
pensar. Desta forma a subtragio ¢ um exemplo desse tipo de
reversibilidade, no seguinte cason: a crianga depois de somar
9+3 e obter 8, & capaz de realizar o processo contrario e

subtrair 3 de 8 & obter 5.

A reversibilidade por reciprocidade ocorre quando o
sujeito formula uma operacdo reciproca que ¢ diferente da
primeira, ®8 que compensa os efeitns desta. As ideéias
reciprocas construidas sdo simétricas e sa compensam
mutuamente porque sdo equivalentes. Por exempla, A

corresponde a B e reciprocamente B corresponde a A.

Além da reversibilidade outra estrutura fundamental
do estdgio operatério concreto se refere A nogld3o de
conservacio. Conservagdo & a capacidade de compreender gue a
guantidade nao se altera independente da posig3o gque se
atribui aos objetos. € a partir desse periodo que a crianga é
capaz de afirmar que a relagdo quantitativa entre os objetos
se conserva independente de todas as transformagbes

perceptivas que se realizam sobre eles.
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Para PIAGET, s&o de duas ordens as operaclies que se

constituem neste estigio : as operagles lédgico-matematicas e

as operaglies infra-légicas.

As operacgites ldgico-matematicas, classificagbes,

seriaclies, conservacio e namero, se referem a conteddo que

implicam informagl3o descontinua, e as operaghes infra-—-
lgicas, as relativas ao espa¢o, ao tempo e & velocidade, se
referem a informagd0 continua. Segunda PIAGET (1972), nan

existe nenhum tipo de hierarquia entre essas duas operagbes,

pois ambas aparecem simultaneamente no desenvolvimento.

¢ Estdgio operacional formal — este ocorre na

adolescéncia, cuja caracteristica mais aparente consiste no
fato de o adolescente n¥o se restringir mais a raciocinar com
0os objetos concretos ou suas manipulagles (operagbes de
classes, relaghes, etc.) mas chega a deduzir de modo
operatério a partir de enunciados verbais. Com issa a crianga
operatoria formal amplia seu raciocinio e se mostra capaz de
construir hipdoteses, verificar sistematicamente todas as
possiveis soluglies alternativas de um problema, operar com

sentengas ou enunciados verbais.
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2.2 — Principios Tetricos da Psicologia Sdécio—

Interacionista de VYBOTSKY

Anteriormente, descreveram—se as linhas gerais do
pensamento piagetianno. Aqui se tenta descrever o pensamento
de VYGOTSKY, naguilo que & fundamental para compreensfio do

tema em estudo.

Na concepgaio de VYGOTSKY, as origens dacs formas
superiores de comportamento consciente se acham nas relacgtes
sociais, o homem nd3o ¢ apenas um produto de seu ambiente, mas
& também um agente ativo no processo de criaclio desse

ambiente.

Para LEITE (1991, p.27)}, o interacionismo deste
tedrico surge na forma sdcio-interacionista; embora se
interesse também pela interagldo sujeito—objeto fisico, este
enfatiza o papel da interac&o social ao longo do
desenvolvimento ontogenético. Ao nascer, a crianca & herdeira
de toda a evolucqo filogenética & cultural do seu grupo, e
seu desenvolvimento dar-se—a em fung2o das caracteristicas do
meio social em que vive. Dai a qualificacdo de sécio-cultural
gue @ atribuida & sua teoria e também a outros representantes

da Escola Sovietica: (LEONTIEV e LURIA).

Sequndo OLIVEIRA (1990, p.27):

er. sd0 tr8s as idéias
centrais que constituen
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os pilares bdsicos do
pensamento Vygotskyano:
as fun¢des psicolsgicas
580 produteos da atividade
cerebral, o funcionamento
psicolsgico se fundamenta
nas relacles sgciails
entre o Individuo e o
mundo exterior, que se
desenvaolve num processa

histoarico; a mediagio
homem / mundo é uma
relacdo mediada por

o

sistemas simbolicos.

0 cérebro constitui o substratc material da atividade
mental, n¥% constituindo, portanto, um sistema de fungbes
fixas e imutaveis, mas um sistema  aberto de grande
plasticidade, cuja estrutura e funcionamento se faz aoc longo
da histdria da espécie e do desenvolvimento individual do

sujeito. 0 funcionamento psicoldgico tem como fundamento a
inserc&o sdécio-histédrica do individuo. Isto tem como
conseqléncia a idéia de que culturas diferentes produzem
modos de funcionamento psicoldgicos diferentes — Um conceito
central para a compreensd3io do fundamento ‘‘sdécio-histérico’’,

do funcionamento psicoldgico € o conceito de mediacldo que nos

remete ao terceiro pressuposto Vygotskyano.

A relacdo homem / mundo nAo € uma relacdo direta, mas
uma relacdc mediada. 0 homem enquanto sujeito do conhecimento
n¥o tem acesso imediato aos objetos, mas 0s conhecem através
dos recortes do real operados pelos sistemas simbdlicos de

que dispfie. Isto &, os sistemas de representacid#o da realidade
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-~ & a ‘‘linguagem’” & o sistema simbdlico bésico de todos os

grupos humanos.

Neste sentido, VYGOTSKY (1988, p.27) afirma:

L3R Y

-«= desde o nascimento,

as criangas estlo en
constante Interagio cCom
os adultos, que
ativamente procuram
Incorporda—las & sua

cultura e a reserva de

significados e de wmoedos

de fazer as colsas que se

acumulam historicamente. ™

No inicio, as respostas das criangas sdo mais
dominadas pelas processos naturais que s¥3o proporcionados por
sua heranga bioclégica. Posteriormente, isso € realizado pela
mediac%o que estas fazem com os adultos, onde processos
psicolédgicos instrumentais mais complexos comegam a tomar
forma. QO processo de construgdo do conhecimento tem origem
nas relacfes sociais; o sujeito internaliza; a construgdo do

conhecimento n&%c ¢é autdnoma, ela depende das relagtes

sociais, ou seja da relacdo do sujeito com o outro.

A idéia central para a compreensiio da obra de
VYGOTSKY & o conceito de ‘‘mediagic’" . Em sentido amplo
‘‘mediaclo & toda intervenc¥o de um terceirce '‘elemento’’ que
pessibilita a interagl¥c entre os '“termos’’ de uma relagdo” .
PINO (1991, p. 32). A relacldo deixa de ser direta e passa a

ser mediada pelo outro, através da linguagem. Por exemplo,
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guando o individuo aproxima o dedo do interruptor elétricc e
0 retira rapidamente aoc sentir o chogue, estd estabelecida
uma relacio direta entre o chogue elétrico & a retirada do
dedo. S5e, no entanto, aoc aproximar do interruptor, o
individuo retirar o dedo e lembrar—-se do chooue o gual levou
tempos atras, a relacidio entre o interruptor e a retirada do
dedo estara mediada pela lembranca da experi®ncia anterior.
Se, em todo outro caso, o individuo retirar o dedo quando
algueém 1lhe disser gue podera levar um chogue, a relag3o
estara mediada pela instrumentacio dessa outra pessoa.

(9N Y

.= B processp simples

estimulo-resposta &
substituido por um ato
complexo, mediado, que
representamos da seguinte
forma:z

estimulco resposta

» — elo intermedidrioc ou
elemento mediador.

Nes=se novao processa o]
Impulsa Jireta para

reagir & Iinibide, g &
Incorpovrade um estimuloe
auxiliar que facilita a

complementac¥o da
operagdo por meios
indiretos " (VYGOTSEY ,

1991, p. 27).

O0s estudons deste tedrico demonstraram que a presencga

de elementos mediadores intermediarios introduz um elo a
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mais nas relaclles organismos /7 meios como um tipo basico de
organizagldo para todos o©0os processo superiores. Assim,  as
funclies psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal
que entre o homem e o mundo real existem mediadores,

ferramentas auxiliares da atividade humana.

VWYGBOTSKY destacou dois tipos de elementos mediadores:
0= signos e os instrumentos. Os signos s3o mediadores do
pensamento,. enguanto gque os instrumentos s3o entre o homem e

a natureza.

a} Diferenca entre signoc e instrumento

= signos podem ser definidos como totalidades que
implicam numa relagdo entre significante e significado. For
exemplo, o0 algarismoc S & um significante para a guantidade

cinco {(significado}.

Os signos agem como instrumentos da atividade
psicoldgica e s3o orientados para o prédprio sujeito., para
dentro do individuos dirigem—se ao controle de agbes
psicoldgicas, seja do préaprio individuo, seia de outras
peszoas. Os signos s3o ferramentas que auxiliam nos processos
psicoldgicos. Fazer uma lista de numeros por escrito,.
utilizar um mapa para encontrar um local, sido exemplos de

como, diariamente, os sujeitos recorrem A mediagdo de varios
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tipos para melhorar suas possibilidades de armazenamento de

informaclies e de controle da acg3o psicoldgica.

0 instrumento ¢é um elemento interposto entre o
trabalhador & o objeto de seu trabalho, ampliande as
possibilidades de transformacgio da natureza. VYGOTSKY
utilizou o conceito de instrumento para explicar o pensamento
aplicado ac conceito de signos. A fungdo do instrumento &
servir comto um condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele é orientado externamente. 0 instrumento
constitui um meio pelo qual a atividade bumana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. 0 instrumento

& um objeto social £ mediador da relacgdo entre o individuo e
o mundo. Por exemplo, resolve—se um calculo aritmético mais

rapido na calculadora, do que mentalmente.

b} O Processo de internalizacdo

Para VYGOTSKY, o processo de internalizag&o das
formas culturalmente dadas de funcionamento psicoldgico se
constitui num dos principais mecanismos a serem compreendidos
no estudo do ser humano. Nesse sentido, o processo de
socializacdo & parte essencial de todo o processc de
desenvolvimento, da internalizacio de significados
disponiveis no contexto cultural onde o individuo se

desenvolve.
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VYGOTSKY chamou de internalizacdo a reconstrugao

interna da atividade externa.

WERTSCH in DANIELS, (1993, p. 100), analisando o
pensamento de VYGOTSKY resume em quatro pontos principais a

base de seu estudo sobre a internalizac¥o:

i -""A internalizaglo n&¥eo é um
processa de cépia da realidade
externa em um plano Interno
preexistente, ela é sim, um

processo em que se Torma um plano
interno de consciBncia.

2 ~A realjdade externa em questdo &
uma realidade Iinteracional social.

3 -0 mecanismoc especifico ewm questdo
& o dominio das Tformas dos signos

externos.
4 -0 plano iInterno de <consci&ncia

assume uma natureza ‘quasi social’

por causa de suas origens. ”’
fAs origens das funglies psicoldgicas superiores nas
relagfies sociais entre os individuos e o0s outros homens

constituem o fundamento do funcionamento psicoldgico

tipicamente bumano e social e, portanto, & histérico. 0Os
elementos mediadores na relag3o homem/mundo - instrumentos,

signos e demais elementos carregados de significados cultural
no ambiente humano sXo favorecidos pelas relagles sociais
entre os homens. Os sistemas simbdlicos e, particularmente, a
linguagem exercem papel basico na comunicacdo entre os

individuos e no estabelecimento de significados
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compartilhados que ird permitir a interpretacsio dos objetos,

eventos e situagfies do mundo real.

c) RelagXo entre desenvolvimento e aprendizagem

As idéias de VYGBOTSKY sobre o desenvolvimento e
aprendizagem s&o uma decorréncia de seus postulados basicos
sobre o funcionamentec psicoldgico do ser humano. Se por um
lado o desenvolvimento {(da espécie, dos grupos culturais, dos
individuos) ¢é o objeto privilegiado de sua investigac3o, a
aprendizagem estad relacionada ao desenvolvimento desde o
nascimento da crianga, assim, '‘ovo aprendizade & um aspecto
necessdrio e universal do processo de desenvolvimento das
fungdes psicaldsgicas culturalmente organizadas e

especificamente humanas ~~ VIGOTSKY, (19791, p. 101).

FPara o autor, 8 aprendizagem €& uma condigio
necessaria para o desenvolvimento qualitativo das funcbes
reflexas elementares e dos processos superiores. Em ce
tratando das fungles superiores, a aprendizagem n&o seria
algo externo e posterior ao desenvolvimento, nem idéntico a
ele e, sim, uma condigo prévia do processo de
desenvolvimento. A aprendizagem desperta processos internos
de desenvolvimento que s¢ podem ocorrer quandn o sujeito
interage com outras pessoas. Aqui fica explicito o papel do
outro social no desenvolvimento do ser humano; isso

transforma-se na formulacdo de um conceito especifico dentro
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da teoria de VYGOTSKY, fundamental para a compreensio de suas
idéias cobre as relacbes entre desenvolvimento e aprendizado,

que & o conceito de '‘zona do desenvolvimento proximal’” ou

‘*potencial’” (ZIDP).

Para descobrir as relaglies reais entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizagem, e que tem um
carater fundamental na escolha e seleglic das situaches
preblema propostas as criancas, segundo o autor, & importante
que se observe os dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real, que & o desenvolvimento mental atual e
a zona de desenvolvimento proximal ou posterior que
caracteriza o desenvolvimento mental em vias de
desenvolvimento. 0O estado de desenvolvimento da crianga so6
pode ser determinado mediante o conhecimento desses dois

niveis.

A zona de desenvolvimento proximal e assim

conceituada por VYGOTSKY:

‘*‘ela é a dist8ncia entre

a nivel de
desenvolvimento real, que
se costuma determinar
através da solugln
independente de
prablemas, e o0 nivel de
desenvolvimento

potencial, deterainado
através da solugldo de
problemas sob a

orientag¥oc de um adulto
ou em colaboracio com
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companheiros mais
capazes.

De acordo com essa nova visio de desenvoelvimento e
aprendizagem, para se degscobrir as relagles reais entre o
processo de desenvolvimento @ o que & possivel ser proposto
pelo processo de ensino, n3o basta observar o nivel de
desenvolvimenta real do aluno, & necessario ocbservar o seu
potencial de aprendizagem. °‘‘Cada assunto tratado na escola
tem sua prapria relagiao especifica com o curso de
desenvolvimento da crianga, relagdo essa que varia a medida

que a crianca vail de um estagio para outro’ . (1991, p. 102).

d)} O desenvolvimento do pensamento e da linguagem

As idéias principais sobre esse tema estdo
desenvolvidas por VYGOTSKY em um dos seus mais importantes

livros, gue se intitula ''Pensamento e Linguagem.’’

0 conceito de mediacldo, ja referido, define o lugar
central das reflexfles tedricas do autor, acerca das relagles

entre o pensamento e linguagem.

VYBOTSKY trabalha com duas funcglles basicas da
linguagem: a primeira & a de interca@mbio social - para

comunicar com seus semelhantes o homem cria e utiliza os




46

sistemas de linguagem. Tal fungd3o de comunicagidoc com OS
outros aparece desde os primeiros meses de vida. A segunda e
aquela que ird permitir o pensamento generalizante, ordenando
o real e agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe
de objetos, eventos, situagties, sob uma mesma categoria

conceitual. & isto que torna a linguagem um instrumento de
pensamento - ela fornece ocs conceitos e as formas de

organizacio do real que constituem a mediaclo entre o sujeito

e o objeto de conhecimento.

Para esse tedrico o pensamento e a linguagem +t&m
origens diferentes e tambeém desenvolvem—se de maneiras
diferentes, e independentes antes de que ocorra a uni3o
indissociavel entre tais processos. Num determinado momento
do desenvolvimento esses dois processgos se unem e o
pensamento se torna verbal e a linguagem racional. Esse
momento & crucial no desenvolvimento da espécie humana, em

que o0 biolégico se transforma no sdédcio-histérico.

Para ADAM SCHAFF a problematica da relacgo
pensamento—linguagem ocupa uma posigido de destaque na escola
sovigtica de VYGBOTSKY. Para o autor, foi ele quem conseguiu

abordar o tema em toda sua extensXo.

Em seu livro Linguagem e Conhecimento SCHAFF, (1964,

P 194-194) aponta +trés questles essenciais quanto A
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importancia da linguagem para os tedricos do pensamento
matematico. A primeira diz respeito a formulagio de

problemas, ou seja, ao formular um problema, & impossivel
pensar a nd¥o ser numa linguagem, gqualquer que seia ela - a

linguagem wverbal ou a linguagem dos simbolos matematicos. A
segunda diz respeito, ao préprio processo da soclucgdo do
problema, ou seja, a passagem da linguagem verbal para a
linguagem matemdtica, o matemdtico +tera que postericrmente
confronta—-los com suas operacghes e os resultados, o que
também & inconcebivel sem o pensamento verbal. E a dltima diz
respeito ao raciocinio, isto é, o matematico n&o séd desenha e
faz associacdo de imagens, mas também raciccina, e ao fazer
isso o faz com mais rigor que ocutros. Tal raciocinio leva a
necessidade de ldogica e de expresslies ldgicas as quais estio

sempre todificadas numa lingua {(gualguer que seja ela).

0 matematico brasileiro, NILSON J. MACHADO, (1921)
também destaca a importancia da lingua no processo de ensino
da Matematica; para o autor, a linguagem deveria participar
efetivamente dos processos de ensino de Matemdtica, nilo
somente nos enunciados, mas seobretudo como fonte alimentadora
na construco dos conceitos, na apreensdo das estruturas
logicas da argumentacdo, na elaboragdo da prépria linguagem

matematica.



e) 0 significado das palavras

A questd¥c do significado tem lugar de destague na
relac&o entre pensamento e linguagem. 0 significado €& um
componente essencial da palavra, e é ao mesmo tempo um ato de
pensamento, puis o0 significado de uma palavra ja é em si uma
generalizag¥o. & no significado da palavra que o pensamento e
a fala se unem em pensamento verbal. E no significado que se

encontra a unidade das duas fungles basicas da linguagem: a
primeira a de intercambic social - para comunicar com seus

semelhantes o homem cria e utiliza os sistemas de linguagem.
A segunda =] aguela que ira permitir o pensamento
generalizante, ordenando o0 real e agrupando todas as
ocorréncias de uma mesma classe de objetos, eventos,
situacles, sob uma mesma categoria conceitual. £ isto que
torna a linguagem um instrumento de pensamento, & ela que
fornece os conceitos e as formas de organizac3io do real que
constituem a mediac¥o entre o sujeito e o objietoc do
conhecimento. S0 os significados que vd3o propiciar a
mediac¥o simbdlica entre o individuoc e o mundo real. O
significado & um fenomeno da fala: palavras sem significado
=¥o apenas um som vazio, E também um fendmeno do pensamento,
enguanto uma generalizacdo, um conceito, que por sua vez sio

atos do pensamento.

Observa FREITAS (1993, p. 94):
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. & significado é

fensmeno do pensamento
apenas quando Q
pensamento ganha corpo
por meio da fala, e 56 &
fendmeno da fala na
medida em que a palavra
estd ligada ag
pensamento, sendo
iluminada por ele.
Portanto a uni¥3o palavra
e pensamento é um
fendmeno do pensamento
verbhal e da fala

-

significativa.

