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RESUMO

O presente trabalho, fundamentado teoricamente na Epistemologia Genética, investigou
como professoras de anos inicias do ensino fundamental, que se formaram em um curso
de pedagogia a distancia, ensinam Matematica. Realizaram-se observacGes de aulas de
quatro professoras de anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de ensino da
regido metropolitana de Porto Alegre/RS. As professoras se formaram no Curso de
Graduacdo em Pedagogia - Licenciatura na modalidade a distancia da UFRGS e
cursaram uma das interdisciplinas eletivas de matematica. Os dados foram analisados a
partir dos Modelos Pedagogicos e Modelos Epistemoldgicos propostos por Becker
(2001) para representar a relagdo ensino e aprendizagem na sala de aula. A anélise dos
dados possibilitou a construcdo de seis categorias, sendo possivel identificar que
caracteristicas consideradas pelas professoras como construtivistas consideram apenas
alguns detalhes desse modelo, ndo sendo considerado na sua totalidade.

Palavras-chave: Epistemologia Genética; Ensino; Matematica; Docentes; Educacdo a
distancia.



ABSTRACT

This present work has been theoretically well founded on Genetic Epistemology,
inquired into how teachers (women) of initial series of elementary school, who
graduated in Pedagogy course in distance, do teach Mathematics. Was made
observations in classes of four teachers of the early years of the elementary school of
the teaching public network of the metropolitan area of Porto Alegre/RS. These teachers
graduated in the Pedagogy Course — Graduation in distance modality at UFRGS and
they coursed one of the elective interdisciplines of Mathematics. The data were
analyzed from Pedagogical and Epistemological patterns proposed by Becker (2001) to
represent the relation teaching and learning in classroom. The analysis of the data made
possible the construction of six categories, being possible to identify that characteristics
considered by teachers as constructivists considers only some details of this model, not
being considered in its totality.

Key-words: Genetic Epistemology; Teaching; Mathematics; Teachers; Education in
distance.
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INTRODUCAO

Neste trabalho busquei investigar como professoras® de anos iniciais do Ensino
Fundamental, que se formaram em um curso de pedagogia a distancia, ensinam
Matematica. O interesse pelo tema da pesquisa surgiu a partir da minha experiéncia, no
periodo de maio a dezembro de 2010, como tutora’ no curso de Licenciatura em
Pedagogia na modalidade a distancia da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — FACED/ UFRGS.

Durante a trajetdria escolar e profissional, minhas concepcfes sobre ensino e
aprendizagem foram mudando e dando lugar a inimeros questionamentos. Ao ingressar
como aluna na primeira série do Ensino Fundamental me apaixonei pela Matematica,
pois era a disciplina da qual mais gostava e julgava ser a mais divertida e interessante.
Porém, a partir da segunda série, o que era divertido e interessante se mostrou
complicado. Aprender matematica passou a ser sinbnimo de decorar a tabuada e repetir
diversos exercicios sobre 0 mesmo conteudo. Copiavamos os contetdos do quadro-
negro e faziamos listas de exercicios que eram resolvidas mecanicamente, porém,
compreender o que estava sendo feito, jamais. Lembro que uma das minhas professoras
dizia que quanto mais a gente repetisse mais a gente aprenderia e que mesmo sendo
dificil era necessario passar o conteldo, pois alguém havia inventado e estava no

contetdo programatico da escola.

Apo6s concluir a Educacdo Baésica, buscando compreender a matematica,
ingressei na faculdade, no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas com habilitacdo
integrada em Fisica, Matematica e Quimica do Centro Universitario UNIVATES em
Lajeado/RS, no qual, em 2009, obtive o grau de licenciada. Enquanto discente, tanto nas
disciplinas quanto nos estagios, pude perceber que o foco do curso era a criacdo de

atividades que facilitassem a compreensdo e despertassem o interesse do aluno.

! Neste trabalho utiliza-se o termo professora porque todos os sujeitos da pesquisa s&o do sexo feminino.

2 Tutora: é quem acompanha a postagem das atividades das alunas-professoras no ambiente virtual de
aprendizagem, esclarece duvidas, propde questionamentos, “faz a interlocug¢do entre as alunas-
professoras, o professor e o conteudo trabalhado em cada interdisciplina” (Severo, 2010).



Aproximadamente quarenta por cento das disciplinas do curriculo do curso tinham

como objetivo discutir qual a melhor maneira de ensinar, ou seja, como dar aula.

No segundo semestre de 2009, buscando entender como 0 sujeito constroi
conhecimento, cursei, como aluna PEC® do Programa de Pés-Graduacdo em Educacio
da UFRGS, a disciplina Aprendizagem e Estruturas do Conhecimento, ministrada pela
doutora Tania Marques, a qual me permitiu conhecer melhor a linha de pesquisa Sujeito
da Educacdo: conhecimento, linguagem e contextos. Em 2010 ingressei como aluna
regular de mestrado neste programa e tive a oportunidade de atuar como tutora no curso
de Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia da UFRGS/PEAD nas
interdisciplinas Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental | e Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental Il, com o professor Luiz Mazzei, sob a
coordenacdo do doutor Marcus Basso. Esta experiéncia foi fundamental para minha
constituicdo enquanto docente, bem como me possibilitou conhecer melhor como

funciona um curso de graduacao a distancia.

A partir desta experiéncia e durante as sessfes de orientacdo surgiram-me
algumas inquietacdes, sendo que uma delas era saber como professoras de anos iniciais
do ensino fundamental que cursaram pedagogia na modalidade a distancia ensinam
Matematica. Logo, meu problema de pesquisa pode ser assim formulado: Como
professoras de anos iniciais do Ensino Fundamental, que cursaram pedagogia na

modalidade a distancia, ensinam Matematica?

O objetivo da pesquisa foi investigar como professoras ensinam Matematica e,
para atingir este objetivo, me guiei por alguns questionamentos, 0s quais estdo descritos

no capitulo intitulado metodologia da pesquisa.

A hipotese inicial era de que, mesmo tendo cursado uma graduacdo planejada
com base em uma orientacdo construtivista, as professoras nem sempre seguem essa

orientagdo, apesar de, acreditarem que sim.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, o referencial teorico utilizado é a
Epistemologia Genética elaborada por Jean Piaget para explicar como o sujeito constroi

conhecimento. Segundo esta teoria, a explicacdo para a origem do conhecimento ndo

¥ PEC: Programa de Educago Continuada
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pode ser centrada apenas no sujeito, como postula o apriorismo, nem centrada apenas no
objeto, como postula o empirismo. Para a Epistemologia Genética, a explicacdo esta na
interacdo entre sujeito e objeto. Segundo Becker (2003, p. 14), a Epistemologia
Genética “[...] constitui-se em um poderoso instrumento de compreensdo do processo de
desenvolvimento do conhecimento humano e, por conseqiiéncia, do processo de

aprendizagem escolar”.

A dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No capitulo O ensino de
Matematica na perspectiva construtivista apresento a teoria que embasa este trabalho.
O capitulo tem trés sub-itens: Epistemologia genética e ensino de Matemaética, O
cotidiano da sala de aula, no qual abordo os modelos pedagdgicos epistemoldgicos
propostos por Becker (2001) para representar a relacdo entre ensino e aprendizagem
escolar e A Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, no qual comento o
ensino da Matemética nos anos inicias do ensino fundamental e os Parametros
Curriculares Nacionais/PCN’S. No segundo capitulo apresento um recorte da educagdo
a distancia, o que é o curso de pedagogia na modalidade a distancia da UFRGS e como

a matematica é abordada no curso.

O terceiro capitulo, intitulado Metodologia da Pesquisa, apresenta os sujeitos
desta pesquisa e como se deu a coleta de dados. No quarto capitulo os dados séo

apresentados e analisados a partir de seis categorias.

Nas consideracBes finais, respondendo ao problema central da pesquisa,
apresento reflexBes acerca do ensino de matemética nos anos inicias do ensino

fundamental e da formacdo docente.

Acredito que esta pesquisa seja relevante para a educacdo e principalmente para
0 ensino de matematica, pois permite repensar e refletir sobre a forma como a
matematica é abordada no curso de graduacdo em pedagogia na modalidade a distancia
e de que maneira influencia na forma como as alunas-professoras* ensinam matematica
para seus alunos, visando a futuramente contribuir na melhoria da educagcdo matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental. Nos cursos de Pos-Graduacdo da FACED/

UFRGS, vérias pesquisas estdo sendo realizadas na area de educacdo a distancia, tendo

* Alunas-professoras: terminologia especifica do curso, ja que as discentes atuam como docentes em sala
de aula.
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como sujeitos alunas-professoras que cursaram o curso de pedagogia na modalidade a
distancia da FACED/UFRGS, entre os quais, os trabalhos de Mariangela Kraemer Lenz
Ziede (2008), Alexandre Ramos de Araujo (2009), Denise Severo (2010) e Fabiana
Fattore Serres (2010).
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1. O ENSINO DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA
CONSTRUTIVISTA

Compreender é inventar, ou reconstruir atraves
da reinvencdo, e serd preciso curvar-se ante tais
necessidades se o que se pretende para o futuro, €
moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e
nado apenas de repetir (Piaget, 1984, p. 17).

Neste capitulo, que esta organizado em dois subcapitulos, é apresentada a teoria
que embasa este trabalho. No primeiro sdo apresentadas relagcdes entre 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem segundo a Epistemologia Genética e o ensino de
matematica. Ja no segundo sdo apresentados os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos

presentes no cotidiano escolar.

1.1 Epistemologia Genética e ensino de mateméatica

O presente trabalho tem como fundamentacdo tedrica a Epistemologia Genética
também conhecida como construtivismo, criada por Jean Piaget para explicar a génese
do conhecimento. Piaget ndo era pedagogo, nem deixou uma receita pronta de como
ensinar, mas sua teoria nos auxilia a compreender como o sujeito constréi conhecimento
0 que, sem davida, da pistas para aquele que ensina. De acordo com Becker (2009, p.
22):

Assim como Freud conceituou o inconsciente, Piaget conceituou o
consciente, investigando processos que o produzem: assimilag&o,
equilibracdo, abstracdo reflexionante, generalizagdo, tomada de
consciéncia, para, no final das contas, compreender como 0 ser

humano chega ao conhecimento universal e necessario ou como faz
ciéncia — objetivo eminentemente epistemoldgico.

Para a Epistemologia Genética, 0 sujeito ndo nasce com estruturas cognitivas
prontas como defende a concepcdo apriorista e nem é considerado uma folha de papel
em branco conforme a concepcdo empirista. Segundo Piaget (1987a, p. 387), “as
estruturas ndo estdo pré-formadas dentro do sujeito, mas constroem-se a medida das
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necessidades e das situagdes”. Na visdo construtivista, o aluno ndo deve ser considerado
alguém que apenas acumula informagdes, mas, sim, alguém que exerce papel ativo no
processo de construcdo do conhecimento. Cabe ressaltar que quando se fala da acdo do
sujeito, ndo se fala obrigatoriamente da manipulacdo de objetos materiais, mas de uma
operacdo que tem uma “finalidade, problematizada, que supBe uma dialética
‘pensamento-a¢do’ muito diferente de uma simples manipulacdo guiada, que tende

frequentemente a uma tarefa de constatagdo por parte do aluno” (Charnay, 1996, p. 43).

Piaget (1972, p. 1) diz que é um grande equivoco ignorar o papel da acdo em
educacdo matematica. “Particularmente com alunos jovens, atividades com objetos séo
indispensaveis para a compreensdo da aritmética, assim como das relacbes geométricas
(como foi o caso da matematica empirica dos egipcios)”. Para ele, € compreensivel a
resisténcia de professores a atividades que envolvem a experimentagdo, pois acreditam
“que verificacbes empiricas possam prejudicar o desenvolvimento da deducdo e da
racionalidade pura que caracteriza sua disciplina”. Piaget (Idem) afirma que ha dois
tipos de experiéncia, muito diferente uma da outra, com relacdo a acdo do sujeito: a
experiéncia fisica e a experiéncia l6gico-matematica. A primeira consiste em agir sobre
0 objeto para extrair caracteristicas suas, como cor e peso. Para Rangel (1992, p. 22), a
experiéncia fisica permite & crianga “descobrir as propriedades dos objetos [...] pela
abstracdo das acOes exercidas sobre ele”. Na experiéncia logico-matematica, “retira
informacdes, ndo das propriedades fisicas dos objetos particulares, mas das acdes atuais
(ou mais precisamente da sua coordenacao) executadas pelas criancgas sobre os objetos”
(Piaget, 1972, p. 1).

A experiéncia logico-matematica é fundamental para o desenvolvimento do

pensamento dedutivo. Piaget (1972, p. 2) afirma que é necessaria por dois motivos:

A primeira é que as operagdes mentais ou intelectuais, que participam
dos processos de raciocinio dedutivo subseqlientes, originam-se das
acOes. S8o0 acbes interiorizadas e, uma vez que tenham sido
interiorizadas e coordenadas, sera o suficiente. [...] A segunda razéo é
que as coordenacdes das acOes e a experiéncia l6gico-matematica,
enquanto se interiorizam, proporcionam a criacdo de uma variedade
particular de abstracdo que corresponde precisamente a abstracdo
I6gica e matematica.
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Ainda de acordo com Piaget (1972, p. 3), é muito importante que o professor
saiba que antes dos 7-8 anos aproximadamente, as acGes materiais e a experiéncia
I6gico-matematica se fazem necessarias para a crianca, que depois de 11-12 anos
aproximadamente, se torna possivel o pensamento abstrato e que, por volta das idades
de 7-8 anos e entre 11-12 anos, existe o periodo de desenvolvimento das operagdes
dedutivas espontineas que “permite a elaboracdo da logica elementar de classes e
relacdes, a construcao operatdria de toda a serie dos nimeros das nocdes de inclusao e
ordem, construcdo da nocdo de medida, etc.”. Neste periodo, como afirma Goulart
(1989), as operaces sao transformacdes reversiveis que podem resultar em inversées ou
reciprocidade (A corresponde a B e B corresponde a A). A crianga compreende cada
uma das formas de reversibilidade, mas ndo as coordena. As operacOes que se
constituem neste periodo sdo: as operacdes logicos-matematicas, que partem do objeto,
como por exemplo, organizar objetos em classes, e as operagdes infralégicas que se

referem as conservacdes fisicas, como por exemplo, conservagdo do peso e volume.

Para Piaget (1972), os periodos do desenvolviemnto cognitivo sdo dados
importantes que deveriam ser utilizados pelo professor. Ele destaca que alguns
professores podem ensinar criancas pequenas com métodos baseados apenas na
transimissdo verbal, mas, com certeza, se isso ocorrer, havera um certo nimero de
fracassos. A crianca precisa re-inventar a matematica e, para isso, o professor ndo pode

ser alguém que passa a licdo, mas, sim, aquele que:

[...] organiza situagbes que dardo origem, na crianga, ao desejo de
saber e buscar solugdes, mantendo tal comportamento por meio de
arranjos adequados. A crianga pode ter dificuldades em suas tentativas
para compreender certas ideias. O procedimento com uma
metodologia ativa ndo deveria ser corrigi-la diretamente, mas sugerir
contra exemplos nos quais as novas explora¢fes conduzirdo a crianga
a corrigir-se por si propria (Idem, p. 4).

Piaget (1984) afirma que existem mal-entendidos que reduzem a eficacia das
experiéncias realizadas e salienta dois deles. Afirma que o primeiro se refere ao receio
que o professor tem de anular seu papel, quando as experiéncias visam a que 0 aluno
tenha total liberdade para manipular e testar. Para Piaget, mesmo que o aluno tenha
liberdade, o professor continua indispensavel para propor questionamentos e contra-
argumentacoes. O segundo se refere ao fato de que o docente precisa estar informado
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também sobre o desenvolvimento psicolégico da crianca e ndo apenas sobre o
conhecimento da sua ciéncia. Piaget (1984, p. 16) cita, como exemplo, o0 ensino da
Matematica moderna “que constitui progresso verdadeiramente extraordinario em
relacdo aos métodos tradicionais” porém ¢é prejudicado pela forma como o contetido é

apresentado ao aluno.

De nada vale trabalhar com experimentagdo em sala de aula se esta for utilizada
de maneira equivocada. A experimentacdo deve ser feita pelo aluno e ndo pelo
professor. Segundo Piaget (1984), se matematicos e psicologos trabalhassem juntos,

muito se poderia esperar para a:

[...] elaboracdo de um ensino moderno e n&do tradicional da
matematica de mesmo nome, e que consistiria em falar a crianca a sua
linguagem antes de lhe impor uma outra ja pronta e por demais
abstrata, e sobretudo levar a crianca a reinventar aquilo de que é
capaz, ao invés de se limitar a ouvir e repetir (p. 16).

Em suma, a crianga e o adolescente serdo muito mais capazes de compreender o
que estdo fazendo se agirem. O professor, “conhecendo as estruturas de pensamento
subjacente que a crianga possui” (Idem, p. 5), investigando o que o aluno sabe e sua
forma de pensar, tera muito mais condi¢des de propor discussdes em sala de aula,
organizar trabalho em equipe e propor atividades que despertem a curiosidade do aluno

e 0 gosto pela matematica.

1.2 O cotidiano da sala de aula

Para representar o ensino e a aprendizagem escolar, ou seja, a sala de aula,
Becker (2001) afirma que existem trés modelos pedagdgicos: pedagogia diretiva,
pedagogia ndo-diretiva e pedagogia relacional. Becker apresenta estes modelos no
seguinte quadro:
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Comparacéo dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos®

Epistemologia Pedagogia
Teoria Modelo Modelo Teoria
Empirismo S0 A&P Diretiva
Apriorismo S=0 A=P Néo- Diretiva
Construtivismo S0 AsP Relacional

O primeiro modelo, pedagogia diretiva, é baseado no modelo epistemoldgico
denominado empirismo. Neste modelo, o professor espera que os alunos fiqguem em
siléncio absoluto para iniciar a aula que é baseada na transmisséo de conhecimento. Para
esse professor, 0 aluno ndo possui conhecimento, € uma folha de papel em branco. O
papel do aluno é passivo e reprodutor de conteudo, ou seja, o professor age sobre o

aluno, reduzindo o aluno a passividade ou, no maximo, a um repetidor.

O empirismo é caracterizado pela crenca de que o conhecimento é tansmitido
através do meio. O professor acredita que o conhecimento pode ser transmitido para o
aluno através da escrita, de gestos e da exposicdo oral dos conteudos. Becker (2001)
apresenta um exemplo de professor empirista que trabalha da seguinte forma: exp6e o
contetdo dando o conceito pronto para o aluno e na sequéncia uma lista extensa de
exercicios que se resumem a seguir o modelo. Para esse professor, quanto mais o aluno

repetir, mais ele aprendera. Segundo Becker (2001, p. 18):

A pedagogia legitimada pela epistemologia empirista configura o
préprio quadro da reproducdo da ideologia; reproducdo do
autoritarismo, da coagdo, da heteronomia, da subserviéncia, do
siléncio, da morte da critica, da criatividade, da curiosidade. Nesta
sala de aula nada de novo acontece: velhas perguntas sdo respondidas
com velhas respostas.