Os significados s3%o construidos ao longo da histéria
dos grupos humanos, tendo como base as relagbes dos homens
com o mundo fisico e social em que vivem, eles estd3o em

constante transformagdoc. Dai, que os significados n3o podem
ser estaticos ~ um nome no inicio pode designar determinado

conceito e com o passar dos tempos ird sofrer modificagles.
Esse processo de transformaglo de significados ocorre também
no processo de aguisicidio da linguagem pela crianca. 0 sistema
de relaclies e generalizagles contido numa palavra muda ao

longo do desenvolvimento.

Uma observagd3o apontada por VYBOTSKY (1991, p. 125) é&
a distincdo de dois componentes do significado da palavra: o
significado propriamente dito e o sentido. 0 significado
propriamente dito refere—-se ap sistema de relaghes obietivas
que se formou no processo de desenvolvimento da palavra,

consistindo num nbcleo relativamente estavel de compreensio
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da palavra, compartilhado por todas as pessocas que a usam.
Enquanto que o sentido, refere-se ao significado da palavra
para cada individuo, composto por relacgbes gque dizem respeito

a0 rcontexto de uso da palavra e as viveEncia afetivas do

individuo.
Os resul tados dos estudos sobre as teorias
Construtivistas—Interacionista’ dos tedricos em pauta tém

constituido estimulos para as investigaglles no campo da
Pedagogia, da Psicologia e de outras &reas do conhecimento,
também, relacionadas & Educaciic que teorizam saobre um
processo ensino—aprendizagem caracterizado pela construgsio do
conhecimento. Conhecimento que ora serd construido na
interac%o, com o meio ambiente a partir das potencialidades
genéticas do aluno, ora serd construido na interac3o, em que
a ac¥o do sujeito sobre o objeto & mediada pelo outro atraves

da linguagem.

Os estudos de PIAGET e VYGOTSKY sobre o
desenvolvimento da crianga 3ji& acumulam um vasto campo de
idéias sobre o modo das criancgas aprenderem e pensarem. 0O
trabalho de tirar proveito dessas ideias para uso do ensino-
aprendizagem da Matemdtica estd comecando. £ muito importante
que os profissionais e pesquisadores da Area déem
prosseguimento a tal trabalho, com o objetivo de discutir,

analisar, sugerir e buscar uma metodologia que favorega a
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agio/reflexdo dos alunos na apropriacdo/construcio do

conhecimento matematico.

0 considerar como embasamento tedrico mais de um
autor interacionista se deve ao fato de que ao utilizar
principios tedricos que se divergem em alguns aspectos e que
se complementam em ocutros aspectos, tem-se como resultado uma
pratica educacional com maiores possibilidades de fornecer o
processo de aquisiclo da aprendizagem e desenvolvimento do

educando.

2.3 — 0 Construtivismo ¢ a Educacio Matematica

Neste item se apresentard resumidamente a aplicagdo
dos principios tedricos de PIAGET e VYGBOTSKY na aprendizagem

do sistema de numerag3do e das operacles elementares.

2.3.1 - Do_conceito de namero

Na maiorja das wvezes a aprendizagem inicial da
matematica pode ser vista como a aquisig¥o de uma nova
linguagem, de um novo sistema de representaclio simbéadlica: a

linguagem dos nimeros e dos simbolos matematicos.

Muito antes de entrarem para a escola, as criancas de

um modo geral, i& convivem com os nameros, seja participando
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das atividades do lar, seja brincando ou mesmo trabalhando.
Muitas delas aprendem a contar até cem, e oputras até mil.
Mas, saber contar até cem ou até mil e/ou reconhecer esses
nimeros, n&o significa que as criancas tenham construido a
ideia de numero, gue elas sejam capazes de relacionarem os
simbolos gue representam as quantidades com as quantidades
correspondentes. Essa construg®o se elabora aos poucos, por

meio de varias experiéncias com gquantidades.

De acordo com os principios tedricos do
construtivismo—interacionista, & de suma importancia qQue o

trabalho de iniciacio matemitica tenha como preoccupacio
fundamental a construc¥o do conceito de ndmero pela crianga.
Em funcgdo dessa import3ncia a participag3o ativa do aluno é

indispensavel para a descoberta de tal conceito.

PIAGET e SZEMINSKA (1981) investigaram como se da
essa construgiio de forma experimental, utilizando o método
clinico. KAMII (1985) também proporciona uma analise
significativa fundamentada mna teoria de PIAGET, sabre as
relagles da crianga com ¢ numero. Partindo da teoria
piagetiana, este estudo deteve-se, particularmente, em dois
periodos do desenvolvimento da crianga: o periodo pré-—
operacional e o periodo das operagies concretas. 0 primeiro
corresponde a um periodo pré-numérico, pré—-operatdrio, ou

seja, intuitivo. Isto significa que a crianga sé percebe os
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fatos, o©0s objetos, através da abstracio empirica.. £ a
abstracdo que se apoia sobre os objetos fisicos ou sobre os
aspectos materiais da prapria agao (deslpcamentos,

ArremessoS, .. )

A construcglo do conceito de ndmero implica realizar
além da abstraciio empirica, um outro tipo de abstracio.
PIAGET a denominou abstragdo reflexiva £ a conceituou como
sendo o tipo de abstraci3o que implica a reflexlo sobre as

praprias actlies (mentais).

Em matematica, a compreensdo do conceito de cada uma
das operactes matemdticas basicas implica este tipo de
abstracXo. A crianga que explora sd o conhecimento que
elabora a partir da abstragdo direta ou empirica sobre os
objetos, ou seja, o conhecimento de suas propriedades fisicas
perceptiveis, nio constrdi o conceito de adigido, subtragio,

multiplicaco e divis¥o.

Ainda com relagfo & iniciag3oc numérica, a abordagem
piagetiana acentua a import3ncia do dominio de conservacgio da
quantidade como requisito para a compreensio do conceito de
nimero, n3#0 bastando a recitagdo da ordem numérica. Tal
afirmacido decorre doz estudos e pesquisas realizadas por
FIABET e SZEMINSKA, (1981) e KAMII (1983), de que existe
estreita relagioc entre o numero, produto da invenglo do

homem, e as estruturas ldgicas inerentes ao homem.
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**Todo conheciwmento, seja
ele de ordem cientifica
ou se arigine do simples
senso, suple um sistema,
explicito ou Implicito,
de principicos de
conservagdoe.’” (PIAGET e

SZEMINSKA, 1981, p. 23).
PIAGET considera a conservagido como necessaria a toda
atividade racional, entendendo que o ndmero enquanto
representante de wuma quantidade, & um conceito gque se
constréi articulado a condigido de conservacdo desta
quantidade, seja qual for a mudanga introduzida nos seus
elementos. Deste modo, oito borrachas juntas ou separadas
continuario sendo oito borrachas; um litro de coca-cola sera
um litro, independente do recipiente que ocupar. Desta forma,
os educadores devem favorecer o desenvolvimento da estrutura

mental da c¢rianca, em vez de tentar ensind-las a darem

respostas corretas e superficiais nas tarefas de conservacio.

PIAGET e GSZEMINSKA, (1981), afirmam também, que o
numero € uma sintese de dois tipos de relacgdes gue a crianca
elabora entre os objetos (por abstracdo reflexiva): ordem e

inclus&o hierarquica.

Ordem & a relagdic que a crianca elabora aoc contar um
determinado numero de elementos sem saltar ou repetir algum.
Isso n¥o significa que ela tenha que colocar os objetos em

ordem espacial para contd—1cs. ) importante & que a crianca
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possa  fazer essa  organizac3io mentalmente. Seriagdo nao
significa tX¥o somente o simples fato de ordenar os objetos
que si&o observaveis (abstragdo empirica), mas sim o fato de

coordenar mentalmente as relaghes n&o observaveis (abstracgio
reflexiva). Isso acaontece com a sucessdo de nldmeros -— um

sistema organizado de unidade mais unidade, onde um numero é
maior que os anteriores e menor gue os subsequentes; ha uma
relagdo de "“maior e menor que’’ , nqo existindo isoladamente,
mas sim, como parte de uma estrutura onde os elementos estio

ordenados, sequindo uma mesma relacdo.

Além de ordenar para construir o conceito de namero,
a crianga tem que classificar. A classificagldo implica a
compreensdo da inclus3o hierarquica que permite a crianca a
quantificac¥o dos objetos como um grupo. besta forma, quando
se pede que ela nos mostre, por exemplo, nove obietos
arranjados numa relac3o ordenada e ela apontar para o grupo
todo e ndo apenas para o ultimo, pode deduzir que apos ter
sido contado, o objeto se inclui na categoria dos que ja
foram contados, como qualquer outro objeto, n&o importando se
o objeto especifico era o sequndo, o terceiro, o quarto, o
quinto ou o sexto na ordem. A crianca percebe que no dois o
um estd contido, gue no trés o dois e um estdo contidos, e

assim sucessivamente.




56

Portantn, dado um agrupamento de objetos, o mesmo so
serd quantificado numericamente, se puder ser colocado numa
relaci¥o que sintetize aordem e inclusao hierarquica. A relacdo
de ordem e a inclus3o hierarquica, no conjunto dos nuameros
naturais, estdo relacionados os aspectos ordinal e cardinal

dos numeros.

As respostas das criangas a tarefa de inclusido de
classes tem auxiliado no entendimento da dificil tarefa que &

construir a inclus&o hierarquica. Assim, segundo KAMII:

“‘Para comparar o todo com
uma parte, a crianga tem

que realirar duas
operagides mentais a0
mesmo tempo — contar o
todo ewn partes e
recolocar as partes
juntas formando uwm todo.
Isto de acerdo COR

PIAGET, €& precisamente o
que as criangas de quatro
anas ndo conseguen
fazer'' . (1985, p. 23).

Na faixa etaéria de sete & o0ito anos de idade as
relacies gque a crianga estabelece permite—lhe a mobilidade de
pensamento, da forma a tornad-lo reversivel. A reversibilidade
se refere 4 habilidade de realizar, mentalmente aclies opostas

simul taneamente, como por exemplo, separar o todoc em partes e

reuni—-las novamente no todo.
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Cuanto mais oportunidade a crianga tiver de colocar
todos os tipos de conteddos em relaglies, seu pensamento se
torna mais movel, e o0 resultade mais importante dessa
mobilidade serd a construgldo da estrutura ldgico—matemdatica

de nUimero e/ou de outros conceitos matematicos.

Essas operaglies gque acabam de ser citadas devem
constituir as estruturas cognitivas bésicas do suijeito que
constrai o seu conhecimento e s fundamentais para a

aprendizagem da matematica.

s estruturas ldédgicas elementares quando trabalhadas
pela escola viabilizam a aprendizagem das criangas com
compreensdo dos conteddos matematicos especificos de cada

fase do ensino.

2.3.2 - Do Sistema de Numeraciio Decimal

Outro aspectc gue merece destaque @ a compreensdc do
Sistema de Numerag¥o Decimal, uma vez que este & o sistema
mais ensinado nas escolas brasileiras. Para compreender a
numeracio decimal & necessario a construgldo da idéia de
dezenas; ecsta construco parte da compreens3o das seqUfncias
ou dos agrupamentos do numero de dez em dez. A apropriacgio
deste conhecimento pela crianga se processa também de forma

gradativa. 0 trabalho com o Sistema de Numeraclo inicia desde
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muito cedo, através das brincadeiras de trocas de figurinhas,

desenhos etc.

Para que a crianca seja capaz de pensar o nimero 32
como compreendendo 3 dezenas e 2 unidades, ela precisa
construir um segundc sistema, ou seja, o de dezenas sochre o
agrupamento de unidades, por abstragldo reflexiva. Assim, toma
para o agrupamento de unidades, o agrupamento de dezenas
também envolve a sintese de relaclies de ordem e de inclusdo
hierarquica; que deve ser feita pela crianca. No agrupamento
de dezenas, a c¢rianga deve igualmente ordenar mentalmente as

LY L]

unidades incluindo o um no ‘“'dois”, o0 ‘‘dois’’ no
trés’, & etc., embora os ‘Tuns’’ nesse novo agrupamento

sejam na verdade *‘dez’’.

A compreensdo do significado de valor posicional & de
dificil entendimento para as criancas que est¥o cursando a
primeira serie do ensino fundamental, pois a construcdo
dessas seqlifncias pela crianca leva & compreens3c do valor
posicional dos algarismos, em nosso sistema de numeracgiio.
Para operar como os nameros, & essencial conhecer e
compreender o valor posicional dos mesmos, saber por exemplo,
gue um mesmo aldgarismoc pode ter valores diferentes dependendo
do lugar gue ocupa ele poderd representar unidades, dezenas,
e/ou centenas, P assim sucessivamente. Mos ndmeros 323, 650 e

79, o0 algarismo 5 representa, respectivamente 5 unidades, 5
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dezenas ou 50 unidades, 5 centenas, 30 dezenas ou 500

unidades.

VYGOTSKY (1991), em seus experimentos com criancas
sobre os sistemas de numerac¥o, também comprovou que, para
operar com o sistema decimal e domind-lo, a crianca tem de

estar consciente dele enquanto tal.

Neste caso, & muito importante que a escala trabalhe
a quest¥o do significado e do significante com a crianca, ou
seja, deixe gque as criangas compreendam e assimilem que um
mesmo algarismo representa quantidades diferentes, dependendo
da situac3o que este wvenha ocupar na escala de notagio

decimal e/ou de outras bases.

A construcdo do sistema de dezenas pelas criangas
deve acontecer gradativamente, isto &, aao longo da "*24 & 548

série’’ do ensino fundamental.

Partindo dessas consideragties conclui—-se que a
crianca que n¥oc conseguir formar plenamente o conceito dos
numeros naturais, interiorizando-o, terd dificuldade ao
trabalhar com cédlculos ou operacties mentais. Este fatoc foi
comprovadc na pratica onde a presente pesgquisa se desenvolveu
e esta apresentado no capitulo sobre observacgdio e analise do

cotidiano.



2.3.3 — A matematizagio das operacglies fundamentais

a) AdicXo

A adicdo e a primeira operacdc a ser ensinada na
escola. Ela & considerada uma operacglo relativamente facil e

natural para a maioria das criangas de primeira e segunda

série. Para KAMII,

*“*A crianga que usa a sua
prépria capacidade de
pensar aprende adigdo por
conta prépria e se torna
confiante em sua prapria
capacidade de calcular. ™
(1988, p. 102).

A aprendizagem do conceito de adicd¥o, assim como, a
aprendizagem das demais operaclies matemdticas basicas deve
possibilitar a construcio de estruturas cognitivas a partir,
segundo PIAGET, das aclies mentais (abstrac3o empirica e
abstracdo reflexiva) e segundo VYGOTSKY da linguagem verbal.
A observacfo, a manipulac3o e a utilizagio da linguagem s&0
processos necessarios para o desenvolvimento de tais
estruturas. No entanto, o mais freqliente nas escolas & a
8nfase que se da A manipulagdo de objetos para induzir a

resposta correta e n3o a manipulacdo de obietos como um dos

recursos metodoldégicos a ser utilizado para potenciar o

raciocinio.
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A operacqo de adicl3p apresenta alguns modelos de

problemas que envolvem situagles diferentes, exigindo da

crianca formas de raciocinio também diferentes.

KaAMII e DECLARK (1988, p. 110-114) apresentam em seu

livro "‘Reinventando a Aritmética: Implicaglbes da Teoria de

PIABGET’'', as seqlifncias de objetivos para a aprendizagem

significativa da adigdo pelas criancas. Fazem uma critica aos
programas de matematica propostos & em seguida seqlenciam os
objetivos para o aprendizado da adig¥o baseada nas grandezas
das parcelas que correspondem & melhor maneira das criancgas
aprenderem. Tais parcelas sdo assim definidas:

1.Somando parcelas até 4

2.5omando parcelas até 6

3.5omando duas parcelas iguais {(dobro) (2 + 2, 3 + 3,
etc.), até 10 + 10

4.Divis¥o em somas jé& estudadas, e 0 usc do dez;
5.Pensando em 6, 7, B e @ como 3 + 1, 5+ 2, 53 +3, 5

+ 4, e somando parcelas ate 10,

Os resul tados encontrados pelas pesquisadoras

comprovam os objetivos propostos por elas.

b) A subtracgo

A subtraclio & uma operaclic matemadtica ensinada na

maioria das vezes, assim que o (a) professor (a) constata que

as criancas j& aprenderam as nogles basicas da adiglo. E
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ensinado & crianca gue a subtragdo € a operagdc inversa da
adig¥o,. ou ainda que ela n3oc compreende o significado de tal
invercdo. se ela o entendesse compreenderia assim o por que
dos resultados das operagbies matemdaticas: 0+ 2, e 7 — 2, por

exemplo.

A subtrac3o nd¥o constitul uma operagi3o t3o simples
coms Se  julga. A técnica mecdnica e memorizativa de se
ensinar a subtraco doc lapis e papel da pouca base para a

construcdo do conceito de subtracgdo.

Do ponto de wvista da metodologia de ensino, fn]=1
construtivistas afirmam gue as criancas constrdem aritmética
por aritmetizac¥o ldgica da realidade, ou seja, a partir de
suas idéias sobre coisas do seu cotidiano, por exemplo,
Yo tem oito bombons 2 dA trés para seu colega’’. Este & o
tipc de realidade  em que as criancas constroem seu
conhecimento, de B8 — 3, pois estldo em constante interagdo com
outras criancgas. com o mundo dos obhietos .... Elas estruturam
numericamente as quantidades dentro dessa realidade. Forga—
las & memoriracids de coniteddos sem nenbum significado &

contrariar a realidade dessas criangas.

A compreencsso da operacio de subtrac3c pode sSer
realizada  através de trgEs ideias e cada ideia envolve
diferentes tipos de raciocinio. As idéias basicas da

subtracio SHO: subtrativa. aditiva (=] comparativa. As
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pesquisas apontadas por KAMII (1988); FRANCHI (1977), CARDOSO
(1992), revelam que “‘separar’’ é maisz facil, porque envolve
somente a remogido de uma parte no todo. '‘Comparar’’ parece
mais dificil do que a anterior, porque envolve dois todos, um
dos quais deve ser transportade mentalmente para o outro e
considerado como uma parte de todo maior. ‘*Completar’” ou
idéia '‘aditiva’’, também & de dificil compreensdo, pois a
crianca inexperiente ¢ levada ao erro, jid que a palavra
‘‘mais’’ pode induzir A adic¥o no lugar da subtragio, & - 2
= 4, onde se 1€: dois para chegar a & faltam 4. Esta idéia é
importante, pois este &€ o raciocinio usado no algoritmo curto
da divisd3o, quando as subtraches feitas mentalmente no

algoritmo s&%o descritas através da idéia de completar.

c) A MultiplicacXo

As operagties multiplicativas foram estudadas por
PIAGET e seus colaboradores em prova do tipo de completar
matrizes. Sequndo PIAGET e SZIEMINSKA (1i981), a construcgio do
sistema pumérico completa-se com a descoberta das operacgbes

aditivas e multiplicativas.