> BECKER, Fernando. Modelos Pedagégicos e Modelos Epistemoldgicos. In: Educagéo e construcao do
conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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Segundo a pesquisa desenvolvida por Becker, Epistemologia do Professor: o
cotidiano da escola, 0 modelo epistemoldgico empirista predomina na pratica docente.
A partir desta constatacdo, muito bem descrita por Becker (2002b), comecei a me
questionar sobre a pratica docente das alunas-professoras que cursaram pedagogia na
modalidade a distancia. Serd que entre elas também predomina uma pedagogia

empirista?

Na pedagogia ndo-diretiva, que tem base no apriorismo, o professor acredita que
o0 aluno ja traz consigo o conhecimento, que o seu papel é de facilitador e que deve ficar
apenas observando e intervir o menos possivel. Para Becker (2001, p. 21), “o professor
imbuido de uma epistemologia apriorista — inconsciente na maioria das vezes — renuncia
aquilo que seria a caracteristica fundamental da acdo docente: a intervencdo no processo

de aprendizagem do aluno”.

O apriorismo € representado pela teoria da Gestalt ou Psicologia da Forma, que
tem como ponto central o estudo da percepgdo. A Gestalt explica o processo de
aprendizagem por insight, termo que significa dar-se conta, como se de repente surgisse

a solucdo de um problema.

Em suma, para o apriorismo, modelo epistemolégico no qual é baseada a
pedagogia nao-diretiva, 0 sujeito, ao nascer, ja traz consigo o conhecimento. Um
exemplo muito utilizado no senso comum e até por alguns docentes é: “se € bom em
algo, puxou pelo pai”. Acredito que professores que baseiam sua pratica neste modelo
julgam que as dificuldades apresentadas por alguns alunos ndo podem ser superadas, ja
que consideram que o conhecimento é herdado.

O terceiro modelo apresentado por Becker (2001, p. 23) refere-se a pedagogia
relacional. A epistemologia que fundamenta este modelo € a interacionista e a teoria que
a sustenta € a Epistemologia Genética, conhecida como construtivismo. Construtivismo
porque considera que o individuo ndo nasce com o conhecimento, mas 0 constroi
através da interacdo com o meio fisico e social. Logo, neste modelo, o professor
acredita que so ocorrerd aprendizagem através da interacdo, que o aluno so “construira
algum conhecimento novo se agir e problematizar a sua a¢ao”. Para Piaget (1987a, p.

423):
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[...] as relagBes entre sujeito e 0 seu meio consistem numa interacdo
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento
dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado
diferenciado; e € desse estado que derivam dois movimentos
complementares, um de incorporacdo das coisas ao sujeito, o outro de
acomodacao as proprias coisas.

Piaget (1984, p. 34) afirma que se o objetivo da educagdo ¢ “formar individuos
capazes de criar ¢ de trazer progesso a sociedade de amanha”, a educagao ndo pode se
basear na simples repeticdo e na crenca de que 0 sujeito ja possui estruturas prévias ao
nascer. O conhecimento € resultado da acdo e, como afirma Becker (2009, p. 35),
“enquanto o aluno ndo agir por si mesmo, por assimilagdes e acomodagdes,
reflexionamentos e reflexdes e tomadas de consciéncia, havera tdo somente ilusdo, mas

ndo aprendizagem”.

Em uma aula baseada no modelo da pedagogia relacional, ao abordar um
conteddo, o professor apresenta ao aluno algum material que tenha significado para ele,
permite que explore, manipule, formule hipdteses, teste, além de promover a troca de
ideias e o didlogo através de questionamentos desafiadores. De acordo com Becker
(2001, p. 28), “o resultado dessa sala de aula ¢ a construgdo e a descoberta do novo, é a
criagdo de uma atitude de busca e de coragem que essa busca exige. Essa sala de aula
ndo reproduz o passado pelo passado, mas debruca-se sobre o passado porque ai se

encontra o embrido do futuro”.

Embora a intencdo de alguns professores seja a de serem construtivistas, o que
se percebe é que ndo hd uma clareza sobre tal concep¢do. Algumas docentes pensam
que, ao levar um jogo para a sala de aula, por exemplo, estdo proporcionando a
construcdo do conhecimento pelo aluno. No entanto, ao se analisar como conduzem a
proposta, ha evidéncias de que a abordagem se da de uma forma apriorista ou empirista,
na medida em que ou deixam o aluno jogar sozinho ou direcionam todo o desenrolar do

jogo.
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1.3. Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental

Aprender é proceder a uma sintese indefinidamente
renovada entre a continuidade e a novidade
(Inhelder, Bovet e Sinclair 1977, p. 263).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998, p. 19), o

ensino de matematica geralmente:

[...] provoca duas sensagBes contraditérias, tanto por parte de quem
ensina, como por parte de quem aprende: de um lado, a constatacdo de
gue se trata de uma area de conhecimento importante; de outro, a
insatisfacdo diante dos resultados negativos obtidos com muita
frequéncia em relagdo a sua aprendizagem.

Os resultados obtidos em avalia¢Ges realizadas com alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental apontam para a necessidade de mudancas no ensino de matematica,
n&o apenas no que ensinar, mas também no como ensinar. A prova ABC®, realizada com
alunos que concluiram a segunda série (terceiro ano) do ensino fundamental em 2010,
mostra que apenas 42,8%’ das criancas aprenderam o minimo que era esperado no
conteddo de matematica. A prova ABC avaliou o conhecimento dos alunos em adicéo e
subtracdo e resolucdo de problemas, sendo realizada por 6000 alunos de escolas
publicas e privadas do Brasil.

Acredito que este resultado seja fruto de um ensino de matematica, muitas vezes,
baseado na transmissdo de contetidos ou informacgdes, no qual o aluno € um mero
espectador, que ouve o que o professor diz e resolve inimeros calculos de maneira

mecénica. Concordo com Caruso (2002, p. 18) quando diz que:

® Prova ABC: Avaliacio Brasileira do Final do Ciclo de Alfabetizaco.

" Conforme portal do MEC. Fontes: Prova ABC; Todos Pela Educagdo; Ibope; Fundagdo Cesgranrio; INEP.
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16479 . Acesso em
13/11/2011. e http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/maus-resultados-na-prova-abc-refletem-ma-qualidade-da-
educacao-infantil-afirmam-educadores Acesso em 13/11/2011.
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[...] rotineiramente, o evento aula de matematica reduz-se & exposi¢éo
oral feita pelo professor de um contetdo, por ele escolhido, a ser
vencido em um tempo pré-definido. O mestre usa, em sua prelecéo,
técnicas e procedimentos padrdes, seguindo quase que religiosamente,
isto &, sem questionar o que € disposto no livro texto. E, mais
importante do que tudo, direciona seu trabalho para um aluno padréo
por ele imaginado, que ndo coincide com o aluno real que esta sentado
a sua frente.

Dessa forma, 0 aluno nao vé sentido no que esta sendo proposto, e, para ele, aula
de matematica nada mais € do que decorar formulas e repetir procedimentos de maneira
mecanica. Ele repete sem questionar ou refletir sobre o que esta fazendo. De acordo
com os Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998, p. 31) essa € uma préatica
ineficaz, pois considera que “a reproducdo correta pode ser apenas uma simples

indicacdo de que o aluno aprendeu a reproduzir, mas ndo apreendeu o contetido”.

Kamii (2005, p. 11) afirma que “Piaget demonstrou cientificamente que cada
crianga constréi ou cria 0 conhecimento matematico interiormente (de dentro para
fora)”. Para isso, a crianca precisa ser desafiada a resolver problemas, ser questionada e
também questionar. E fundamental o professor ter conhecimento mateméatico, dominar o
conteddo que vai abordar, mas ndo é suficiente. Ele precisa conhecer o aluno, como ele
constroi o conhecimento e porque é importante que aprenda matematica. Segundo 0s

Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998, p. 26):

[...] o ensino de Matemaética prestard sua contribuicdo a medida que
forem exploradas metodologias que priorizem a criacdo de estratégias,
a comprovacdo, a justificativa, a argumentacdo, o espirito critico, e
favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a
autonomia advinda do desenvolvimento da confianca na propria
capacidade de conhecer e enfrentar desafios.

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil 1998, p. 30) dizem que €
importante o professor conhecer a histéria dos conceitos matematicos. Trabalhamos
com conceitos, férmulas, mas de onde e como surgiram? Ao trabalhar com o aluno, o
professor deve trabalhar a matematica “como ciéncia que ndo trata de verdades eternas,
infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre aberta & incorporacdo de

novos conhecimentos”.
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Se buscarmos na histéria da matematica o porqué de certos conceitos, € possivel
observar que foram elaborados a partir da necessidade de resolver problemas, sejam
estes vinculados com outras ciéncias, pela curiosidade de uma pessoa ou de um povo; e
um exemplo é um dos problemas resolvidos por Tales, que consistia em saber como
medir a altura de uma pirdmide. Na Grécia antiga, Tales foi o primeiro a anunciar
resultados sobre objetos matematicos. Segundo Gued;j (2006, p. 35), Tales “nao tratou
muito de ndmeros, interessou-se principalmente pelas figuras geométricas,
circunferéncias, retas, triangulos”. Com o desenvolvimento das atividades humanas,
surgiu a necessidade de contar. Para representar as quantidades, por exemplo, quantas
ovelhas havia em um rebanho, inicialmente usavam-se desenhos nas cavernas,
pedrinhas, n6s em cordas, etc. Com o surgimento do comércio e a necessidade de
registrar quantidades cada vez maiores, a maneira de contar e representar foi se
aperfeicoando. Segundo Dante (2007, p. 14), “os egipcios por volta de 3000 a.C
registravam quantidades usando simbolos relacionados a imagens familiares a eles”.
Para Charnay (1996, p. 37), a matematica se constrdi atraves de perguntas que dao

origem a outras questdes. Ele afirma que:

[...] as ferramentas ou nogOes elaboradas em uma determinada época
ocorrem, com efeito, em um contexto cultural, sécio-econdmico...,
que ndo é aquele em que vivem nossos alunos. Resta dizer que sdo 0s
problemas que lhe deram origem, os que tém dado sentido a
matematica produzida. Esta é, talvez, a principal licdo que deve ser
levada em conta no ensino.

Conhecer a historia da matematica é importante para que o aluno possa fazer
relagcbes sobre qual sua aplicabilidade e utilidade na vida cotidiana. Segundo Becker
(2002a, p. 8), “Por que os alunos de matematica tém que aprender raiz quadrada sem
jamais saber que tipo de problema foi resolvido na histéria da humanidade com esse
expediente: seu significado e sua serventia?”. Mas isso ndo significa que devemos
trabalhar sé histéria da matematica, ou seja, passar para o aluno quem e por que criou
tal conceito e em seguida a técnica de resolver. E importante que o contetido abordado

faca sentido para o aluno. Por exemplo, ao invés de aprender uma formula para calcular
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o mmc?, que n&o se sabe o que é ou para que Serve, trazer um problema que envolva o

mmc e dai ensinar e discutir a técnica.

Os PCN’s (Brasil, 1998) destacam que 0s conceitos matematicos devem ser
abordados a partir de situagdes problemas em que o aluno precisa criar estratégias para
resolver e que estejam relacionados a realidade do aluno e em conexao com a historia.
Ainda enfatizam que a historia da matemética pode ser um importante instrumento de
ensino e de aprendizagem para explicar historicamente a evolucdo da producdo do

conhecimento matematico, afirmando que:

Ao revelar a Matematica como uma criagdo humana, ao mostrar
necessidades e preocupagdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos historicos, ao estabelecer comparagdes entre 0s conceitos e
processos matematicos do passado e do presente, o professor tem a
possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do
aluno diante do conhecimento matematico (Idem, p. 30).

Assim como a historia da matematica, conceitos importantes como geometria
muitas vezes ndo s&o trabalhados em sala de aula nos anos iniciais do ensino
fundamental, talvez pelo fato de os professores ndo se sentirem preparados e ndo terem
dominio do contetdo para o abordarem. Talvez porque durante sua formacdo ndo

tenham aprendido ou porque foi trabalhado superficialmente.

E o que é aprender matematica? Sera que 0s nossos alunos pensam que vao para
a escola para aprender matematica? Marques® (2010) diz que “quando era crianca,
pensava que se ia para a escola para tirar boas notas e passar de ano e ndo para
aprender”. Acredito que 0s alunos pensam assim também. De acordo com os PCN’s
(Brasil, 1998, p. 41), aprender matematica “deve ser mais do que memorizar resultados
dessa ciéncia e que a aquisicdo do conhecimento matematico deve estar vinculada ao

dominio de um saber fazer matematica e de um saber pensar matematico”.

As ideias que os alunos apresentam em sala de aula muitas vezes nao sao
valorizadas pelo professor e o aluno sente-se desmotivado ao se deparar com formulas

que ndo fazem sentido nenhum para ele, além de ndo conseguir perceber qual a sua

& Minimo multiplo comum.