A passagem da composiciio aditiva 4 multiplicativa se
completa com a conservagdo da igualdade de duas partes
ctonsideradas como unidades e com o estabelecimento de

igualdade entre a soma das partes e o todo inicial.




A multiplicaci&o aritmética, sendo uma distribuicio
eqiitativa, tal que n x ®» tem—se n colegdbes de a termos ou =
coleglies de n termos correspondentes entre si de forma
biunivoca; A adicglo Al + A2 = 2A constitui uma multiplicago,
onde a colecldo Al & duplicada pela outra colegidoc A2 que lhe

corresponde biunivoca e reciprocamente.

Fara estudar como se processa a compreensso da
multiplicat¥o numérica pela criancga, PIAGET fez varios
experimentos e chegou a conclusio de que n3c existe uma fase
da multiplicacio ldgica e uina facse da multiplicacio

aritmética. Ambas se constituem no mesmo tempo.

A multiplicac3u & uma operag3o definida como sendo

uma adigXo de parcelas iguais, assim tem—se 3 x 5 =3 + 3 + 3
+ 3+ 3 - ""trfc veres cinco’” ou 5 % 3 = 95 + 5 + 5 - “cinco
vezes tr€s’’'. Np entanto, nem todas as situagles que envolvem

transformaclies multiplicativas construidas a partir das
transformacbes aditivas podem ser resolvidas por adigbes.
Quando a ordem de grandeza apresenta um ndmero alto, torna—se

impossivel resolver o cdlculo através de adicbles.

Existem outras situacles que também se usa a idéia da
multiplicagXo. Glo situagles que envolvem o raciocinio
combinatdrio. Tal situacko & muito pouco utilizada na

operacdo de multiplicaciio com nameros naturais. A construclo




65

material da estrutura combinatédria &€ uma atividade que deve
ser explorada a partir da terceira série do ensino

fundamental .

d) A divis3o

A divis3io & a operagido que determina quantas vezes
uma quantidade estd contida em outra. Como qualquer outro
conhecimento, e como j4 se afirmou anteriormente, o conceito
de divis¥o deve ser construida pela crianga partindo do que

ela ja conhece.

A noglio de divislo estard clara para a crianga guando
ela der um significado a esta operacido. Ao compreender o seu
significado a crianga serda capaz de entender as suas regras e
inclusive podera inventar técnicas mais eficientes para

realizar divis¥o a partir de sua ldgica.

Contudo, a visdo que impregna os curriculos da
matematica tradicional e da matematica moderna, & a3 que, para
dividir, & necessario saber multiplicar e subtrair. A

sequéncia de acordo com estes curriculos seria:

bubtrair




Assim como a multiplicac¥o ¢ uma adigldo de parcelas
iguais, a divisXoc é uma subtracldo de subtraendos iguais.

Conclus&o, para dividir basta subtrair. Veja exemplo, abaixo:

17 : 3 = 17 17
-3
14
-3
11
-3

I
le r.n|wm

J resultado é S5 e sobra 2.

De acordo com a fundamentacglo tedrica da matematica
elementar, © conceito de divisdo deve ser associado as idéias
de partilha e de medida.

a)Repartic3o eqgititativa (partilha)—ao distribuir uma

certa gquantidade de objetos eqiitativamente entre
um determinado ndmero de grupos, a crianca deve

descobrir guantos cbjetos té€m cada grupo e guantos

sobraram.

b)Medida-ao distribuir uma certa quantidade de

objetos em grupos, estando fixada a quantidade de
ocbietos de cada grupo, a crianga deve descobrir
gquantos grupos serdo formados e quantos objetos

irao sobrar.
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Compreendendo, ainda gque qualquer uma das ideéeias pode
ser traduzida por uma sentenca matematica do tipo: A = m % b

+ n ou seja, dividendo = divisor x guociente + resto.

Pode—se explorar a divisi3o como uma segiiéncia de
subtracttes sucessivas e a solucdo proposta pode ser
apraoveitada para a introduc&o do algoritmo da divis3o pelo

processo americano.

Exemplificando, tem-se: Repartir igualmente 13 folhas
de papel chamex entre 3 criangas. Dando uma folha a cada

crianga, em cada rodada, serf¥o gastas 3 folhas.

= 3 1
12
- 3 1 Cada crianca recebera 5 filhas
e nd3o sobrara nenhuma folha
9
— 3 1 +
6
_ 3
-3 _1
Q0 b=

Com o passar do tempo, as criancas assimilardo que
n¥oc had necessidade de fazer essa distribuigidio de 1 em 1,
passando, a significar para elas um processo mais rapido de

compreensio, economizando passagens de  operacd3o. Esses



conhecimentos sdo adquiridos através de experi®ncias,

vivéncia de situacltes que impliquem no uso dessa operacio.

68

da




CAPITULO I - A ESCOLA EM ESTUDO

“Conhecer a escola mais de perto é tentar
entender a sua historia, captando sua
dindmica social, apreendendo seus
avangos e os seus recuos,
compreendendo como se configura o
cima da Instituigdo, a relagdo
pedagdgica da sala de aula e suas
interagdes, com a historia de vida de cada
sufeito gue constréi o dia-a-dia da prdtica
escolar”.

Marli André




CAPITULO I

A ESCOLA EM ESTUDO

Neste capitulo, sersdo apresentados aspectos
referentes aos procedimentos metodoldgicos que foram
utilizados para desenvolver a pesquisa etnografica, a fim de
coletar dadous para serem trabalhados de forma a permitir a
analise do cotidiano da escola sobre o ensino-aprendizagem

das operaglies matematicas basicas.

Serdo apresentados os seguintes itens:

1.Seleclio da escola

2.Procedimentos de coleta de informacbes

3.Descricto dos aspectos fisicos e funcionais da
escola

4.Caracterizag¥o da clientela estudada

1 - Selecico da escola
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i1 - Selecdo da escola

Para selecionar a escola onde seria realizada a

pesquisa, adotou-se os seguintes critérios:

a)ser uma escola de ensino fundamental — 182 a 4a

séries

b)Pertencer a rede publica de ensino

c)Ter no minimo uma ou duas turmas de cada uma das
quatro séries funcionando noc turnog matutino ou

vespertino.

d)Poder contar com a colaboracio das professoras, da

coordenagXo pedagigica & da direcloc da escola.

Para definir com qual escola trabalhar foi realizado
o levantamento de todas as escolas do municipio de Goiania
gue oferecem as quatro primeiras séries do ensino fundamental
— 12 fase, com respectivos nomes das escolas, enderegos,

depend@&ncia administrativa, numero de alunos, numeros de

docentes, nimero de salas de aula, referente ac ano de 1973.

Os passos utilizados para fazer tal levantamento

foram oS seguintes: inicialmente procurou—se a
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Superintendéncia de Ensino Fundamental e Médio, onde foi
solicitado ao chefe do Departamento Pedagdgico a relagia de
todas as escolas do municipio de Goi@nia que oferecem ensino
de 18 fase. A Superintend@éncia forneceu uma cépia do Cadastro
Eccolar do Estado de Goids, referente ao anoc de 1992,
contendo a relagdo de todas as escolas deste municipio que
oferecem o ensino fundamental e médio, contendo os seguintes
dados: nome e enderego da escolaj; local urbano ou ruralg
dependéncia administrativa se estadual, municipal, federal,
conveniada ou particular; grau; séries; numero de alunos;
nimero de docentes € nimero de salas de aula. Teve-se,
também, informacglies de que a Delegacia Metropelitana de
Educagdo (DEME) ¢ o o6Orgldo responsavel por desenvolver
trabalho direto junto as escolas da rede estadual do
municipio de Boidnia. Através do Departamento Pedagégico da
DEME se obteve a informaclin de que as escolas s3o agrupadas
por nldcleos regionais, obtendo ©o quadro—-sintese, contendo
todas as escolas de Goidnia. Optou—se por trabalhar com uma
escola do nmidcleo dois, porque as escolas agrupadas neste
nicleo preenchem os critérios de selegdo estabelecidos pela
pesquisa em estudo. Para a seleclio da escola onde se
desenvolveu a pesquisa foi realizado um sorteio ao acasao. A
escola sorteada @ aqui identificada por Escola Estadaal
“Fund&o".(i’ Também para a escolha das séries onde se
desenvolveu o trabalheo foi utilizado o mesmo critério, isto

&, sorteiop ao acaso, ctujas turmas selecionadas foram: 12

@) Nome ficticio dado i escola ondo se desenvolven o presents estndo
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série C, 24 cérie A, 32 série B e 423 série B, todas do turno

vespertino.

2 - Procedimentos de coleta de informactes

a) As observaclles

Uma wvez concluida a escolha da selegido das turmas,

tiveram inicio as observacties em sala de aula, precisamente

no dia quatro de margo, terminando em trinta de junho de 1994

(hum mil novecentos e noventa e quatro). Os dados coletados

através das observacties em sala de aula foram registrados sob

a forma de protocolos. (Ver anexo n@ I).

b} As entrevistas

FPara coletar dados quanto & formagXo, trajetéria
profissional e outras informagles essenciais ao processo
ensino—aprendizagem foram utilizados entrevistas. Tais
entrevistas foram realizadas em local indicado pelas prdéprias
professoras e coordenadora pedagogica, ocorreram em clima
informal e tiveram a duraglo média de dez a quinze minutos.
As entrevistas foram gravadas pela pesquisadora. Os
depoimentos das professoras envolvidas na pesquisa foram

transcritas das fitas de forma literal e integral. (Ver
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anexos no I1 — Roteiro da Entrevista e ITII — A

Entrevistal.

c) Descrigio, anAlise dos dados e relatdrio final

Terminada a fase da coleta de dados, iniciaram—se os
trabalhos de descric3o, analise e interpretacio dos mesmos,

tendo em vista a elaboragd3o do relatério final da pesquisa.

3 — Descriglio dos aspectos fisicos e funcionais da

escola

Com o intuito de conhecer as caracteristicas fisicas
e funcionais da escola na qual a pesquisa se desenvolveu e, a
fim de melhor situar a pesquisadora deste estude sobre as
condicles reais da escola, o que lhe permitiria definir com
mais objetividade a sua forma de atuar na mesma ¢ gue foi

realizado o levantamento que se passa a descrever.

A pesguisa foi desenvolvida em uma escola de ensino
fundamental da rede estadual de ensino, cujo localizacgldo
geografica se situa na Regi%c teste de Goidnia, capital do
Estado de Goiads. Esta escola se encontra situada em um bairro
de intensa atividade académica e funciona desde a década de

setenta. Apds sua construclio e até o momento em que foi
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realizada a pesquisa, a escola ja& passou por uma ampliagdo e

duas reformas.

Sequndo depoimento da direg3o, a escola ia teve
consultédrio odontoldgico, com capacidade de atendimento para
oito pessoas, simultancamente. Este trabalho era feito pelos
académicos de odontologia da UFG. Hoje, isso n&c existe mais.
As instalaglies da escola constam de doze salas de aula e mais
quinze dependéncias destinadas a outras atividades, tais
como: biblioteca, oficinas, secretaria, auditdrio e outrass;
trés banheiros, contendo oito sanitarios, funcionando
precariamente. 0 prédio conta ainda com dois corredores que
dXo acesso As salas de aula, uma quadra de esporte. A escola
& toda murada, o prédic & coberto de telha de barro, suas
dependéncias sto forradas em madeira e concreto, o piso é
todo em cimento e se encontra em mau estado de conservacéo. A

agua ingerida pelos alunos & servida pela rede de Aagua do
Estado — OGANEAGO, n&o & filtrada, os bebedouros possuem
cinco terneiras, existe um filtro de Agua gelada e filtrada,
porém ndo funciona. O escoamento também & realizado através

da SANEAGO.

A escola oferece a merenda escolar, que é servida aos
alunos em tpdos os turnos. 9utro aspecto  importante no
funcionamento da escola & a Caixa Escolar. De acordo com

declaragies da Coordenadora de Turno, todos os alunos s3o
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obrigados a contribuirem com uma taxa de X cruzeiros reails
por més, porém mais de 70% ndoc contribuem. Esse dinheiro e

utilizado na compra de gas de cozinha, material de limpeza e

na complementac¥o da merenda escolar.

Cutra forma de recurso financeiro de qQue a escola
dispbe & através das matriculas. Este recurso também &
destinado para compra dos itens j4 mencionados. Segundo
informaclies da direcgio, de wvez em guando a Secretaria de
Estado da Educac&u repassa uma pequena gquantia em dinheiro

para a escola.

H escola se acha enquadrada no modulo dois,
funcionando em trés turnos, distribuidos em doze salas de
aula, num total de trinta e trfs turmas, com 1.1926 (hum mil,
tento e noventa e seis) alunos, ano de 1994. No periodo
matutino funciona de 538 a 82 séries num total de 480
{quatrocentos e oitenta) alunos, no periodo vespertino
funciona da pré-escola & 43 série num total de 384 (trezentos
e oitenta e quatro) alunos ® no periodo noturno da 43 a B3
séries, num total de 322 (trezentos e vinte deois) alunos. O
horario de funcionamento da escola: matutino das 7 h as 1ih
20 min, vespertino das 13h as 17h e 15 min e o noturno das 19

h as 22 h. (Ver o anexo nB IV).

A escola redne trinta e sete professores, sendo dois

da pré-escola, dez das gquatro primeiras séries e vinte e
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cinco de 53 4 82 séries. 0 corpo administrative e técnico-
pedagttgico & composto por uma diretora, trés coordenadoras de
turno, sendo uma por periodo e uma coordenadora pedagdédgica
tendo uma «arga horéria de trinta horas—aula semanais, para
atender os turnos matutino e vespertine, distribuidos em duas
manh&s e trés tardes, para realizaglio de assessoramento
pedagégico aos professores. 0 periodo noturno nd3o conta com
tal trabalho. E mais oitc funciondrios de secretaria, assim
distribuidos: uma secretéria geral, seis auxiliares de

secretaria para atender todos os turnos. A escola dispbe

ainda de uma bibliotecaria e um mecandgrafo.

0 servico de limpeza & realizado por onze porteiros-
serventes, assim distribuidos: trés no periodo da manhd, trés
no periodo vespertino e cinca no periodo noturnoi dois vigias
noturnc e um caseiro com a esposa e dois filhos gue moram

numa casa construida no terreno da escola.

Guanto ao uniforme, o seu uso & obrigatdrio e ele é
composto de camiseta em malha na cor azul com o emblema da
escola, calga ou saia ou short jeans ou em outra cor

qualquer, calgado de qualquer tipo, desde o t&nis atée a

chinela.

Guanto ac mobiliAdrio escolar, este é& composto de
carteiras individuais do tipo universitdria, cujo estado de

conservacdo e razoavel e suficiente para o numero de alunos
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gque fregliienta a escola. g importante ressaltar que na escola
n¥o existe nenhuma carteira para canhoto, embora existam
varias criangas canhotas. Em cada sala de aula ha& uma cadeira
e mesa para uso do professor. A escola conta ainda com alguns
armarios de agec, de madeira, argquivos, mesas grandes e
cadeiras na sala da coordenac3o e dos professores, mesas do
tipo escrivaninbhas e para maguinas de datilografia. A escola
possui sete maquinas de costura, sendo cinco zig—zagues, uma
industrial e uma overloque; dezessete maquinas de
datilografia, sendo quinze maquinas coclivetti manual e duas
IBM elétrica, possuindo ainda um aparelho de TV a cores & um
videno cassete. A biblioteca consta de mesas para estudo,

estantes e de uma acervo bibliografico insuficiente e pobre.

Os guadro—de-—giz tém a forma retangular, =¥ u]

colocados na parte frontal das salas de aula, permitindo a
visualizagd¥o dos alunos, e estes se encontram em péssimo
estado de conservagdn. As salas de aula n3o tém boa
ventilacqo, recebem pouca iluminag3do natural, embora todas
tenham +trés grandes vitrgds. Todas as salas de aula t8m
iluminacdo elétrica, através de 1&mpadas fluorescentes gque
s&o ligadas por uma chave geral localizada numa sala prdxima

A diretoria.
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4 - Caracterizaclio da clientela estudada

a) Corpo discente

0Os dados referentes aoc estudo e anilise do aluno
dizem respeito somente as turmas gue foram objeto de estudo

da pesquisa em questa. (Ver anexo nB V).

G grupo de alunos que fez parte da observacio e
freqientam a escola sX&o0 oriundos em sua maioria do bairro
onde a escola se insere. Cerca de 74,3% dos alunos habitam no
bairro, 19,74 em bairros prdximos, enquanto gue 104 moram em
bairros bem distantes, vindo até de municipios wvizinhos da

capital, como se pode observar pelos dados da tabela abaixo.

Tabela 0Z - Proced@ncia dos alunos que constituiram o estudo

Bairros Municipios NG %
Setor Universitario Boidnia 84 74,3
Jardim Novo Mundo Goidnia Q6 9,3
Vila Romana Goiania Ob 5,3
Setor Tiradentes BGoiania o2 1,7
Vila Pedroso Goidnia a1 Q0,7
Setor Pedro Ludovico Goidnia 01 Q.9
FParque das Amendoeiras Goidnia o1 Q.9
Jardim Guanabara IV Goidnia 01 0,9
dardim Concdérdia Goisdnia 01 0,9
Vila S&o Jorge Goidnia 01 0,9
Jardim MNMova Esperanca Goidnia 01 0,9
Pargue Ateneu Goidnia 01 0,9
Pargue Santa Cruz Goidnia 01 0,9
Setor Sudoeste Goidania o1 0,9
Conjunto Riviera BGoidnia 01 0,9
Jardim das Oliveiras Senador. Canedo 01 0,9
Vila Brasilia Ap. de Goidnia 02 1,7
Jardim Esmeralda Ap. de Goisnia 0O} 0,7

Total 113 100




Perguntados porgue estudam numa escola t&o distante
do bairro onde moram, alguns responderam gque fol por falta de
vaga nas escolas do bairro de origem, enguanto que a maioria
respondeu gue & porque a mae, avd ou tia trabalham em

instituicies proximas da escola.

Felos dados coletados dos alunos entrevistados foi
possivel estabelecer os sequintes quadros que caracterizam a
situacdo dos discentes de 12 a 48 séries servidos pela escola

do ensino fundamental.

Tabela 03 ~ Ocupagl3o dos Pais dos alunos que constituiram o

estudo
Ocupac&o NQ pA

Trabalhadores do comércio e auténomos37 32,7
Trabalhadores da construcfo civil 23 20,4
Motoristas 07 6,2
Trabalhadores rurais 06 9.3
Vigilantes 05 5,3
Desempregados 06 5,3
Chapas 05 4,5
Trabalhadores de empresas publicas 04 3.9
Policiais 02 1,8
NXo souberam informar 17 15,0

Total 113 100

No item trabalhadores do comércio .e autdnomos, foram
incluidos os donos de bares, quitandas, botecos, oficinas

mecdnicas, vendedores, eletricistas.
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No item trabalhadores da construgo civil, foram
incluidos pedreiros, marceneiros, carpinteiros, pintores,

serventes e armadores.