° Anotagdo de aula, feita no dia 15 de setembro de 2010, no seminario avancado O Juizo Moral na
Perspectiva Piagetiana - FACED/ UFRGS.
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relagdo com o cotidiano. Nesta situacdo, o aluno realiza as atividades de forma
mecéanica. Para Piaget (1974b), os conhecimentos matematicos ndo sdo considerados
acabados e, sendo assim, a matematica ndo pode ser transmitida de um professor que

fala para um aluno que ouve.

Segundo o senso comum e inclusive para alguns professores, aprender
matematica baseia-se em praticar, ou seja, quanto mais exercicios o aluno fizer sobre o
mesmo assunto, mais ele aprendera. Na pesquisa desenvolvida por Becker (2010, p.

293), intitulada Epistemologia do professor de matematica, para muitos professores:

Aprender matematica na escola serve tanto para trabalhar num
supermercado, aprender a somar, dividir, multiplicar, continuar
estudando, fazer faculdade, preparar-se para um concurso, passar de
ano, comprar no armazém, dar troco no onibus ou metr6, fazer
compras, quanto para aprender a raciocinar, a desenvolver o
pensamento l6gico, a organizacgdo pessoal, fazer pensar, alfabetizar-se
para 0 mundo moderno, ajudar a formar o cidaddo do novo mundo,
ajudar a crianga a ter orientacdo temporal, espacial, ajudar a formar a
capacidade de trabalhar com ideias, fazer relagcBes, conquistar
coeréncia de pensamento, clareza e organizacdo das acOes, aprender
fisica, quimica, outras ciéncias, para ser alguém.

Ainda de acordo com 0 senso comum, matematica é raciocinio e por isso o
aluno precisa pensar. Mas serd que repetindo o aluno esta pensando? O que € esse

pensar para o professor?

Enquanto discente na graduacdo, cursei duas disciplinas intituladas Prética de
Ensino de Matematica 1 e Prética de Ensino de Matematica 3. Ambas tinham como
objetivo refletir sobre as dificuldades e facilidades do ensino de matematica e a
elaboracdo de planos de aula. A maioria dos graduandos que faziam as disciplinas ja
atuava como docente. No decorrer destas disciplinas pude perceber que quem ja atuava
em sala de aula, muitas vezes, apontava apenas dificuldades em relacdo ao ensinar
matematica. Afirmavam que 0 tempo era pouco para se cumprir o conteddo
programatico de cada série, que as turmas tinham um grande nimero de alunos, que nao
tinham tempo para planejar aulas com mais qualidade, em fungdo de darem aula para
mais de uma série e mais de uma escola, que os alunos ndo entendiam nada, que havia

muito barulho na sala de aula, além de reclamagdes de salario. Outros ainda diziam que
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“dar aula é muito facil, tem tudo no livro didatico, é s6 indicar as paginas para 0s

alunos realizarem as atividades e pronto”.

Este relato permite saber um pouco sobre como é o ensino da matematica em
algumas escolas. Acredito que uma das dificuldades apontadas por este grupo, que € o
grande numero de conteudos nas listas programaticas de cada série, seja um dos
motivos que levam os alunos a chegarem a série seguinte e terem dificuldades em
alguns conteddos, por ndo terem construido nog¢bes que, muitas vezes, servem de base
para outras e ouvem o professor dizer: “Como ndo sabem? 1sso vocés deveriam ter visto

’

na séerie anterior.’

Outro ponto importante é que, muitas vezes, o professor adota o livro didatico
como sendo o seu planejamento. Trabalham, entdo, apenas o que esta no livro,
desconsiderando muitas vezes as ideias que 0s alunos tém e ndo relacionando a
matematica com seu o dia-a-dia. Para os Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil,

1998, p. 12) a matematica:

[...] desempenha papel decisivo, pois permite resolver problemas da
vida cotidiana, tem muitas aplicacGes no mundo do trabalho e
funciona como instrumento essencial para a construcdo de
conhecimentos em outras areas curriculares. Do mesmo modo,
interfere fortemente na formacdo de capacidades intelectuais, na
estruturacdo do pensamento e na agilizacdo do raciocinio dedutivo do
aluno.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, o conteldo de matematica, sequndo 0s
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998), esta organizado em blocos: nimeros
e operacOes (Aritmética e Algebra); espaco e formas (geometria); grandezas e medidas
(Aritmética, Algebra e Geometria); tratamento da informagc&o (Estatistica, Combinatoria
e Probabilidade).

Para os PCN’s (Brasil, 1998, p. 32), ndo ha uma unica, correta e melhor maneira
de ensinar matematica, ou seja, ndo existe uma receita pronta, mas existem diversas
possibilidades de trabalho em sala de aula, e, para o professor, se faz importante

conhecé-las para a construgdo da sua prépria préatica docente.
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2. EDUCACAO A DISTANCIA E O PEAD

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender (Freire, 1996, p. 12).

Levando em consideragdo que o0s sujeitos desta pesquisa sdo professoras com
formacdo na modalidade a distancia, apresento a seguir um breve comentério sobre a
educacdo a distancia, o que é o curso de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura na

modalidade a distancia da UFRGS e como a matematica foi abordada no curso.

Falar em cursar um curso de graduacao ja ndo significa mais ter aulas 100% na
modalidade presencial. Salas de aula estdo dando lugar a ambientes virtuais de

aprendizagem. Segundo Moran (2003, p. 1):

Educacéo a distancia ndo é um "fast-food" em que o aluno se
serve de algo pronto. E uma pratica que permite um equilibrio entre as
necessidades e habilidades individuais e as do grupo - de forma
presencial e virtual. Nessa perspectiva, €& possivel avancar
rapidamente, trocar experiéncias, esclarecer duavidas e inferir
resultados.

Moore (2008) destaca que existem cinco geracfes de educacdo a distancia. A
primeira geracdo é a da correspondéncia, surgida no final do século XIX. No Brasil, o
ensino por correspondéncia surgiu em 1904 com a oferta de formacéo na area técnica
por instituices privadas. Com a televisdo e o radio, no inicio do século XX, surge a
segunda geracao, com a realizacdo de programas educacionais e o telecurso. A terceira
geracdo de EAD tem como destaque o0 uso de tecnologias da informacdo e comunicacgéo
(TICs). Essa geracdo é marcada pelo uso da videoconferéncia. Ao invés de receberem
apenas material impresso, os alunos se reinem em uma sala para assistir a uma aula
gravada pelo professor. Este periodo também é marcado pelo surgimento das
universidades abertas. A quarta geracdo de EAD surge na década de 80 com a
teleconferéncia, um grande diferencial na educacdo a distancia. Com este novo modelo,
alunos e professores podem fazer trocas em tempo real, mesmo estando em lugares
diferentes. Ja a quinta e Ultima geragdo citada por Moore (2008) é a das aulas virtuais

através de computador e internet.
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2.1. Curso de Graduagdo em Pedagogia - Licenciatura na Modalidade a
Distancia/PEAD

O Curso de Graduagdo em Pedagogia — Licenciatura, na modalidade a distancia,
oferecido pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul/lUFRGS, no periodo de 2006 a 2011, foi voltado para professores em exercicio na
rede publica de ensino e que ndo possuiam formacdo em nivel superior. Ele ocorreu em
parceria com a Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC, através de seu Centro de
Educacdo, e com cinco municipios do Rio Grande do Sul: Alvorada, Gravatali,
Sapiranga, Sao Leopoldo e Trés Cachoeiras. As aulas ocorreram na modalidade a
distdncia com alguns encontros presenciais, conforme organizacdo do plano de ensino

do curso.

Segundo Carvalho, Nevado e Bordas (2006, p. 19), “a fim de efetivar os
principios de integracdo e interdisciplinaridade, o curriculo do curso esta organizado em
torno de idéias-fonte que constituem os eixos tematicos que agregam e articulam em
cada semestre os conhecimentos especificos, tedricos e praticos”. O curso foi dividido
em nove eixos, sendo compostos por interdisciplinas e seminario integrador. Para Ziede
(2008):

A ideia geradora deste curriculo é trabalhar de forma interdisciplinar.
As interdisciplinas® como sdo chamadas no curso, agregam e
articulam os conhecimentos especificos tedricos e praticos em cada
eixo. Essa articulagdo é feita no planejamento dos Enfoques
Tematicos, realizado em conjunto pelos professores, na elaborag¢do do

material didatico especifico, e nos Seminarios Integradores previstos
em cada um dos eixos/semestres.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do curso, teve como modelo

pedagdgico a pedagogia relacional, cujo modelo epistemoldgico é o construtivismo.

10 «As interdisciplinas compreendem a abordagem de um tema amplo, que contém inGmeras
possibilidades de enfoques tematicos e teorico-praticos. E, sobretudo, uma area mais ampla ao trazer
perspectivas diferenciadas sobre um mesmo tema” (Carvalho, Nevado e Bordas, 2006, p. 19).
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Acredito que, da forma como o curso foi proposto, as alunas-professoras tiveram
a oportunidade de repensar sua pratica pedagdgica, de criar propostas de atividades e
aplica-las em sala de aula, discutindo os resultados. Considero a troca de experiéncias

fundamental para tornarem mais rica a sua pratica docente.

2.2. A mateméatica no PEAD

No PEAD, a matematica foi abordada em trés interdisciplinas, sendo uma
obrigatoria e duas eletivas. Sdo elas, respectivamente: EDUAD 016 - Representacao do
Mundo pela Mateméatica, EDUADO54 - Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental | — A e EDUADO055 - Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
In-A.

No eixo IV, em 2009/1, as alunas-professoras tiveram a interdisciplina
obrigatoria EDUAD 016 - Representacdo do Mundo pela Matematica. Esta
interdisciplina teve como ementa: “O desenvolvimento psicogenético das nogdes
I6gicas elementares, espaciais e numéricas dos alfabetizandos. O curriculo, a
organizacdo do ensino nas séries iniciais e a construgdo das primeiras aprendizagens
matematicas.” Em 2010 ocorreram as interdisciplinas eletivas. No primeiro semestre
letivo ocorreu a interdisciplina EDUADO54 - Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental 1 — A e no segundo semestre letivo a segunda interdisciplina eletiva

EDUADOQ55 - Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental 11 — A.

Todo o trabalho desenvolvido nas interdisciplinas eletivas foi realizado em um
ambiente virtual de aprendizagem através da ferramenta eletronica PBWORKS™. Esta
ferramenta possibilita aos professores, alunas-professoras e tutoras acompanhar todo o
trabalho que é desenvolvido nas interdisciplinas. Cada uma das interdisciplinas possuiu
um pbworks especifico com acesso permitido apenas para pessoas autorizadas pela
administracdo do curso. No pbworks da interdisciplina as alunas tiveram acesso as

atividades propostas, aos materiais de apoio e ao espago para duividas gerais. A

1 pbworks: ferramenta eletrénica que permite criar paginas, editar, compartilhar arquivos e gerenciar
tarefas na web, facilitando o trabalho em conjunto de forma mais eficaz e produtiva.
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interdisciplina EDUADO55 contou ainda com quatro espagos denominados: plano de
ensino, davidas gerais, trabalhando juntas e dividindo descobertas.

Nas interdisciplinas eletivas, as alunas-professoras inicialmente eram
questionadas sobre o porqué da sua escolha em cursar as interdisciplinas eletivas de
matematica, se havia algum contetdo que gostariam de trabalhar e o que entendem por
matematica. As respostas eram diversas e tinham em comum o fato de buscarem sanar

suas dificuldades a fim de enriquecer a préatica docente.

As atividades propostas para as alunas-professoras basearam-se no trabalho com
reportagens, objetos de aprendizagem e videos da TV Escola. Todas as atividades
propostas levaram em consideracdo os objetivos do curso de criar materiais que possam
ser utilizados pelas alunas-professoras em sala de aula e propiciassem a oportunidade de
criar seus proprios materiais. As atividades eram propostas visando a elaboragdo de
projetos de atividades para aplicacdo em sala de aula, propiciando a troca de
experiéncias, o didlogo e a cooperagéo.

Os objetos de aprendizagem mencionados anteriormente sdo objetos
desenvolvidos especificamente para as interdisciplinas e foram elaborados e criados por
uma equipe composta por vinte professores e estudantes de matemética sob a
coordenacdo do doutor Marcus Basso™®. Segundo Basso (2008, p. 1), “existiu uma
preocupacdo, no momento da criacdo dos materiais, em implementar atividades
baseadas nos conhecimentos ja existentes e nas atividades que estas alunas-professoras

desenvolviam em suas salas de aula.” Segue exemplo de um objeto de aprendizagem.

12 professor do Instituto de Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Obijeto 4:
ATIVIDADE

Objetivo: Discutir valores de atributos e determinar o conjunto a que pertencem objetos com mais de um

atributo e nao estruturados.