No item trabalhadores rurais, foram incluidos

vaqueiros, lavradores e chacareiros.

No item trabalhadores de empresa publica, foram
incluidos os datildgrafos, porteiros—serventes, continuos e

outros que ocupam cargos nas repartigles publicas.

Pelos dados da tabela 03 sobre a ocupac3o dos pais
dos alunos verifica-se que 32,74 s&o filhos de comerciantes e
autdnomos, 20,471 s%o filhos de trabalhadores da construc3o
civil, 246 ,6%, entre filhos de trabalhadores rurais,
vigilantes, motoristas, chapas, trabalhadores das empresas
publicas e policiais, 9, 3% sXo filhos de desempregados e 135%

dos alunos n¥o sabem em que atividade os pais trabalham.

Tabela 04 — Ocupagio das Mides dos alunos gue constituiram o
estudo.

Ocupacio NO %
Trabalhadoras do lar A2 37,2
Trabalhadoras do comércio e autdnomas 19 16,8
Faxineiras 18 15,9
Domésticas 13 11,5
Lavadeiras e passadeiras 08 7.1
Trabalhadoras de empresas publicas 05 4.4
Lavradora 1034 0,9
Ndo souberam informar 07 bH42

Total 100 100
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No item trabalhadoras dao lar, foram incluidas as m3es

gque trabalham somente em casa.

Mo item trabalhadoras do comércio e autdnomas, foram
incluidas as mies que trabalham em estabelecimentos
comerciais, também como vendedoras de produtos de beleza, de

confecclies, enfermeiras, costureiras e outras.

Ng item +trabalhadoras de empresas puablicas, foram
incluidas as maes que trabalham como recepcionista,
secretaria, porteira—servente, técnica de laboratorio e

judiciaria.

Através dos dados sobre a ocupag¥o das m3es dos
alunos, ficou evidenciado que 37,24 delas dedicam—se aos
afazeres do lar, 16,8% trabalham no comércio e/ou atividades
autsnomas, 4,4% trabalham em repartiches piblicas e o
restante, ou seja, 35,4% trabalham como lavadeiras,
passadeiras, faxineiras, domésticas e lavradoras e 4,2% ndo

sabem informar em gue atividade as m&es trabalham.

Pelos dados da tabela abaixo, pode-se verificar o
grau de escolaridade dos pais dos alunos, assim: 17,7%
cursaram de 12 a 42 séries do ensino fundamental, 13,9% de 52
a 88 séries, 0,9 % analfabeto e 5,3 % sdo distribuidos nos

demais graus de ensino, 60,2% ndo se obteve informaclo.




Tabela 05 — Grau de escolaridade dos pais dos alunos que
constituiram o estudo

Grau de Escolaridade NE %
Anal fabeto 01 0,9
12 & 43 séries 20 17,7
58 & 82 séries 18 15,9
28 grau incompleto 01 C,9
20 grau completo 03 2¢6
38 grau incompleto 01 0,9
38 grau completo 1033 0,9
n¥o souberam informar &8 60,2
Total 113 100

Os dados referentes ao grau de escolaridade das mies

dos alunos mostraram que 26,584 destas tém de 52 & B2 séries,

15,924 t&m de 12 a 428 séries,

289 grau completo e o restante, ou seja,

4.4 % s&o analfabetas,

2, 7%

5,3 % t&m

tém 32 grau

completo ou por completar e 45,1% nXo souberam informar. Tais

dados podem ser confirmados pela tabela abaixo.

Tabela 06 ~ Grau de escolaridade das m3tes dos alunos que

constituiram o estudo

Grau de Escolaridade NS A
Anal fabetas 03 4.4
ida &4 43 séries 18 15,9
594 a4 84 séries 30 26,6
29 grau incompleto — —_
20 grau completo 06 5,3
30 grau incompleto a2 1,8
38 grau completo o1 0,9
n&c souberam informar 51 45,1

Total 113 100

escola

primeira a quarta série do ensino fundamental.

b) Corpo docente

Dos trinta e cinco professores que regem classe na

em estudo, treze lecionam nas classes de pré-escola e

A maioria
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cursot o Magistério em escolas da capital como: Instituto de
Educac¥&o de Goiads, Colégioc Claretianc Corac3o de Maria,
Escola Normal Municipal Prof. Alfredo Nasser, e
Superintendéncia do Ensino nXo formal (Magistério e Projeto

LUMEM). No interior do Estado, destacam—se as escolas: Centro

de formacido de Professores primdrios - Morrinhos, Colégio

Divino Pai Eterno - Trindade e Colégio S%o0 José -~ Goids.

Algumas delas possuem o terceiro grau. (ver anexo IV).

Dessas treze professoras, uma leciona Educac¥o Fisica
para as classes de 28, 332, 43 céries, uma vez por semana, n3do

existindo um dia fixo para a realizac3o de tal aula, cobrindo
uma carga hordria de vinte thoras aula-semanais. Das

professoras das classes de pré—escola, 18, 28, 32 e 43 séries
a maioria tem uma carga horaria de vinte horas / semanais,
com excecgadc de duas que t8m uma carga horaria de quarenta
horas—aula-semanais por terem cargo acumulado, isto é, tém
duas nomeacglies de professora, ocupando dois cargos com a

mesma funglo.

Das professoras que participaram da pesquisa, todas
t&m o curso de Magistério de nivel médio, sendo duas delas
graduadas em Pedagogia. Entretanto, o fato de todas serem
habilitadas para o exercicio da profissdo, e no caso de duas

delas possuirem curso de 38 grau, na pratica docente tal
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formacao foi pouco relevante. Tal fato pode ser explicitado

atraves das aulas observadas. (ver anexo nP I}.

Auando da entrevista sobre a profisstio, todas foram
una@nimes ao responderem que estdo no magistério porgque gostam
de leciocnar. 0} tempo de servico que estldo no magistéric & de

oito anos, onze anos, quinze anos e quarenta anos.

As professoras =% (] conscientes de sua baixa
remuneracdo e das maés condigies de seu trabalho por parte da
escola e dos drgdos responsaveis pela  atualizacdo dos

professores, na entrevista uma delas assim se expressou:

“"Eu gosto de ensinar, mas tem o problema financeiro,
nao ganho o suficiente e eu gostaria de ter feito curso
superior £ ndc consegui. Da Delegacia de Ensino atual, eu
nada recebi de estimulo, nem de reciclagem, apenas recebemaos
proibigles, como: cortar licenca-prémio e outros, entdo até
mim chegou apenas isso. Algumas colegas foram até chamadas
pois n#o di para chamar todas mesmo, mas eu n3o... Eu acho
que & necessarioc de mais material didatico, porque a
matematica principalmente para 12 série tem que ser uma coisa
concreta, para eles pegarem, sentirem, enti3oc nos fazemos
palitinho, caixas de fdédsforos, e fabricamos como pode & se
tivesse um material adequado, pedagégico, que chamasse a

atenc¥o da crianca, era mais estimulante, mais atrativo,
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acredito que eles aprenderiam, sem essa, e€sse bicho de sete

cabecas, que & a matematica, eles aprenderiam brincando...’’




CAPfTULO IV - O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
DA MATEMATICA ELEMENTAR: DESCRICAO
E ANALISE DAS OBSERVACOES DO
COTIDIANO

“Ndo nos esquecamos de uma coisa.
Para se chegar @ dgua doce e cristalina
hd sempre wnas pedras pelo caminho.
Que principalmente na primeira vez,
quase nos  desanimam. Venha.
Reconcilie-se com a Matemndtica”.

Nilza E. Bertoni




CAPITULO IV

O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

ELEMENTAR: DESCRICAO E ANALISE DAS OBSERVACOES DO
COTIDIANO

A anadlise dos dados coletados foi feita através da
articulagdo entre o processo de ensino da matematica
desenvolvido pela professora e o0 modo comb a criancga
organizava o conhecimento. Esta analise permitiu rever e
discutir questbes referentes ao pracesso de ensino—
aprendizagem da matemdtica elementar aplicada &s quatro

primeiras Séries do ensinog fundamental de inspiracio

interacionista — construtivista.

FPara a presente analise, tomaram—se como pontos de
referéncia:
a)Classificaglo dos conteddos matematicos usualmente

tratados nos curriculos escolares de primeira a
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quarta séries de alguns Estados da Unidade

Federada.

b)A=s observactes das aulas de matemdtica sobre o
processg  de ensino—aprendizagem do Sistema de
Numeraco Decimal e das Operaclhes Matematicas
Bisicas ocorridas nas quatro primeiras séries do

ensinao fundamental.

c)0 embasamento tedrico gue fundamenta o presente

estudo.

1 - Conteddos Matematicos do Curriculo de Alguns

Estados do Brasil

Antes de analisar os dados coletados, a fim de propor
alternativas para o processo de ensino—aprendizagem da
matematica elementar de fundamentacio interacionista-
construtivista, foi realizada uma classificacdo dos contelddos
matematicos usualmente tratados nos curriculos escolares de
alguns Estadpns da unidade federada, dentre eles: Amazonas,
Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Parand, Rio Grande
do Sul, S&0 Paulo e Santa Catarina. A eleicilo de taisg
programas curriculares se deves

a)A disponibilidade destes pela pesquisadora.

b)Par apresentarem certa semelhanga quanto aos

conteudos e a mesma abordagem.



Da primeira a4 quartas seéeries do ensino fundamental,
os conteddos se referem a +trés topicos bem abrangentes:
NUMERO, GEOMETRIA E MEDIDA e pretende-se atingir as
consideradas grandes metas do ensino da matemAdtica da escola
bidsica, isto &, as aplicagbes priaticas e o desenvolvimento do
raciocinio lé6gico. Os conceitos referentes a NUMERO sXo: o
conceito de nuimero e de sistema de numeragdo decimal; a
ampliaco dos campos numéricos: dos naturais aos reais,
passando pelos inteiros e racionais; em cada um destes
campos, a nogdo de operagdo e opeéeracgio inversaj; propriedade
das operacties aritméticas — dos inteiros aos racionais.
Enquanto que, a GEOMETRIA, os contetidos abrangem a exploracgio
do espago fisico, o estudo e a classificaglpn dos sélidos, das
figuras planas, abordando os poligonos, introduzindo—se
naoclies de circulo, dEngulos e classificag3o dos quadrilateros.
Com relaclio ao estudo de MEDIDA, os conceitos relacionados A
ligagdo entre NUMERD e GEOMETRIA, incluindo comparacgio
simples, aquisigldc da noglo de conservagdo do comprimento,

perimetro das figuras planas, medidas de superficie.

Como ilustrag3do, apresenta—-se em seguida a listagem
dos conteddos da proposta do Estado de Goids (Programa
Curricular Minimo para o Ensino Fundamental - Matematica 1a a

43 Séries, 1989, p.18 — 2&).
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Quadro n° 03 DISTRIBUICAO DE CONTEUDOS

1* Série 2* Série
NOUMERO MEDIDA GEOMETRIA NUMERO MEDIDA GEOMETRIA
Classificacho: ¢ atividades de | ¢ Vocabulario Sisterns de » Classificar as
* reconhecer classificar, fundamental Numeracho figurns
elemenios sequenciar e paraa decimal espaciais em
semethanies; ordenar para matemdtica: + agrupamentos poliedros e
¢+ discriminarum introduglr o concellos @ trocas na cOrpos
elemento concelto de referentes A base dez redondos.
diferente entre medida; posicho, unidade,
elemenios com * comparar diregho e dezena e
uma caractevistica concretamente sentido; centena
COMAM; grandezas + perceber e + leitura ¢ escrita
¢ distinguir wma maior / menor, distinguir de nGmeros
caracteristica pela fino / grosso, formas de menores gue
qual o objeto pode |  estreilo / largo, objetos; 1000;
ou nho ser babio / alio etc. |« identificar as + composicho e
inciuido numa + introduzr semethancas e decomposicho
selecho; noghes de diferengas e dos ntimeros
* agrupar por medida e de semethancas menores que
categorias disthncia perto /|  entre os §000.
segundo critérios; longe objetos;
* reunir em grupos o classificacbes | Adicho de
objetos segundo livres até NGmeros Naturais
critérios pré- classificaches |+ fixacho dos
estabelecidos; segundo a fatos
» discriminar o forma. fundamentais;
crivério usado para + bécnicas
classificar objetos; operatorias
+ estabelecer Operagbes com
critérios para reserva,
classificacho de
objetos.
Sealéncla: * introduzir * construir Subtracho de
s analisar os medidas de modelos com | NGmeros Naturads
elamentos de um tempo: figuras « conceilo (déias
agrupamentio; s noghodedine geoméiricas de: tirar
+ perceber as de nolte, dias completar, e
reiaches que da semana, comparar);
mantém, enire sf; dins do més, + fnins
+ descobriromotive | meses do ano, fundameniais
de uma hora e meda- Introducho ¢
seqiéncia; hora, fixacho de
insirumentos todos os fatos;
para medir o + técnicas
sempo: operaidrias -
calendério, Operagio sem
relbgio. € com ¢ Reconhecer as
dificuldade. [aces, vértices e
aresias de um
poliedro,




Represeniacho Multiplicacho de
Simbdiica dos Nameros Napurals
MNimeros ¢ continuacho da
* wtiizar diferentes construcho dos
simboios para os fatos
objetos ou fundamentals
soqléncias; (aié o produto
¢ usar difeventes 81);
simbolos parn .
registrar de mals de dois
quantidades. {atores
menores gue
10;

* Técnicas * Classificar as
operaidrias - figuras
mubtipticacho geométricas em
de um nimero plantas ¢
menor que 100 espacials.
Por outro
menor que 10

Divisho de

ndmeros naiurals

s conceito (ldéias
medida e
panilha);

+ Construcho de
todos os {alos
fundamentals;

s técnicas
operattrias -
opera¢ho com
um algarismo
no divisor.

Ndmeros Naturais, ¢ Simetria em
* explorar & figuras pianas e
conlagem de especiais,
rotina;
* comparar
quantidades;
¢ introduzlr
simbolos
numéricos de 01 a
00;
* seqbéncla
numérica - ordem
crescente e
decrescentie;
+ introduzir o
conceito de
nimero pero e seu
respeciivo simbolo
numérico.
Sigterna de
nsneracho dechpal
& agrupamento ¢
troca em
diferenins bases,
de acordo com
UMa regra pré-
eslabelecida;

* agrupamento (de
10 ern 10) @ roca




(10por)
unidades e
dezenas);

* Jeilra e excrita
dos nimeros
naturais menores

» Fatos
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3* Série 4* Série
NUMERO MEDIDA GEOMETRIA NUMERO MEDIDA | GEOMETRIA
Sistema de
mumeracho
decimal:
* leitura, escrita @ ¢+ introducho da
ordenacho de
nimeros naturais
menores que ¢ composicho e
1.000; decomposicho
¢ composicho e de um nbmero
decomposicho de nas unidades * Perimetro |+ Conceilo de
nimeros menores das diversas das figuras supetficie:
que 1.000; s planas * Superticie
¢ represeniacho na + representiacho medidas pianas;
reia numerada; de * Composicio e
; superficie: | decomposicio
Qoerpghes Nocho de ¢ valor absoluio e [ » o metro de figuras
fundameniais com | medida: relativo dos quadrado; |  geométricas
nhmeros paturals: |« medida de algarismos. ¢ &rea do pianas.
* adighes comprimento quadrado
fundamentais com { com utikzacho * frea do
nGmero naturais; de unidades Qperaches com ridngulo
* adicho - utllizacio | Do Démesos natrais:
problema; * medidas de + utllizngho em
+ multipicacho comprimento i
utilizacho em utilizando
situaches unidades
problema; padronizadas;
+ subliracho * perimetro das {écnicas
utilizacho em figuras pianas; operaifrins;
situagdes + medida de ¢ relomada das
problema; massa propriedades
o divisho em até 2 das operagbes
algarismos no consolidacho
divisor utiizacho 2
em shuaghes
problenna (técnica
operatéria).
Nameros Curvas e
seamenios:
concelto de nimero * nogho de
fraciondrio; poligono;
. * nocio de
grifica de uma paraleismo; aquivalentes;
fragho; * nogho de » simplificacho
¢ (ermos de uima perpendicularis
fracho; mo.
. fﬂvaﬂ s Angulo reio subtracio de
equivalenies;
s comparacho de baseando no
fragbes com
denominadores equivaldncia;
iguais;
* adicho e de um nimerc
subtracho de
fraghes de mesmo :
denominador; »_mullipticacho
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Z - Analise do Cotidiano

Para descrever e analisar as observagles do cotidiano
estudado, levaram—se em considerac3o as situagles praticas

ocorridas com freqilifncia em sala de aula, durante o processo
ensino — aprendizagem da matematica nas quatro primeiras

séries do ensinoc fundamental.

Durante todo o semestre em que se observaram as aulas
de primeira a quarta série as professoras desenvolveram

conteddos relativos aos nimeros:
1.Sistema de Numeracdo Decimal — leitura e escrita
dos numeros pares £ impares, Ccomposicglo e

decomposic&o dos ndmeros;

2.Numeragi3o Romana, e
3.0peracties fundamentais com ndmeros naturais -

adi¢&o, subtrac3o, multiplicag3o e divisdo.

Portanto, a presente andlise refere—-se as questies
basicas sobre **Bistema de Numeracioc Decimal e a
Implementagdo das Dperacties Fundamentais’". Para tal
selecionaram—se algumas observacglies representativas do todo,
os exemplos registrados e analisados foram extraidos dos
“*Protocolos de Observag3o’ , realizado no periodo de marco a

junho de 1994 (hum mil, novecentos e quatro}) numa escola

publica situada no municipio de Goidnia - Goids.




As gquestdtes a serem apresentadas no presente capitulo
tém a pretensidn de serem ponto de referéncia para novos

estudos, gquestionamentos e pesquisas.

2.1 -~ Do _Sistema de Numeracdo Decimal

2.1.1 — Primeira Série *‘'C"”

a) A observacao

"‘ee- Hoje comecaremos nossa aula com MatemAtica.
Estudaremos numeros naturaisi ja vimos nimeros pares: aqueles

terminados em 2, 4, 6, B e 0. Hoje vamos estudar os numeros
impares’’'. E escreveu no quadro: ‘“‘Nameros impares - os

numeros impares sempre sobra um. Geraldo, wvenha agui na

frente’’ . Perguntou para a classe: “‘Existe alguém fazendo

par com o Geraldo? Venha c& José! E agora, formamos um par?

""Chamou outro aluno: "‘Venha Wellington. E agora, quantos
pares temos?''As criancas responderam em coro: dois! ‘‘Buantos
alunos? Quatro! Isso mesma! Venha Kelly. E agora? “‘E as

criancas: tem cinco’’.

Enquanto chamava as criancas & frente para formarem

05 pares, a professora registrava assim no quadro de giz:




-0

~9d0¢0

00000
-—0000000

- 000000000

O~ ] -
{

E as criancas repetiam em coro: ‘‘um, +tr€s, cinco,

nove!’" A professora reforcava: ‘‘nidmeros impares sobra um.

[

EntXo, os numeros impares s3do: um, trés, cinco, sete, nove

Dirigindo-se &s criancas a professora perguntou:

E quando os nibmeros s3o malores que estes como nos
vamos descobrir? ‘Ela mesma respondeu: “‘Isso & muito facil,

& sd observarmos que todos os numeros que t8m como unidade
estes nameros: 1, 3, 35, 7, 9, s3¥o impares’’'. E em seqguida,
escreveu no quadro 11, 13, 17, 19, 21, 23, 25, 27, 29, 31i...
‘"Em seguida, perguntando: '‘& par ou impar? ' E os alunos em
corag: ‘"Impar!’’ Marilda leia estes nimeros! Rafael conte
seus coleguinhas de fileira. Lu3d venha aqui na frente, agara
todo oundoe olhando para Lud. 0 que tem de par nele?’ Os
alunos responderam: ""0Os oios, as oreias, as m&o, as perna’’.

s

E de impar?T® "'A boca, o nariz...

‘"Agora peguem o caderno de Matematica para fazerem

exercicios! "’




Nameros Impares

1 - Represente com figuras os numeros impares:
1=
3 =
9 =
E, em seguida, disse: '‘'Voc&s podem usar pirulitos,

ou outros desenhos’’' . E desenhou no gquadro

2 — Circule os numeros impares: 1 - 3 - 12 - 4 - 8 -

G ~ 13 e 24.

3 ~ Escreva seguindo a ordem os numerais impares de 1
até 99.°° '‘Este (ltimo exercicio é pra casa’’.

1 - 3I - 35 - 7 - 9

i1t - 13 -~ 15 - 17 - 19

‘‘BQuero que vocEs facam assim, como eu comecei, quero

bem certinho, assim’’ .

Este tipo de aula ¢é representativo do conjunto de
aulas observadas pela autora deste estudo. Se se considera os
principios tedricos basicos sobre o construtivismo
apresentado sinteticamente no segundo capitulo deste
trabalho, pode-se concluir que a forma de ensino-aprendizagem

desencadeada ao se desenvolver este tipo de educacgio
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matematica foge totalmente das caracteristicas de uma
metodologia de ensino de fundamentacgio interacionista-

construtivista.

b) A analise

A atuacldo da professora da 12 série "'C’° desenvolvida
no dia 04.03.94 (p.0l1} evidéncia, parcialmente, a sua
preocupacdo em demonstrar de modo concreto a relagdo par e
impar, associada a quantidade de figuras e/ou ao numero de
criancas. Contudo, faltou que se ohservasse 0 principio
basico da experimentacdo em situaglies diversas, tendo a aula
ficando limitada a um =6 tipo de atividade, ou seja, a do
tipo demonstrativo. N¥o se deu atenclo, também, a abrang@ncia
do conceito em relac&o a outros assuntos do cotidiano da
criancga. Logo, apos esta atividade demonstrativa e
explicativa, a professora passou uma série de exercicios para
as criangas copiarem no caderno e resolverem em classe e para

casd.

A passagem imediata da aula expositiva para o
exercicio da cépia do papel 2 lapis, agravado pela auséncia
do material exploratdrio, além da aus®ncia da reciprocidade
de idéias entre os colegas e experimentag3io pelo préprio
aluno, ndo favorece a apreensdo do conhecimento pela criancga,
também n3o foi levado em considerac3o pela professora o fato

de respeitar o ritmo de cada crianca, com o limite de tempo
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para realizar as tarefas, prejudicando desta forma o process
de assimilac¥p dos conceitos pela crianca. & oportunidade de

aprender com o outro foi praticamente inexistente.

2.1.2 - Segunda _Serie TR

a) N observacio

A fala da professora: ...°"° ontem nds aprendemos o
sistema de numeragc. Aprendemos todos os ndmeros simples de
Tero a nove. Vimos também que o zero a esquerda de um ndmero
n¥o tém wvalor algum. Os ndmeros simples vdo de zero atée nove.
Guando formamos o dez temos a dezena’™’' . E em sequida fez esse

desenho no gquadro de giz e escreveu:

D U
1 15
Continuando: “'Ent3o, 10, 20, 30, 40, 50, &0, 70, BO
e 70 clo dezenas exatas: 99 ndo ¢ exata —~ tem nove dezenas e

&
nove unidades. O cem & uma centena. Ai O G.V.L:‘ll ganha mais

wna casa’ . E acrescentou mais wuma ordem no desenho e

escreveun assim:

P
2
<

@) Q.V.L - Lé-se: quadro-valor-de-fugar
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“‘Cem & igual a uma centena. E o 1997 0 20 tem

quantas dezenas? " Alguns alunos responderam: duas! ‘€ 907

Novamente, poucos alunos responderam: ' tém nove!"”’

Em seguida a professora escreveu no quadro de giz os

seguintes exercicios para os alunos copiarem e resolverem.

1 - Usando os algarismos, decomponha e escreva o
nuamero exXpresso por:

alduzentos e trinta e seis

b)seiscentos e quarenta e trés

clcentro e noventa & dois

diquinhentos e quatro

2 -~ Represente os numerais no Q.V.L.

a)es

b)102

c)Z25

E posteriormente, a professora solicitou aps alunos
que abrissem o livro didatico de matemdtica na pagina 31 e

resolvessem 05 exercicios do niamero 1 até o 10. Os exercicios

eram idénticos aos que estavam no quadro — de — giz.

b) A andlise

Pala exposigdo da professora observa-se que os

procedimentos utilizados por ela nfio sstavam de acordo com as

abordagens em estudo, uma wvez que a aula ficou 1limitada
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apenas a sua fala e ao aluno nio foli dada a oportunidade de

guestionar.

As prafessoras consideram previamente que os
conceitos matemdticos de unidade., dezena, centena S &
familiares aos alunos, porgue eles os havia estudados no caso

letivo anterior.

Os sxemplos de exercicios que se apresentam
anteriormente {(ver p. 101) constituem uma amostra do ritual
pedagégico que acontece na sala de aula — exercicios no livrio
didatico ou escrito no guadro—de-giliz para os alunos caopiarem

e depois resclverem.

Farece existir a convicgiic de que.,. para uma boa
aprendizagem das nogles matematicas, & suficiente demonstrar
alguns exemplos no guadiro—de—giz, explicar superficialmente =
logo apts, repetir atraveées de exercicios escritos. Este fato
foi presenciado em todas as classes em gue se desenvolveu a

pESqUIsSs.

0 ensino—aprendizagem do sistema de numeracdo decimal

desenvolvido pelas professoras foli acentuadamente mecanicista
e memarizativo., durante todo o periocdo no gual se desenvolveu

essa investigagio.
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2.2 — Das COperachlBies Fundamentais

2.2.1 - Primeira Série "4

a} A chservagilo

Trabalhando com Adicdo. .-

A professora: “Vamos somar a fTamilia do trEs""'. Em

seguida, desenhouw no guadro C| 000 e perguntou

para as criahgas:

— “"Quantas bolinhas tem aqui? " Apontando para o
primeiro desenho: “‘uma’’ . '"E agui? 'TrEs’". Em seguida, a
professora escreveu: "'l + 3 = 4'7, Continuando, desenhou: O

A professora: ""Agui vocés tém 2 bolinhas de

000 O

v lado e tres do outro, agora, se vacé juntar tudo, deu 5,

ent3oc somar & reunir, € juntar - isso & somar’ . E desenhou =

resposta assim,

OO0 | O00|= | O o Jepresentando a operacio:
O 2+ X =5,
Continuandao a2 aula, a professora: °° - fAgora vou

passar no guadro e wvocgs v3do fazer sozinhos''. E fez os

sequintes desenhos:
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0 OO O 0 O
o _

ol © _ o o O
o olo .
o o % 6

indo até dez mais tres. Enquanto a professora

escrevia no guadro, uma crianca observou, com a seguinte

pergunta:

"Tia isso n30o & domindT 'Ela respondeu: ©"N3o!

Foderia ser, mas nl3o &, eu poderia colocar assim, O ou

assSimz
[:j # professora deu um tempo para as coriancas coplarem &

resoclverem os exercicios; passando pelas carteiras. observava

as tarefas delas, ora chamando~-lhes a atencio, ora elogiando—

as. “"Vamos corrigir as tarefas, tode mundo olhando para o

quadro! 77

b} A andlise

Mesta aula, foi possivel opbservar a maneira rapida

comn a professora introduziu a ““familia do treés’ ", ou seja,

agquela soma onde uma de suas parcelas &€ o namero trés, logo

em seguida. deu a definicao do gue seja somar. As criangas

n¥o foi dada a oportunidade de pensar. Também nio foi
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explicado o que seja *““familia do trés’’, se & o mesmo numero
que aparece em uma das parcelas ou se & ter sempre a mesma
soma. Ndo foram proporcionadas experifncias as criancas para

descobrirem gque a ordem das parcelas n3o altera o total, isto

&, a comutatividade da adic3o, naturalmente que sem o uso

especifico do vocabuldrio.

Nio foi oportunizado as criancas elaborarem a

significado dos significantes que elas wviam, escreviam e

liam. 0O construir e o expressar o conhecimento atraveées da

linguagem inexistiu na metodologia de ensino utilizado pela

professora.

2.2.2. - Segunda_Série ‘'A°°

Trahalhando com a Adico...

a) A observacg3o

A professora: ' peguem seus Cadernos e vamos corrigir

as continhas’’ . Em sequida, escreveu no quadro—-de—giz:

a) 6&54 b)Y 527 c) &34 d) 12

18 17 291 123

+ 232 + (2] + 23 + 432
A professora em voz alta: ‘‘quatro mais oito, doze,

doze mais dois quatorze e vai um’’, colocando o gquatro na

coluna das unidades; °“‘cinco mais um seis, seis mais trés
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nove & um que foi dez! E vai um! ‘" '"Seis mais dois oito! E

mais um que foi nove!’'’'. As criangas repetiam em voz alta e
faziam a correc¥xo no caderno. Esse ritual didatico -

pedagédgico aconteceu com as demais continhas.

b) A analise

Durante as observaclies, tanto na primeira, gquanto
na segunda série, na¥o foi presenciado em nenhum momento a
preocupacXo em sequenciar atividades. A passagem da linguagem
verbal da professora ao algoritmo da adic¥o foi atropelada
por mais de uma nogdo. A professora falava e escrevia e dava
o resultado imediatamente, n3o chamando a atencldo das
criangas sobre os fatos basicos da adigdo. As criancas ndo
utilizaram de nenhum material exploratdério, valendo, portanto
a mesma ohservaci&o anterior, ol seja, o ensino era
desenvolvidao sem considerar que os conceitos n3o  eram
familiares aos alunos. OGQuando muito, utilizou—-se de desenhos
no quadrp—giz. 0 guadro valor de lugar (Q.V.L.) material
didatico comum, ndo foi utilizado em nenhuma aula observada
durante o semestre em que se realizou a pesquisa, gquando
muito a professora o desenhava no quadro-de—qgiz. N&o ocorrsu
a interacd3oc entre as criancas, e as criancas e a professora.
flIs tipos de atividades desenvolvidas em sala de aula n#o

permitiam.
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Dutro fato gue merece destaque €& a Enfase a
memorizacXo dos chamados “"fatos basicos’’ da adigdo, isto &,
os resultados até 9 + 9. Tal fato constitui motivo para as
professoras iniciarem o aprendizado da adigio pela
memorizac¥o dos fatos basicos. Ocorre que quando se inicia
por essa  memorizagdo, as criangas n3o sabem porque é

necessario memorizar esses resultados.

2.2.3 - Primeira Série '"A’°

Trabalhando a Subtrago...

a) A observacgio

A professora, dirigindo-se a classe:

‘‘Agora & saula de Matemidtica®’. Em seguida escreveu no
quadro o cabegalho com o nome da escola, data e logo abaixo
Subtrac&o. E disse aos alunos: "‘Copiem bem devagarinho o que
vou escrever para que todos possam fazer''. Em  seguida
escreveu: 1 —~ Os termos da subtraclo. Olhando para os alunos

disse: ''Tudo que existe tem nome. Nos temos nome, nOsSsDS

objetos escolares tém nome’’. ‘‘Vimos que a adig¥o tem nome,
hoje nds vamos aprender o da subtragao’. Em seguida,
introduziu o sinal - a) sinal da subtragiio (—) menos -

**Aqui néds temos mais ou menos? ' Os alunos responderam em

coro: “*menos’’ b) Minuendo {(2). E win aluno disse:
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“‘subtraendo!’’ A professora: t0 minuendo & sempre o 18
ntmerc, & dele gue nods vamos tirar!’™” ¢} Subtraendo (3.
Temos aqui o numerog trés - o subtraendo é sempre o numero
mencr, e aguele qQue nods vamos tirar’’ . d) ""Resto  ou

diferenga & o tudo que sobra de scobra de alguma coiza™ .

Perguntou para os alunos: ""Comg & gue chama o 12 namera? Os
alunos em coro: minuendo! T’ E o 20 ndmerc? E o 30

nimera?... Agora oclhem bem para o quadro’ . Desenhou no

gquadio um modelo de subtracio:

? HEEININIREN

Tenho nove, vou tirar trfs, fica gquanto?'” E riscou
com no desenho; colocando embaixc o ndmero seis. Em seguida

perguntou: "‘Esce seis & o quE?" E os alunos: & o par?’ a4
professcra, n3do!’" ““Agui & o qua?’ Fla mesma: "' o resto ou
diferenca. Como chama o sinal da subtraclo? Menos! Vamos ler

o 12 termao? Mi-nu-en—do... bem devagarinho: entic minuendpo &

-

o gue = gente tem, subtraendo & o gue agente tira & o gus

sobra @ o resto ou diferenca. Berd gue se su pedir para voces
darem os nomes vocés dar3oc conta de escrever =em copiar?
Saltem uma linha do caderno e copiem os exercicios . 1 — Um

colar tem contas vermelhas e azuis. Desenhou no gquadro:

elalelntslelels) **Tia, 5 vermelhas? N3o sei! Quantas bolas tem o
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colar? —. 0O gue esta escritc agui’™’. Marilda leuw. "€ pra
‘ b} ‘Az bolas s3o

vaceEs escreverem o nldmero e nXo o nome’

cinca, entio ¢ prad vocés escreverem o0 numeral cinco .

d) "Ouantas sdo as

o) "Ouantas =330 as bolas aguil

bolazs azuis?” . 8) 'Ouantas bolas tem o colar'Tf &

professora escreaveu:

5. M.

wa

000 =

“‘Angora vocEs v3o escrever os nomes dos termos  bem

direitinho. O ndmero 8 é....cva-ey O NUMEro 5 i insnace. B
O MAmEro 3 8...c:222:.. Fabricio, =8screva o primeiro nome.

Luciana o sequnde, vEm Jean, escreva o altimo, tudo cue sobra

come e sobra ‘“'como’’ chamalt E

@ o gue? Guando a gente

Tarvois’ ', dissze um sluno. A professora , “Ccomo?’ T Ent3o,

‘resto ou diferenga.””’

=2 chama resto’™’ 7 Jean:

b saltem uma linha e vamos

Continuanda a aula ..

tna tem 8 anos. PFPaulc tem 7

separar’’ . E escreveu no guadro:

anos. Qual & & diferenca de idade entre eles? ‘‘Agora vocis

v fazer sozinhos’’ . Lew o problema. Como e gue vwocEs vaAD

armar agui?’’ A diferenca & de um anoc tia*" 7 'Sim!"’ ‘‘Agora

quers qgue voceEs armem a continha direitinbo, escrevam oS
nomes dos termos direitinho’’. “"Um aluno: Tia, vocE ndEo

coalocon o ftraco no sete, mas o sete n3qo & cortade’’. A
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professora: "'S5e ew vou achar a diferenga a continha & de

mais ou de menos? " "TAgui estou perquntando s a diferenca’’.

S. M.
8 Minuendo
—7 Subtrac3o
1 Resto ou diferenca

Em sequida, passou outro problema: Dona Benta gastou

8 ovos pars fazer uma torta e um bolo. Na torta ela gastou S

ovos. Ruantos ovos ela gastou no bola? Uma crianca perguntou:

“"Tia o problema & de mais ou de menes? “‘Lendo o problema a

professora disse: TE de menos” . “TAgora facam bem
direitinho’™ . A professora. “TArme e efetue e escreva os
nomes dos termos de acordo com o sinal. Se ndc prestarem
atencqo o sinal, nao vai acertar. Se nao prestarem atenciio,

a2

vXo errar! Hoje vamos fazer um teste depois do recreioc!.

b) A andlice

Feela aula da professora observa—-se gque a passagem
da linguagem verbal ac algoritme da subtiracXo foi réapida. A
apresentagic das i1déias parece ter criado mais confus3o no
raciocinio das criangas, dadoc ao actmulo de informagties numa
mesma aula, adicionando ao agravante da limitagdo do tempo,
npela professpra. & memorizagdo de conteddos sem significado

para a crianga foi uma constante.
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Inventar, criar e recriar s¥o processos cognitivos

ausentes em um processo de ensino que se caracteriza por ser

fundamentados no senso—Ccomum.

Pelas observaclies realizadas na primeira série e
demais séries em estudo, quanto ao ensino da subtracio,
observou—-se que o0s problemas envolvendo as idéias: separar,
comprar £ igualar, nd&o foram trabalhadas adequadamente pela
professora. Sabe-se que tais idéias apresentam niveis de

dificuldades diferentes, dai as perguntas das criangas:
**Tia, & de mais ou de menos’ 7?7 Pergunta como essa evidencia a

falta de elementos cognitivos necessarios para a compreensio

da tarefa proposta.

Pela aula da professora, observou-se também que as
criangas n#oc tiveram oportunidade de justificar suas
respostas. As eqguaclies tiveram seu lugar de destaque. Tais
equaglies envolvem regras convencionais que, na maiogria das
vezes, podem estar em conflito com o modo como as criancas
pensam e falam. Dai a importdncia da utilizac®o da linguagem
verbal pela criancga na justificativa de uma resposta, pois é
atraves dessa Jjustificativa que ela terd condigtes de
exXxpressar suas idéias pelo uso da linguagem comum do que com
gquaches. E, portanto, essa deve ser mais explorada pela

professora.
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C que se viu nas aulas das professoras foi a Enfase
dominante no uso do ensino—aprendizagem de técnicas
operatorias e de regras prontas, na memorizacdo dos nomes dos
termos das operacbes, de suas propriedades e da '‘decoreba’’
da tabuada para aprender as operagles. Todas as professoras
foram una3nimes ap afirmarem a importdncia da memorizacido da

tabuada pelas criancas.

Nas aulas observadas durante o periodo que se
desenvolveu a pesquisa, 05 exercicios dados as criangas ao

ensinar subtragao foram idénticus aos da abordagem criticada
por KAMII (1988, p. 137-141). Havia uma grande @€nfase as

técnicas e sinais convencionais em detrimento do
desenvolvimento do pensamento lédgico da crianca (conservagio,
reversibilidade, seriago, ordenacio, significado). A
seqlifncia do gque €& ensinado & definida pela professora sem
nenhuma base cientifica. Em geral o ensino dessa operacdo
ficou restrito a aprender armar as continhasg; ao

reconhecimento do sinal e nome dos termos.

2.2.4 — Tercegira Série "''R‘’

Trabalhando com a Multiplicac®o...

aj A observag&o
A professara dirigindo-se aos alunos: ‘"Agora &

aula de Matemstica, vamos estudar multiplicacio’ . Em
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seguida, escreveu no guadro: “"Multiplicagdo € uma adigdo de

parcelas iguais’’. E continuou falando: ‘*Indicamos a

multiplicagio caom o sinal x que se 1€8: vezes. Vamos ver a

multiplicagido sem reserva. ''E escreveu no guadro:

10 Passo - Multiplicacio sem reserva -

multiplicando e multiplicador formados por um sG algarismo.

Exemplo: 2 4 3
x 2 X X
20 Passo - Multiplique primeiro a ordem das
unidades, depois a das dezenas.
Exemplo: DU Cbu
32 26
®x 3 X 4
& 104
32 Passo — Multiplique também as centenas.
Exemplo:CDU cbu
323 421
X 3 ¥ 2
P69 842

49 Passo - Multiplique também o milhar.

Exemplo:UM CDU
2 212

® 4
8 848

‘*Pronto, voc@s jA copiaram? Ent3o, hoje a gente

comecou na multiplicac&o, mas na prova néds vamos ver somente

adig¥o e subtracio’’.
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Voltando ao quadro leu as anotagles para a classe e

dizendo: '’ todas essas operaghes sdo sem reserva’’ . (Sem

contudo observar que a segunda continha do 20 passo tinha

recerval. '‘Sem reserva & quando n3o vai um. Aqui eu

multipliquei até o milhar sem reserva.”’

59 Passo — (GQualgquer ndmero multiplicado por zero &
zero. Exemplo: 30 tré€s vezes zero € zero e trés vezes trés é

nave .

30
X3
0

Lia em voz alta e oz alunos repetiam.

‘*Agora saltem uma linha e escrevam’’: Multiplicac3o

com reserva (escrevendo no quadro).

10 Passo — Multiplicac3o por um algarismo com

reserva na ordem das dezenas.

Exemplo: 59 25

X 4 P 3
20 Passo — Multiplicagdo por um algarismo com

reserva na ordem das dezenas e centenas.

Exemplo:

231

X 5

39 Passo — Multiplicac¥o por um algarismo com

reserva e zero no multiplicando.
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49 Passo — Multiplicag3o por um algarismoD com
reserva na ordem dos milhares.

“*Vamos ver agora: 93, ent3o 4 x 9 = 36, 4 x 95 =
20, 20 + 3 = 23 x_ 4

E isso aqui & gue @ reserva’™’, referindo-se ao
algarismo 3.

Vamos fazer essas atividades:

1) - Escreva na forma de multiplicac¥o as sequintes
adictes:
a) 7+7+7+7 = ? “*Vamos contar guantos 7 tém?7 Na
forma de multiplicag¥o vai ficar Assim : 4 x
7; x s
b) 8+8+8+8 = 7
c) 10+10+10+10+10 = 7
2) - Complete corretamente:

a) 3 x 81 = B1 + B1+81

b) scu. % 32 = 32 + 32. Um aluno disse
‘professora, eu ndo sel issos

C) 3 % enene = 14 + 14 + 14 + 14 + 14.

3) - Efetue as multiplicactes:

a) 103 x 3 =
b) 404 x 2 =
c) BO2 » 3 =
d) 13450 x 4 =

**Jo&%o venha fazer 4046 x 2 7''Jou30 resolveu assim:

4046 A professora '"Jodo onde vocf encontrou esse quatro?

¥ 2 Corriginde, apontou 2 x 6 = 12 vai um, 2 x 0 = 0 42

4z com 1 gque foi & 1, 2
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w 4 = 8., ‘"Rafael faz 802 x 3. “"Fernando resolve

a 13450 x 4 = 7

b) A analise

Oz mesmos procedimentos utilizados no ensino

aprendizado da adigXo e subtracido foram aplicados para a

multiplicac¥o, ou seja, enfase as regras convencionais e as

técnicas insensatas. Apesar da professora ter feito a

associag3do da multiplicacd3o A adigdo de parcelas iguais, em

nenhum momento percebeu—-se a possibilidade das criangas
inventarem seus préoprios procedimentos envolvendo raciocinio

multiplicativo. As criangas n&o foram estimuladas a

trabalharem de uma outra maneira diferente; a resoluco da

multiplicacio apresentada a elas foi sempre a mesma, tal como

as gue apresentam nas atividades, anteriormente descritas.

2.2.5 — Terceira Hérie ""B°°

Trabalbando com a Divis&o...

a) A observacg3o

A professora explicando aps alunos @ “"Numa divisio

exata nds temos - dividendo, divisor, quociente e resto. Na

diviso exata o resto & zero, ou seja, n3o ha resto. Por
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exemplo, 20 : 5 = 4 — 20 & o dividendo, 3 € o divisor e ¢ & o
resto. Numa divis&c nao exata temos: dividendo, divisor,

quociente e resto por exemplo: 19 : 35, na divisdo ndo exata o
resto & diferente de zero. Prova real da divislo exata - para

tirar a prova real da divisfo exata, multiplicando o

quociente pelo divisor e s o0 resultado for igual ao

dividendo a divis&o estd certa. Exemplo:

125 |5
Z10 125
025 k 5
=25 h35
00

Para tirar a prova real da divisic n%o exata,
multiplicamos o quociente pelo divisor e somamos o resultado

com o resto. Se a soma for igual ao dividendo, a divisiio

estard correta.

Exemplo:
aq 7
=7 12
19 b 7
-14 [84
05 +9
89

8 dividido 'por 7 d4 1, 1 vez 7 & 7; 8 menos 7 da 1,
agora descemos o 9 fica 1%9. Dezenove dividido por 7 da 2.

Dois vezes sete dd quatorze. 19 - 14 = 5, Entenderam’’ 7

‘‘Agora vamos fazer umas continhas’’. E escreveu no

quadro - Atividades - Faga estas divistes e tire a prova

real: a) 693:3; b) 585:5; c) 972:6; d) 3I68:8; e) 729:9; )
372:4
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b) A anAlise

Das 30 criangas que se encontravam na classe,
apenas uma acertou as divisfies. Uma crianga armou a divisdo
assim: 693

3

A professora oclhou e ndo fez nenhum comentario a
respeito. Esse momento deveria ter sido utilizado para
explorar o pensamento da crianca verificando seu nivel de

compreensyo acerca do algoritmo da divisio.

Na divis&o 36B : B as criangas Nnd3c conseguiram
compreender que se tratava de repartir I centenas por 8, o
que nidoc era possivel, teria entdc de transformar as centenas
em dezenas, tornando possivel dividir entre B pessoas. Isso
demonstra a ndo compreensdo do sistema numérico, o que n3o é
de se admirar diante da forma como foi trabalhada da pela

professora.

A professora ndo se ateve em um momento ao conceito
da divisXo, ou seja, na ag3#oc de repartir algo, nem mesmo
abordou a divis3o como uma operac3¥c inversa. Restringiu-se
apenas a mencionar as regras, ou melhor ao algoritmo da

divisXo, sem nenhum significado.
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Mais wuma wvez vE-se a predomindncia do ensino
restrito As atividades verbais da professora e ao ensino do
quadro—de—giz e do lapis e papel. Também n¥o se observou em

momento algum as professoras estimulando as criancas, como
também ndo houve a utilizagldo de material didatico-

pedagdgico. Como se observa a predomindncia recaiu sobre a
aula expositiva e os exercicios do lapis e papel e no livro
didAtico, demonstrando assim, a vis3Ho formalista que as
professoras t8m da disciplina. 0Os procedimentos utilizados
para operar consistiram sempre em sua forma simplificada e
sinqular, levando a crer que estas sempre existiram assim,
nXo foi dada a oportunidade a crianca de pensar de outro
modo, cabendo a ela repetir somente um tipo de como resalver
a operacdo quando na realidade, se deveria ter como objetivo

a compreens3o dos procedimentos pelo aprendiz.

80 insucesso na realizagX¥oc dos exercicios da
operac¥o de divislio deveu-se muito & inefici@ncia da
metodologia wutilizada, 4 n¥%o compreens3o dos conceitos,
agravados pela n3¥o compreens3o de se fazer a relacgdo com as
operaclies anteriores, ou seja, a subtracdo e a multiplicacio,
pois as criancas n&%o dominavam essas operaghes. 0 gue, em
geral ocorre, & qgue se ensina j4d de inicio a técnica
operatdria, de uma maneira puramente mec8nica, a criancga
apenas automatiza os procedimentos sem nenhuma compreenslo do

que ela estd fazendo. Essa professora ao ensinar a divisdo
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partiu do principio tradicional de que para dividir e
necessario saber subtrair e multiplicar; esse processo parece
de dificil compreens®o para a crianga.

2.2.6 — Quarta Série "'A°°

Trabalhando com_as quatro operacBes

{expressties numéricas, problemas e outros).

a) A observacl3o

Esta série diferiu das demais, uma vez gue n3o se
verificou em nenhuma aula a implementaclio das operacbhes
matematicas com nameros naturais, o que leva a pesquisadora a
acreditar gue a professora supunha que as criangas desta
série ja& possuem o dominio dessas operaglies. 0O gue se
verificou com certa freqliéncia nesta série foi a aplicaclo
das quatrc operacties, através das expressies numéricas e da

resoluca&o de problemas, envolvendo duas ou mais operacbes.

A professora: “*Meninos, agora é aula de
matematica, abram os cadernos e copiem’’. Logo em seguida,
escreved no quadro—giz o cabecalho, copiando exercicio do

livro didatico.

12 Resolva as seguintes expressbes:

a) 32 - [(12 — 6} + B] =
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b {? + (18 - 5 1 + 1 ¥ + 5 =
c) 40 + {35 — [18 + (16 — 7) + 2 }

d) (6 +3) x 2 + (18 - 2} : 4 =

e) 20 - [ 45 = (4 x 2+ 1 )} + 11 ] =

20} Resolva os problemas:

a)lm teatro tem &4 fileiras e cada fileira tem
35 poltronas. Qual & a lotagdo desse teatro?
b)André tem 735 livros. Suzana tem o triplo dos

livros de Luana. BQuantos livros Suzana tem?

“*Prestem bem atengdo, vou ler os problemas para

voceés. Agora, podem resolver os exercicios’ .

Um aluno perguntou: °‘Professora, como & que eu

fagco para resclver o problema (b) se eu n3o sei guantos

livros tem Suzana! ‘A professora respondeu: '‘E tudo a mesma
coisa, tanto faz sser André como Susana entendeu?’ Nao
entend: "’ . A professora: ""Maria, v4 ao quadro e escreva

fuana e tire André’’ . O problema ficou assim: '‘Luana tem 75

livros. Suzana tem o triplo de Lwuwana. BQuantos livros Suzana

tem?

A professora: °“'Nilson venha ao quadro e resolva a
primeira expressi3o’’, n3o, professora, eu n3o dou conta’’,

"entXo vem vocf Jodo! “"Anténio faz a segunda. Maria resolve




123

o primeiro problema’’ . Didgenes resaclva as outras

expressies’ . ' Quais foram os resul tados que vOCces
encontraram para as expressbes a, b, ¢, d, e 7' As respostas

dos alunos foram:

a) = 11
b) = 15
c) = 21
dy = 31
e) = 28.

A professora ndo fe=z comentario acerca das
respostas dos alunos. Continuando a aula, perguntou: '*Voc@s
jA terminaram de corrigir?’ ‘Posso apagar o quadro?”
“‘Pode! " Em segquida, escreveu no quadro: Exercicios para

casa.

1 — Assinale a resposta certa:s
a}) D multiplicando e o multiplicador sao

chamados de:

{ ) Parcelass;
{ ) Fatores.

b) 0 elemento neutro da multiplicacdo & o:
¢ } um
( ) zero

c) Quando multiplicamos um numero por zero:
( ) Produto n&%o se alterag
¢ ) Produto ¢ igual a zero.

2) Aarme e efetue as multiplicagles:

a) 204 x 27,
by 439 x 215,
c) 648 u 27,
d) 964 x 83,
e) 1887 x 242.
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2) Determine:

a) 0O triplo de 228 =
b) 0 quintuplo de 423
c) O dobro de 179 =

d) O séxtuplo de 96 =
e) 0 guadruplo de 350 =

4) Preencha o quadro:

Numerails (}] 143 279 328 407
Dobro
Triplo
| Quadruplo

| Quintuplo
Séxtuplo

A professoras ‘*Estes exercicios €& para amanhi,

fechem os cadernos, acabou a aula de Matematica' .

b) A andlise

Pelo encaminhamentc da aula da professora, observa-—
5@, mais uma vez, que b processa de ensino—aprendizagem foi
idéntico aos demais, isto &, restrito ao ensino do quadro—de—
giz e do uso do lapis e papel. A professora fala e os alunos
cuvem, a professora escreve, no gquadro—de—-giz e os alunos

copiam.

A aula envolvendo o trabalbo com as quatro operagles
foi apresentada aos alunos sob a forma de exercicios de
expressfies numéricas, com variados tipos de simbolos

(parénteses, colchetes e chaves) e foi trabalhado de forma
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fragmentada, isto &, exercicios soltos, diga-se soltos, do
sentido da ndo apresentaglio da sua aplicaciio pratica e da
explicacfo do seu uso na matematica. Ao aluno, ndo foi dada a
explicagqo necessaria A decodificacdio da linguagem matematica
para a compreensXo do seu significado. Este conteddo foi
repassado atraves da cépia do lapis e papel sem significado e

sem sentido.

A orientacgo metodoldgica para trabalhar as
expressties numéricas tém como proposta a aplicacio do estudo
das operacgbes matemdticas, através de situactes — problemas

para gue o aluno possa entender a ordem de resolucldo das
operacies. 0 programa curricuelar de Matematica - 12 a 44

séries do Estado de Goias (198%), apresenta essa proposta de
trabalho. Esse trabalho tambeéem é proposto por FARACO (1989),

na série: A Descoberta da Matema&tica, no volume cujo titulo é&

0 que fazer Primeiro? ', A autora apresenta uma proposta

inovadora sobre o ensina das expressfies numéricas - esse
conteddo e abordado de forma concreta, com explicaghes
objetivas e ldédgicas, e ao alcance do pensamento e da
linguagem do aluno. A fase de elaboracido do conhecimento e a

capacidade de organizar 0o que compreendeu e as generalizagbes

aplicadas devem partir dessa ag3¥o — compreensiio do aluno.

A resoluc¥o de problemas poderd ser um procedimento

didatico utilizado ao 1longo do processo de ensino e
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aprendizagem da matematica, sob a forma de atividades no
desenvolvimento de conceitos, operagles, propriedades e ndo
apenas como aplicacgties apds cada assunto estudado, como se
observou no cotidianc da escola. As operaghes matemAticas

devem ser desenvolvidas preferencialmente a partir de
situaclies problemas, porque ¢ por meio das situaghes -
problemas que o aluno se envolve com o '‘fazer’' matematico,
isto &, interpreta o fenémeno do ponto de vista matematico. O
professor através de situaglies — problemas proporciona a

crianca a possibilidade de dar significado ao conteddo
matematico. Este  fazer”’ propicia a reflexan, o
questionamento e a formulagdo de niovos problemas. 0 trabalho
pedagdgico do professor deve proporcionar o desenvolvimento

de alqumas formas de pensar.




CONCLUSAO

Tem sido bastante discutidas, hoje, questhes
relativas aoc fracasso da interac3ioc ensino—aprendizagem da

matemdtica e como fator preponderante deste fato slo
apontados: medo da disciplina, baixo rendimento nas
avaliaches, repeténcia, a metodologia de ensino utilizada
pelos professores, 0 +trabalho dos docentes de matematica
fundamentado no sensc-comum, a formacido académica precaria

destes professores, dentre outros fatores.

Ao longo dos anos, a cifncia matemdtica desenvoiveu
sistemas de representaciio e modelos de anadlise que permitem
pensar sobre aos eventns e fendmenos, fazendo andlises que
ndao seriam possivels sem esses sistemas de representagio.
Pode—-se afirmar que a matematica & uma &rea do conhecimento
utilizada nos mais diferentes contextos como instrumento que

auxilia a compreender, descrever e modificar a realidade.
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Este papel da matemAtica @ evidenciado desde o inicic da
histéria da civilizacdp -— sistemas de numeragdo gque

possibilitaram ao homem a contagem dos dias, & compreensio
dos ciclos climaticos. Também, vé—se a matematica servindo de
base para os avancos das cifncias fisicas, bioldgicas,
humanas, da tecnologia e, mais recentemente, auxiliando o

progresso da informatica.

Na vida cotidiana, & necessario contar, ler ndmeros,
compreender o que significa juros, porcentagens, medidas, as
operacties matematicas basicas e os calculos utilizados para
tal. Por todas as razles apresentadas anteriormente, é
evidente que a Educacdo Matemdtica se torne parte essencial
da educac¥o, t3o essencial quanto a leitura e a escrita,
mesmo para aqueles alunos que ndo  pretendam  aprofundar

academicamente no campo da matematica.

No entanto, os alunos vivenciam na escola uma pratica
de Educacd#o Matematica que ndo tem correspondido a esse
processo de compreensdo exposto anteriormente. 0 ensino da
matemdtica foi e ainda continua sendo caracterizado por uma
lista de tdpicos a serem estudados e n3o como uma educacdHo
geradora do pensamento coritico e criativo. Este fato foi
comprovado através do presente estudo, tal ecomo pode-se
observar ao analisar, por exemplo, os tipos de exercicios, de

atividades apresentadas pelas professoras nas aulas de
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matematica aos alunos da ecscola onde se desenvolveu a

presente pesquisa. (Ver capitulo IV).

Refletindo sobre a matemdtica que se aprende na
escola, percebe-se que a epistemologia subjacente ao trabalho
das professoras da escola estudada se caracterizou por ser,
predominantemente, empirista, ainda que, muitas vezes, nos
contatos informais que se tinha com as mesmas, podia—-se
observar que elas recorriam as explicagbes aprioristas sobre
os fenomenos educativos, de aprendizagem e de

desenvolvimento, motivadas pelas influéEncias do conhecimento
fundamentado no senso-—comum. Ma maioria das vezes, a

tend®ncia era encobrir o fato de que a matematica esta ligada
34 realidade. HA uma matematica dentro da escola e outra fora
dela. Desta forma, de um modo geral, a pratica da Educagio
Matematica e a postura epistemoldgica dos professores dessa
disciplina s30 fatores que contribuem para o fracasso escolar

em matematica, como ja se afirmou anteriormente.

As professoras observadas neste estudo nem sempre
consideram o nivel evolutivo, as possibilidades de
aprendizagem das criancas, bem como Seu universo de
interesses. Apesar da Secretaria de Estado da Educagdo de
GoiAas contar com um Frograma curricular de Matemadtica de 12 a
44 séries que contempla uma metodologia de ensino p3Eo

empirista, na pratica isso n3o ocorreu.
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Consequentemente, devido aoc ensino comportamentalista
mal administrado, as criancas observadas, no geral, tiveram
dificuldades para compreender os conceitos sobre o sistema de
numeracia ministrado da i2 a 42 séries, as questbes relativas
a compreensdo do mecanismo dos algoritmos. Com relagdo as
operacies que nH¥o envolviam © *vai  um’ ou o ‘tomar
emprestado’, o indice de acerto era bastante alto, mas h& gue
ressaltar, que os acertos nh3o implicavam a compreensd3o do
conceito em questdo. As dificuldades das criangas aumentavam
quando apareciam o ‘vai um’ e o °tomar emprestado’. 0 tipo de
ensino ndo permitia a construco de significados, o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita, a compreensdo
dos conceitos basicos das operaclies matematicas e,
consequentemente, o desenvolvimento do pensamento 1légico,
porgue as professoras insistiam em repassar os conteddos

matematicos através de um ensino mecanicista.

fuanto ap aspecto da linguagem e da sua utilizacdo
na matematica, wvale destacar a discuss¥3o gue alguns autores
construtivistas apresentam acerca da matematica e sua
linguagem prdépria, BERTONI (1989) e CARRAHER (1988). Ao
ensinar um conceito matematico, @ importante considerar que o
aprendiz deve elaborar o seu significado e, para tal, a
estrutura semd3ntica 2 a estrutura sintatica da quest3o em

estudo & fator basico para a elaborac¥o de tal significado.
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No entanto, a escola tem enfatizadao mais a
transmissd&o de regras e de técnicas de calculos das operagtes
aritméticas, o que tem gerado a dificuldade de aprendizagem
dos alunos ao lidarem com o significado dos numeros, das
operaclies matematicas basicas e de outros conceitos

matematicos.

Nesse estudo, foi possivel detectar a natureza e a
qualidade do ensino em nivel do cotidiano escolar, tendo a
oportunidade de observar quais os conteddos relativos as
operacfies matematicas basicas foram trabalhados junto aos
alunos e guals as tend®#ncias metodoldgicas explicitas ou
implicitamente foram expressas durante o processo de ensino e
da aprendizagem desses conteddos. 0 Que se presenciou no
cotidiano da sala de aula foi a &nfase no ensino tradicional,
ou seja, o de repassar os conceitos matemadticos o mais
depressa possivel, através do uso de regras, técnicas
operatédrias dos algoritmos, dos simbolos, usados COmo
armadura encobrindo cada idéia ou conceito. A demonstracio de
passos a serem seguidos foi uma constante e havia uma
repeticdo enfadonha de exercicios semelhantes &s questdes que
aparecem nos livros didAticos. Vale, ressaltar, ao abordar
esta questdo, a Enfase que as professoras deram a habilidade
mecanizada e memorizativa de recitac¥o da tabuada no ato de
efetuar calculos envolvendo as operacbes do tipo arme e
efetue, a memorizacdo dos algoritmos. Baseado no fato de que

tanto PIAGET como VYGOTSKY falam nas condicles de
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desenvolvimento & nas possibilidades de aprendizagem, ambos
explicam os estagicos do desenvalvimento trabalhando a guestdo
da continuidade, deve—se enfatizar e o gue se vai ensinar as
criangas tem relacXo com as condicies de desenvolvimento, as
possibilidades de aprendizagem 2 o nivel evolutivoe das
criancas gue & gradual e continuo. Ha gue considerar gque a
extensido do conhecimento. no caso da pesquisa trabalhada, o
conhecimento matematico, também deveria ser qgradual e
continua. MNo entanto, istoc ndo foi levado em consideracso
pelas professoras chservadas, como ia se afirmou

anteriormente.

As pesguisas de FIAGET e colaboradores (1985 e 17750}
evidenciam Quais os mecanismos cognitivos envalvidos no
processo de desenvolvimento e de aprendizagem com
compreensio, enfatizam a imporitdncia de se considerar os
caminhos naturais do desepnvolvimento do pensamento e da
aprendizagem, a existéncia de niveis evolutivos, o conflito
cognitivo como recurso metodoldgico fundamental para
potenciar o desenvolvimento do pensamento 2 o fato de gue a
aprendizagemn =3 significativa guando ela & mantida =
generalizada de um contexto a outro. 0Oz  tedricos pos—
piagetianos, tais como, VERGNAUD (1980), VERGNAUD e DURAND
{19748, DUCERWORTH {1988:, NESHER {19286}, tambem tEm
apresentado uma grande contribuicdo acs educadores, sobretudo

devido aoc fato de a tendéncia atual da psicologia cognitiva
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desenvolver estudos que relacionam o desenvolvimento
cognitivo com os conteddos escolares. No entanto, as
professoras observadas na presente pesquisa desconheciam
estes postulados e, se os conheciam, n&o os consideravam ao

desempenhar suas fungles.

RQuanteo a VYGOTSKY, os fundamentos tedricas extraidos
de suas pesquisas e, mais particularmente, os fundamentos
referentes a linguagem e seu papel no processo de
aprendizagem e desenvolvimento do individuo s2o praticamente
desconhecidos no contexto onde se desenvolveu © presente
estudo. Por esta razdo, foi freqiente observar situacbes no
cotidiano da escola estudada, tais como "‘i(um) junto com o O
(zero) forma o nuamero 10 (dez).’'™ Na wvis3o vygotskyana, a
mente da crianca defronta—se com problemas diferentes quando
assimila conceitos na escola e quando estad entregue aos seus
praprios recursos. Explicando, tem—se gue a diferenga de
desempenho entre as criangas deve-se, eBem grande parte, as
diferencas qualitativas em seu ambiente social, e essas
diferengas geram aprendizagem diferentes que passam a ativar
processos de desenvolvimento também diferentes. 0 aprendizado
n&o & wna construgdo individual apenas, & também um processo
profundamente social, cabendo ao professor ser o mediador do

didlego da crianca com o conhecimento.
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VYGOTSKY baseia-se no fato de que o aluno-crianca

possul uma tzona de desenvolvimento proximal’’ ou
‘*potencial’’, onde encontram—-se funglies que estido apenas
comecando a se desenvolverem, gue ainda ndo amadureceram, mas
que ja estd3c em processo de desenvolvimento. Na concepciio
vygotskyana, 0o gque uma trianca pode fazer hoje, com o auxilio
dos adultos, poderd fazé-lo amanhd por si sé4. No entanto nas
aulas de matematica abservadas, detectou—-se que as
professoras nao utilizaram recursos metodoldgicos que
favorecessem a exploragdic da ‘'‘zona de desenvolvimento
proximal’*, a 1linguagem e a relagdo da crianga com o

*‘outro’’ .

E necessario trabalhar uma matematica viwva,
entendida, dinamica e wvoltada para o aluno como sujeito que
constréi o seu conhecimento ao interagir-se com o meio,
torna-se necessario também correr © risco de romper, de
inovar, de sair ou tentar sair do circulo vicioso que se estéi
preso, errar e acertar, procurar aliar o ensino A pesqguisa,
ver o aprendizado como algo internalizado e permanente,

buscar o novo, duvidar... E, assim, poder construir uma
Pedagogia Construtivista-Interacionista, objetivando

possibilitar ao aluno a estruturaci¥o do pensamento, atraveés
da agdo, da linguagem, de sua interagdo com o meio, mediante

a experimentaciio, a pesquisa em grupo, o estimulo & davida, a
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discuss¥o, & reflex3ic, & criaclo de instrumentos cognitivos
para solucldo de problemas, a capacidade de formular novos

problemas, enfim conseguir sua autonomia intelectual.

Pretende-se que este estudo possa servir de ponto de
discussfo de ordem tedrica e pratica para os professores que
atuam nas quatrog primeiras séries do ensino fundamental e

professores e alunos da disciplina Didatica e Pratica de
Ensino de Matematica-Metodologia e Contetdldo nos cursos de

formacgio de professores, buscando em suas atividades
respostas que lhes possibilitem esclarecer o porgué dos
problemas escolares sobre a aprendizagem das operagWes com
numeros naturais e o porqué dos problemas manifestados pelas
criancas na resolucdo dessa tarefa que lhes &, geralmente,

imposta.

Para finalizar, deve-se acrescentar gue a presente

dissertac3o n&o tem a pretensiio de constituir nenbum modelo
de analise construtivista-interacionista de ensino e de

aprendizagem das operaglles matemAticas bésicas, diante do
carater ainda restrito da aplicacldo destes pressupostos
tedricos & Pedagogia Matematica desenvolvida no Brasil.
Contudo, ela constitui um convite para uma reflex&o¢ conjunta
sobre o tema trabalhado, ressaltando a import3ncia de se
analisar a adequagio da aplicag3o dos principios

psicogenéticos sobre o ensino da matematica KAMII {1985,




1988, 19722); VERGNAUD {(1980); LOVELL (1988);
e as aplicagbes dos principios tedricos
matematica, numa vez que ha

educacgXo

desenvolvidos nesta area gque se fundamentam

psicoldgico.
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CARRAHER (1988)
de VYGOTSKY a
poucos estudos

neste paradigma
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ANEXOS




APRESENTACAO

Neste estudo est3o incluidos anexos que constituem
uma amostra dos dados coletados durante o trabalho de campo &

gue deram suporte a esta dissertag3o de mestrado.



ANEXO 1

PROTOCOLOS DE REGISTRO DE OBSERVACAO

PARTICIPANTE: SALA DE AULA



1

Protocolo n8 01

Data: 04.03.1994

Frofessora: ‘""" — 12 Série "‘C"
Observadora: Eleuza de Melo Silva
Horas: 13h as 146 & 30 min.

NS de Alunos: 21
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fs 13 horas entramos na sala de aula, a
professora arranjou as carteiras uma atrds da outra e as

criancas tomaram seus lugares, lembrando as criancas que ao

entrarem na sala de aula n¥o podemos conversar mais. “'4°7,
“*hoje teremos aula de Matematica' . “*Hoje estudaremos
numeroas naturais, j4 wvimos ndmeraos pares -~ agueles

terminados em 2, 4, 6, 8 e 0. Hoje wvamos estudar ous nameros
impares e em seguida escreve no quadro: nome da escola, data
e nameros dimpares’’. Nameros impares sempre sobra um.
*Geraldo venha aqui na frente, existe alguém fazendo par com

Geraldo? José wvenha formar par com o Geraldo. Agora venha

findré completou trés criancas, venha Wellington formamos dois

pares — guantos pares?’ Dois, responderam os alunos, guantas
criangas? Quatro! Venha Kelly e agora temos cinco. "'A°
escreve no guadro: 1 - O, 3 - 000, 5 - 00000. Chama Davi,
‘‘gquantas criangas precisamos para formar trés pares?T’ Ela
mesma responde — “‘seis criancas’’. Colocando—as em fila de
duas em duas, chama mais uma criancga’’, '‘agora ficamos com
sete’’ e escreveu no quadro 7 -~ 0000000, depolis chama mais
uma crianca, formando gquatro pares - em seguida chama,
“*vanha Luciana’’ e escreve no quadro 2 — 00Q000000. Nameros

impares sempre sobra um. Os ndmeros impares s¥o 1, 3, 5, 7 e

2. "'E quando os ndmeros s3o maiores do que estes como € gue

nds vamos descobrir?” “'Isso € facil & s& observarmos que
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todos os nameros que tiverem como unidade estes nameros: L,
Fy 9, 7, 9, sd0 impares’’ & passou no quadro recitando em voz
alta 11, 113, 15, 17, 19, 21, 23, 25, 27, 29, 3L ... e as

criangas acompanhandoc em coro. ""A° “testes numeros sdo pares
ou impares? ' A professora confirmou: “"s&c impares’ . AT

pede Marilda para ler os nudmeros que estiio no quadro. Marilda
1. *"Rafael conte seus coleguinhas que est3o na fila'’.
Graciana, olhando para a fila onde eu, encontrava contou a

fila. ""A"", '‘Luy wvenha agqui na frente, todo mundo, olhando

para Lud. O que ele tem de par nele? As criancas responderam:
os dois oios, as orelhas, as mdo, as pernas, e de impar? A

boca, © nariz’’. Chamando atencdo de um aluno -~ "Donizete
fique de peé agqui na frente, voc& também José! Agora peguem o
caderno de Matematica para fazerem o5 exercicios’™ . 1 -

Represzente com figuras os numerais impares 1 =, 3 = , 5 =, 7
=, 9 =. Em seguida exemplificou, ‘‘voc®s podem  usar
pirulitos, bolinhas ou outros desenhos, quero bem feito!
Furipedes disse, tia wvocg colocou oito ac invés de nove .
Ela elogiou: ‘‘gue bom, comg vocEs estidn sabidos! Enquanto
voces fazem o5 exercicios eu vou corrigir as tarefas de
casa’’ . Sentando na frente da sala chamou por um dos alunos

para corregido das tarefas. ‘‘Flavia, porgue voc€ n3c fex a

tarefa de casa’’'. Terminada uma parte das correches, volta ao

quadro, chama: ‘‘Marilda, wvenha ao quadro e represente o
numeral trés’’, Marilda n3o alcangou no guadro, “‘va sentar
Marilda, venha Davane’’, ela desenhou »
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*Donizete represente o numeral cinco’’, este desenhou
. ‘"Marilda venha, que voc€ alcanga, represente o numeral
sete’’, Marilda desenhou. "'LuX represente o numeral nove’’,

ele desenhou

. Uma crianca aproximou até onde eu estava e perguntou—me:

*tia ocE# também ¢ professora?’ Eu respondi que sim, ela

sorriu e voltou para a sua carteira-. "'A’", ‘"agora vamos ao
sequndo exercicio — olhe os sinais e resolva as continhas:

3 5 3 5

+2 +2 -2 -2 T Quero que vocEs representem assim

x v 5

2 trés mais dois igual a cinco -2 entdo, cinco menos
dois igual a trE€s°'. Exercicio ndmero trés - Circule os
nameros impares: 1 - 5 - 12 - 4 - 8 - 2 -~ 13 - 24. '‘‘Vamos
ler, todo mundo lendo’™’. A", ‘‘guando passarem de  um

exercicio para 0 outro, saltem uma 1linha'’. Sentada na
frente, continuou a corregdio das tarefas de casa. Terminando

as correglies de todas as tarefas, diz '‘vou passar uma tarefa
para a casa’’., 4 -~ Escreva seguindo a ordem o0s numerais
impares de 1 a %9, todo o ndmero com final 1, 3, &5, 7, 9,
‘‘queroc certinho, assim, 11, 13, 15, 17, 19, t& bem? Agora

podem quardar o caderno de Matematica . Fim.
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2

Protocolo nQ 4

Data: 21.03.94

Professora: ""B'° — 28 Série ""A°
Observadora: Eleuza de Melo Silva
Horas: 13h 10 min. as 15h.

N9 de aluncs: 31
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Entramos na sala de aula as 13h 10 min, a professora
fez a oragdon com as criangas, em seguida dirigiu a mim e

disse que teria que sair mais cedo, pois seu netinho estava
doente & pediu-me que a substituisse no 29 horario, ou seja,

apgs o recreio. Pediu as criangas que abrissem o livro na
pagina 35 para a corregido da tarefa de Matematica do dia
anterior. Juntamente com a professora as criancas comegaram a
recitar os exercicios. "~‘Vamos ler teodos juntos: 19) 301 -~
303 — 304 - 305 - «aa B00°° 3 as criancas repetiam em voz
alta. Enquanto repetiam em coro a professora acompanhava as
corregies andando entre as carteiras e verificando se
realmente as criangas estavam corrigindo os exercicios no
liviro. Em seguida chamou a atencgiio de Paula & escreveu em seu
caderno um bilhete para sua mde, dizendo-lhe: '‘querc este

bilhete assinado pela sua m3le amanh3. Agora peguem o cadernp

gescreva e copie os exercicios' ': 28) 393 = 3 centenas, 9
derzrenas e 3I unidades; 373 = 3 centenas, 7 dezenas e 5
unidades; 372 = 3 centenas, 7 dezepas € 2 unidades; 361 = 3
centenas, & dezenas e uma unidade; 346 = 3I centenas, 4
dezenas e 6 unidades; 397 = I centenas, 9 dezenas e 7

unidadesy 323 = X centenas, 2 dezenas e 3 unidades. 30)

Componha ©s numerais 3c + B5d + lu = 300 + S50 + 1 = 351
“‘quanto da& isso aqui?’’ As criancgas responderam em coro:
trezentos e cinqldenta e um! Vamos ver o outro 3c + 7d + 33U
= 300 + 70 +9u = 34%7. Rogério & prd corrigir no cadernc e ndo

no livro. Agora ditem o outro: 3¢ + 8d + 2u = 300 + B8O + 2 =

382°°. A professora parou um instante para pedir sil€ncio. As
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criancas wvoltaram a falar todas ac mesmo tempo, repetindo os
exercicios: "'3c + 1d + Bu = 318, isto 318 reforcou a

professora. 48) Agora & prd representar n2 Q.V.L. "

388 C D ¢}

300

366

309
Volta a chamar atencldo de Rogério. ''388 vamos fazer? ™ E as
criangas em coro: '3 centenas, 8 dezenas e 8 unidades’’. A

professora observando, “‘na verdade nés temos 3B dezenas
nesse nimerc’’ & tontinuou a corregiio com todas as criangas
repetindo em coro. 38) Copie e decomponha os ndmeros: 382,

376, 352, 3bb, 328, 309 e 360. '‘Venha Patric fazer o
primeiro — 3c + 8d + 2u = 300 + 80 + 2, Jgor far o segundo;

Kelvis faz o terceiro. Diogo vai fazer o quarto. Antsnio,
Heloisa, Aline, Mariana vaA ao quadro e escreva por extenso os
nimeros’’ . Algumas criangas hesitaram quando da escrita do
nimero. Enguanto isso MNara lia em uma folha outra tarefa. No
canto esquerdc do quadro a professora anotou o0s nomes:
Anderson, Igor, Diogo, Cinthia, Tiago, Patric e Aline,
“vocés vlo ficar sem recreio, porque estl3o conversando
demais’’. Exercicio nR &8) Escrever as vizinhos de:

3173 373 3 398 e

w

372 «» Bruno, Viviane, Juliano e Cirilina

venham ao quadro escrever os vizinhos. Vamos fazer o 72) 304,
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216, 3I9B, 342, 335, 3F15 & prad escrever esses numeros por

extenso. *‘José Antenio venha ao guadro e escreva’’ - Como
era alto, '‘B’" escreveu o0s dais primeiros. José Anténio
ecscreveu: “‘trezentos e quatrocentos e dois’’. "B°° chamando
a atencd3p: "o que foi que ele escreveu agui?'’ Leu e
corrigiu, ''# trezentos e quarenta e dois. Walace wva ao
quadro’’, Walace também n3Ho conseguiu. '‘B°’ escreveu. “°'E

agora vamos resolver os problemas, as letras; f, g, h e i'".

Escrever no quadro: f) Fabiana fez 145 brigadeiros, 170 balas

de cocd e 130 Pingos. Quantos docinhos Fabiana fez?

8. M. Calculo Resposta: Fabiano
[:]=145 + 170 + 130 145 fez 445 docinhos
170
[]== 445 + 130

445

Juliana resolveu o problema.
Problema g) Papai comprou 67 reldgios, depois mais 25.

Quantos relégios papai t&m agora? '"'‘Diogo resolva’ ‘.

S. M. Célculo Resposta
= 67 +25 67 Papai tern agora 92
= 92 +25 relogios
92
FProblema h} Antanhn ganhou 114 'figurinhas de seu irmio, 260

de seu amigo e comprou 58. Quantas figurinhas ele ficou?l

"*Tiago vai ao gquadro resolver este problema’”’.
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S.M. Célculo Resposta
D =145 + 260 + SBL 144 Antonio ficou com 462
] = 462 260 figurinhas
+ 58
462

Problema i) Dona Maria distribuiu 340 picolés para as
criangas e 272 para os adultos. Guantos picolés foram
distribuidos? ‘*Poliana resolve’’'. Poliana demora muito para
efetuar o cllculo, "'B"" dA uma ajuda. Bem, terminamags de
corrigir os exercicios. Agora, tarefa! As criancas exclamaram
tarefa!... S5im, 08 exercicios das paginas 37 e 38, numeros:
i, 2, %, 4, 5, 6 e 7''. Chegando até mim diz: '‘n¥%o &
necessarioc ficar no meu lugar, falei com a coordenadora e ela

disse que vira alguém” . Fim.
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Protocolo n2 08

Data: 26. 03. 94

Professora: "€ — 33 SBérie 'R
Observadoras Eleuza de Melo Silva
Horario: 13 h 20 min. 4s 15 h 45 min

NQ de alunos: 30




01

02

03

04

05

06

o7

ROTEIRO DA ENTREVISTA

— (Que curso de segundo grau vocé fez, quando e em que

escola 7

—~ VocE tem terceiro grau? Qual & o seu curso?

- Buantos anos voc® estd no magistério pdblico 7

- 0 gue a Secretaria da Educac3ic ou Delegacia de Ensino

tem contribuido em sua formacdoc 7

- 0 gue vocF¥ mais sente de necessario na escola para

desenvolver sua aula, principalmente, as aulas de

‘*Matemdtica’ ' ?

— Como & o trabalho da Coordenacdo Pedagdgica?

— E com relacdivc a matematica voc® se acha preparada para

ensinar aos seus alunos?
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Chegando na sala de aula a professora diz '‘vamos fazer essas
contas’": 9642 : &6 e 316 : 2 , dAd uma explicac#o réapida e

resoclve as operaglies e depois, '‘vamos resolver os exercicios
da pagina 95 do livro de Matematica exercicios de fixagldo -

continhas de dividir com um nimero no divisor’'. Um aluno
diz: *'‘professora n3o dou conta de fazer. D4 sim, voOCE como
repetente devia saber!’’ Ele responde: "“‘mas a professora n3o
deu, nXo ensinou a gente fazer e insistiu: professora eu ndo
vou fazer, porque eu nao sei fazer conta de dividir’'’. A
professora faz que n¥o ouve e passa a atender individualmente
alguns alunos. Lucas se senta ac lado de Joice para copiar as
continhas. A professora: '‘diz quem sabe fazer conta de
multiplicar, sabe também dividir, ndo professora eu ndo dou
conta, torna repetir’'. Um aluno, '‘professora pode tomar a
tabuada de multiplicar que eu sei, agora dividir & muito
dificil eu n3o consegui entender em minha cabeca’". A
professora dirigiu—-se ao quadro, ‘‘olha agui, presta atengdo:

4 1 =4, 4 x 2 =8, 4 x 10 = 49"’ , Entra a coordenadora de

turno, e pergunta: ‘guem  trouxe o dinheire? Um  aluno

A coordenadora - mas

| 5

responde eu ndoc quero comer mais

esse dinheiro n3o & sd para comprar coisas para a merenda,
ele & para comprar sab3o, desinfetantes para o banheiro"". E
sai da sala de aula ... 0 alunos wvoltam a fazer suas
continhas, enquanto outras apenas copiaram e esperavam para
que alguém as resolvessem ou mesmo a professora para fazer a

correcdo, para copiarem a resposta certa. A professora,



10

11

12

13

14

15

1é

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

“*furas wvai embora, ele oba, vou embora e s=sai da sala
correndo com a pasta na m3o. Carlos, professora deixa eu
também ir embora'’” Ela n3o d& resposta e sai da sala de
aula, varios alunos ficam na porta da sala de aula
conversando & olhandoc se a professora esta voltando. Alguns

voltam para a sala de aula trocam figurinhas para fazer

tatuagem. (A professora ficou ausente de dez minutos).
Chegando a sala pergunta: "'jA terminaram?’ Eles responderam
em coro “nHo!’’ ... Ela ''iss0o & porgue vOcEs nNAo querem.

Chama, vem Juliana, n3o sei professora, mas vem assim mesmo.

912 4
-_4 | 18
11

Juliana coloca 8 no quociente, '''n&o 8 & muito, n3o pode ser!
oito vezes quatro 3o trinta e dcis, tomo que eu vou tirar de

~

onzel Juliana agui & 2 porque 2 vezes 4 si3o 8, menos 11 pode.

Denilda wvamos fazer outra 426 : 2°°. Ela também n3o & capaz
de farzer a operacio. A professora resolve e os alunos copiam.
“*Vai Laércio fazer essa aqui 371 @ 3, n3o professora, su ndo

vou n¥o! Cristiane faz esta S65 : 5. Cristiana coloca & no

quociente. A professora ‘‘esse numero & muito pouco!’’ E
resolve a conta para Cristiane. "‘André e Wesley resolvam
esgas daqui: 862 : 4 e P12 : &, Os dois alunos tem
dificuldades " . Vao sentar, vem Joice resolva essas

continhas: 6412 6", ela resolve assim:
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-6 12

012 |x 6

-12 72
00

Joice n¥o foi capaz de resolver essa operacio, a professora
explicou e fez a operagdo, muito rapidamente. Chamando a

o

atengdo de Carlos, o que vocd esta fazendo menino!
Apontando o l&pis, vocé sabe a tabuada do gquatro? Eu nY¥o sei

nem do um. ent3o vai sentar. Agora, €& assim, engquanto vocés
ndo estudarem a tabuada eu n¥o vou ensinar ninguém’’ . Adriano
senta aoc lado de Joice e pede para gque ela o ensine a
resolver as contas: 408 : 2, 512 : 2, 144 : 3, 648 : 8, 135 :
5, 315 = 7

“Joice vai resolver no quadro, porque as suas contas estio

certas. Wesley, tia, a Joice & uma professora boa' Andreia:
tia deixa eu fazer a outra?’® N&o, faz no caderno, corrige

deixa a Joice fazer, porque as dela est3¥o certa. Corrige o
que esti3o no guadro, porgue eu vou apagar’’'. Deu o sinal da
merenda, duas alunas correram e foram buscd-la na cozinha,

pois a merenda & servida em sala de aula. Fim.



4
Protocolo n@2 11

Data: 09. 0353. 94

Professora: "'D’" — 44 Série "B’
Observadora: Eleuza de Melo Silva
Hordrio: 139 h 30 min. as 17 h 13 min

NG de alunos: 23



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Terminando o recreioc fomos para a sala de aula, logo

em seguida a professora solicitou aos alunos que abrissem o

livro de Matematica na padgina 61 -. aplicagio na resolugio de
problemas. Em seguida escreveu no quadro-de—giz o cabegalho
— nome da escola data e Matemdtica. Em seguida leu em voz

alta os ndmeros junto c©com os alunos -~ ai tém a
representac3o do exercicio, entdo, n & o termo desconhecido,
43 = n = 3 A ® 95 = 453 n= 45 :: 2. A professora leu os
problemas do n2 1 ao n2 35 e disse para os alunos resolverem.
Exemplificou no quadro-de-—-giz com um problema — a) n = 21 + n
=83 — 21 n = &2. Explicou rapidamente o problema, sentou-se
na mesa a frente, corrigindo as tarefas dos alunos. 0Os
problemas foram: 1) Numa adigl3io uma das parcelas & de 32 e a
soma & 50. Qual ¢ a outra parcela? 2) Numa subtracdo, o
subtraendo & 18 e a diferenca & 62. Calcule o minuendo. 3)
Muma multiplicacio, um fator &€ 8 ¢ o produto e 120. Calcule o
outro fator. 4) Numa divis¥3o, o divisor & 7 & ©o quociente &
14. Calcule o dividendo. 3) Numa subtraclo, o nimeroc & 840 e a
diferenga & 21. Q(Qual & o subtraendo? Enquanto os alunos
resolviam os problemas a professpra saiu da sala de aulag
Nesse periodo os alunos conferiam os resultados dos seus
problemas, depois discutiram sobre 0 resultado do jeogo de
domingo. VYoltando a sala, a prof2. perguntou: *‘terminaram os

problemas? Agora facam esses exercicios’’ e escreveu no

quadro—de—giz — Arme e efetue: 1) 93012 x 93 = 2) 85712 x
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425 = 3JF} 72520 x 76 = 4) 72835 = 5 = 5) 25437 : F =. Apos
ter passado as operagties no quadro voltou para mesa
continuou a corrigir os trabalhos dos alunos. Depois de

alguns minutos, perguntou aos alunos: '‘ja terminaram de
fazer as contas? nlo, respondeu um aluno. Agora, vamos fazer

a corregén’’, dirigindo-se & classe chamou: ‘‘Jorge faz a
primeira, Edmilson faz a segunda e vocés prestem atenclio
sobre a correcdo das contas’’. Em seguida dois alunos pediram
para resolverem as outras contas, enguanto o0s alunos
resolviam as operagles no quadro a professora continuava a

correcido dos trabalhos dos alunos em sua mesa. 0lhandoe para o

quadro-de—qgiz a professora perguntou: “‘ectd certo? ja

fizeram a correcioc das contas? Ent3oc vamos fazer a correcio

dos problemas. Um aluno disse: professora espere mais um
pouco'’” Dopis alunos foram ao quadro e resolveram os
problemas. A professora chamando a ateng3do dos alunos disse.
VYoces precisam estudar a tabuada, enquanto voc&s ndo
aprenderem a tabuada n%0 v&c aprender a fazer conta. Deu o

sinal para terminar a aula. Fim.
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ROTEIRO DA ENTREVISTA



ANEXO III

ENTREVISTA



Entrevista n2 2
Professora "'C°°

34 girie VBT

Iniciei o curso de Magistérioc em 1979 — na cidade de

Trindade — Colégio Divino Pai Eterno. Fiz Licenciatura Curta

em Pedagogia, portanto n&3oc tenho Pds—Graduacio.

Tenho 15 anos de magistério.

Se fosse had uns 15 anos atras, até que eut gostaria de
fazer pos—-graduagdo, mas eu acho que agora n3o, acho que sd

com licenciatura curta estid muito bom.

s cursos que a Delegacia de Ensino dad n3o téEm
contribuido em nada, porque esse trabalho, eu acho assim, ela
da4 algum curso, mas a gente n¥%o & comunicada na escola,
quando a gente fica sabendo ji& acabou, jid passou - eu acho

que ndo faz diferenca ndo.

Eu acho assim que hoje o que precisa mais gue eu acho
para nis professores s3o cursos para gente ficar atualizado,
igual antigamente tinha, hboje n3¥o tem mais. Tinha ano que nas
ferias a gente fazia curso de um més, era bom, a gente

aprendia coisas diferentes, agora n3o tem mais.



Nos precisamos de material didéatico, livros, para o
aluno fazer uma leitura fora do livro dele, uma sala que &
gente pudesse com os meninos fazer a leitura, livros de
historinhas (uma biblioteca) seria muito importante, porgue
esses meninos estido precisando demais de leitura, estio ruim
demais para interpretar, fazer redagl3o, ent3o para eles
melhorarem eles tém que fazer muita leitura, 1¥, porgue a
gente manda 1& uma redaclio eles ficam repetinde uma palavra,
uma, duas, trés vezes, como tem varios significados, mas eles
n¥o sabem, ficam com wvocabulario pobre, n3o faz leitura de

jeito nenhum, s6 dentro da sala de aula e pronto.

Da matemAtica, resume—-se tudo na tabuada, s a
tabuada, porgque se o aluno ndo sabe fazer adig¥o, subtracio,
multiplicacqo 2 nem divis%o e estd faltando interesse em

aprender.

A gente trabalhou muitoc assim, a gente falou para
eles fazerem a tabuada no cadernc, mandou eles estudarem, mas
nXo aprenderam, agora, ed acho que falta as md¥es colocarem os
meninos para estudarem tabuada em casa, fala assim: hoje vocé
vai estudar tabuada do 5, estuda que eu vou tomar de voc€, ai

ele ectuda. & falta de estudar!

Nido, ©o que eu acho, ¢ que nosso ensino, O ensino

publico estd cada vez pior, vocé sabe que © governo, as



autoridades, os candidatos n&¥o olham para a educagdio e a
gente fica assim sem nada, eu tenho uma opinilio assim, se eu
estou nesta profissdo é porque eu quero, & porgue eu guis
ficar, sendo eu j& tinha arrumado outra, ent3o desde que a
gente entrou, a gente tem que fazer tudo de melhor para os
alunos, nada de ensinar, clhar um modo mais pratico e fdacil
de explicar, fu acho que se fizer melhora um pouco, n3o
porque tem professor que chega na sala de aula com 1001
problemas e n3doc explica direito, o alunc n3do entende e tem
aguele aluno que nXo pergunta, eu quando falo quem n3o
entendeu pode falar que eu vou explicar de novo, mas tem uns
que ficam com wvergonha e n&o falam. Mas eu tenho esperancga

que vai melhorar...




ANEXO IV

QUADRO DEMONSTRATIVO N** 04 E 05



Quadro 04 - Demonstrativo da Relagdo das Séries com respectivas, Turmas, Tumo

e Quantitativo de Alunos - 1994

Série Turma Turno Quantitativo Subtotal
5 A Matutino 38 228
5 B Matutino 38
b C Matutino 38
He D Matuiino 38
5 E Matutino 38
5e F Matutino 38
62 A Matutino 40 120
6* B Matutino 40
6* C Matutino 40
l A Matutino 43 85
(e B Matutino 42
8 A Matutino 47 47

Total por Turno 480




Pré-Escolar A Vespertino 81 62
Pré-Escolar B Vespertino 31
1* A Vespertino 29 82
1® B Vespertino 28
14 C Vespertino 25 85
2 A Yespertino 30
20 B Yespertino 30
2* C Vespertino 25
38 A Vespertino 40 80
3 B Vespertino 40
4° A Vespertino 38 75
4= B Vespertino 37
Total por Turno 384
4* C Noturno 25 25
5 G Noturno 37 75
5* H Noturno 87
6" D Noturno 36 70
6* E Noturno 34
™ C Noturno 48 9%
™ D Noturno 48
8" B Noturno 33 66
8* C Noturno 33
Total por Turno 332
Total Geral 1196

Fonte: Secretaria da Escola Estadual Fundéo / 1994,
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ANEXO V

TABELA N° 01



TABELA 01 - Ndmero de alunos que constitufram o estudo, segundo a série, faixa

etéria, turno e sexo — Goifinia — 1994

VARIAVEIS
7< >10 {1l< > 14 |15« > 19 TOTAL
SERIES
Vespertino Vespertino Vespertino
M F M F M F
18 Série “B” 10 11 01 — — — 22
2% Série “A” 15 14 — _— — — 29
05 06 12 09 01 01 34
38 Série “B”
43 Série “B” 02 02 11 10 01 02 28
TOTAL 32 33 24 19 02 03 113

Fonte: Dados fornecidos pela escola.




ANEXO VI

PLANEJAMENTO ANUAL DA 2* SERIE



ESCOLA ESTADUAL ' FUNDAOD"'’
Série— 20
Professoras: Maria Antonieta Franca

fAna Carolina Batista

Joelma Brito Caraca

Flanejamentoc Anual

MatemAtica
Objetivos Gerais

1924

Desenvolver a capacidade de: analisar, relacionar,
comparar, classificar, ordenar, sintetizar, avaliar,

abstrair, generalizar, calcular e interpretar.

Adguirir habilidades especificas para: reconhecer o
sistema de numerac3o decimal, saber corretamente a adicdo e
subtracXo, multiplicac¥c e divis¥o, medir e comparar medidas,

tragar e interpretar as figuras geométricas.



Objetivos Especificos Contetdo Procedimentos Didaticos Avaliacho
1 - identificar 0 teymo unidade. Sisterna de numeragio | t - O professor conduzird a | Observar  através  de
Relacionar o termo a0 conjunto de | decimal. leibya dos numerais no | exercicios no quadro giz.
10 unidades. Agrupar as unidades guadro giz.
em dezena usando Q. V. L. Uso do material concreto Q.

Ler e escrever himeros & numerais,
unidade e dezena.

Wdentificar a 1 ordem € a 2% ordem
dos numerais que comrespondem
respectivamente a unidade, dezena,

2 . Ler e escrever nomeros e
envolvendo  unidade,
dezena e centena.
Utiizando o Q. V. L., para identificar
o valor do algarismo na ordem que
ele ocupa. Usar o zero como
determinanie de ordem vazia.
Compor e decompor numerais até
699,

nuerais

3 - Ler e escrever, represeniar

4 - Distinguir o8 niimeros pares dos
fmpares.

5 - Colocar ns niimeros na ordem
crescenie e decrescente.

V. L Verificagio, pedindo a
representacho de cada um
destes numerais.

2 . Alividades no QV.L
escrita e
decomposigho de numerais,
Exercicios de seq0éncias
numéricas.

3 - Exercicios préticos.
Ex.: Colocar os alunos em
fila e pedir gue obsevem a
ordem de colocacho.

4 - Awravés do flanelogralo,
maostrar gravuras de objetos,
e pedir a um aluno para
agupar os que formam
pares. Ex.:. meias, brincos,
sapalos, ete, Observacio de
numevacho das casas nas
ruas (direita-par, esquerda-
fmpar).

5 - Exercicios priticos.
Ex;: dos proprios alunos.

Observar através de
exercicios no quadro-giz
e nos cademos dos

Verificar através de

pariicipacao dos alunos
em sala de aula e nas

atividades propostas.