Notas para o professor

O professor devera providenciar
objetos diversificados, de
preferéncia  encontrados  na
escola, tais como: balde,
vassoura, pano de limpeza,
cinzeiro, vaso, vidros, copos
pléasticos, copos de vidro, xicara
de cafezinho, lapis, caneta, giz,
apagador, pedras, etc.

AVALIACAO
Registrar quando uma resposta
de classificagdo resultar de
discussao.

Desenvolvimento

Dar o maior nimero possivel de objetos a cada grupo de 5 criangas
e pedir para que formem o maior nimero de conjuntos que
conseguirem e discutam os critérios de classificagdo. Incentivar a
formacg&o de novos conjuntos e acompanhar a discussao.

Exemplos de conjuntos que podem ser formados com os objetos
descritos ao lado e problemas:

Objetos de madeira: vassoura, lapis, apagador.

A vassoura tem madeira e palha — pode ficar
neste conjunto?
O apagador tem madeira e feltro — qual a parte
mais importante?

Duvidas:

Objetos de plastico: balde, copos.

O balde tem alga de metal — pode ficar neste
conjunto?
O que é mais importante num balde?

Problema:

Objetos que servem para escrever: lapis, caneta, giz.

Pode-se riscar no chdo com algumas pedras.
Elas deverdo fazer parte desse conjunto?

Problema: Etc..

Todas as atividades realizadas eram comentadas pelas tutoras, que faziam

intervencdes e questionamentos com o objetivo de auxiliar as alunas-professoras a

construir conhecimento. Segundo Marques (2008, p. 25):

[...] de que maneira o professor pode ajudar o aluno ou adolescente a
construir conhecimento? Auxiliando o processo de acdo, fazendo
interrogacOes, oferecendo oportunidades para repensar, auxiliando a
estabelecer relagbes entre as coisas novas que se oferecem e 0s
conhecimentos que ja possui. Principalmente transformando em
pergunta algo que tendemos a expor. O esforco de responder é um
momento ativo que leva a construcdes.

Estas atividades também eram compartilhadas com os colegas, que podiam dar

sugestdes e propor questionamentos.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

A experimentagcdo serd tanto mais proveitosa
qguanto mais dados imprevistos ela apresentar
(Inhelder, Bovet e Sinclair, 1977, p. 33).

Neste capitulo sdo apresentados os sujeitos da pesquisa e a 0s procedimentos
para a coleta de dados. A pesquisa investigou como professoras dos anos inicias do
ensino fundamental, que se formaram em um curso de pedagogia a distancia, ensinam

matematica.

3.1. Sujeitos

Em um primeiro momento se tinha como objetivo realizar a coleta de dados
apenas com alunas-professoras que haviam cursado as duas interdisciplinas eletivas de
matematica, que eram 17 de 332 alunas que cursaram o PEAD. Foi realizado contato
por correio eletrdbnico com uma mensagem explicativa acerca dos objetivos da pesquisa,
convidando as 17 alunas-professoras para participarem como sujeitos. Todas as alunas-
professoras responderam a mensagem se disponibilizando a colaborar com a pesquisa,

porém apenas uma estava atuando em sala de aula.

Em funcdo disto, a mensagem foi enviada para as demais alunas que cursaram
apenas uma das interdisciplinas eletivas e novamente apenas duas alunas responderam
que estavam atuando em sala de aula. Em funcéao da dificuldade de encontrar sujeitos, o
que foi uma surpresa, foi enviada uma mensagem para as alunas do pélo de Séo
Leopoldo, tendo como retorno mais trés alunas com atividade de docéncia, totalizando
seis sujeitos. Foi realizado contato com as quatro escolas em que atuam as docentes que
prontamente permitiram que fossem realizadas as observacdes. Apds o0 aceite, uma das
alunas teve problemas de saude na familia e entrou em licenca saude e a outra
professora assumiu a coordenacdo pedagdgica de uma escola, o que as afastou da

pesquisa.
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Por isso, a coleta de dados foi realizada com quatro professoras que atuam na
educacao basica, nos anos iniciais do ensino fundamental, que cursaram o curso de
graduacdo em pedagogia na modalidade a distancia da UFRGS e participaram de uma
das interdisciplinas eletivas de matematica intituladas Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental 1-A e Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental 11-A. As
docentes, sujeitos desta pesquisa, atuam na rede publica de ensino em municipios da
regido metropolitana de Porto Alegre. As quatro professoras e a direcdo das escolas em
que atuam assinaram um termo de consentimento informado, que segue em apéndice.
Os nomes das professoras e das escolas serdo mantidos em sigilo, sendo que as docentes
serdo identificadas por letras do alfabeto. O quadro a seguir apresenta o ano no qual as

docentes atuam.

Sujeito Ano em que atua
Professora A 4° ano do ensino fundamental
Professora B 2° ano do ensino fundamental
Professora C 3° ano do ensino fundamental
Professora D 2° ano do ensino fundamental

3.2.  Coleta de dados

Para a realizacdo da coleta de dados, foi feito contato com cada uma das quatro
professoras a fim de combinar as observagdes. Algumas observacdes precisaram ser
remarcadas em funcdo de greve, programacao especial da escola ou motivos de salde.

A coleta de dados se deu através de observacdo das aulas. Foram observadas
somente as aulas nas quais as professoras trabalhavam com matematica. As observagdes
ndo aconteceram diariamente, j4 que as professoras nao trabalham todos os dias com
matematica. Com duas delas, as observacdes foram realizadas uma vez por semana e
com as outras duas, duas vezes por semana. O periodo de observacao se deu de maio de
2011 até inicio de julho de 2011. Foram observadas cerca de nove aulas de cada sujeito,

totalizando 36 observacdes de aproximadamente uma hora e trinta minutos cada. Em
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agosto e setembro tambeém foram realizadas algumas observages, a fim de
complementar os dados coletados. Cabe destacar que é importante que se fagca mais de
uma observacdo a fim de que o sujeito da pesquisa se sinta a vontade e se acostume com
a presenca do pesquisador. De acordo com Tura (2003, p. 193), quando se mantém
contato direto com alunos e professores ¢ importante permanecer “por um longo periodo
de tempo no campo de investigacdo como forma de garantir a validade interna da

pesquisa’”.

Em suma, as observagdes aconteceram em escolas diferentes, com alunos e
professoras diferentes. Ao longo das observac6es ndo foram realizadas intervengdes por
parte da pesquisadora que, em algumas observacdes, ficava no fundo da sala de aula e
em outros momentos era convidada pelas professoras para fazer parte de algum grupo
ou dupla. Mesmo nessas ocasifes ndo eram feitos comentarios ou intervengdes com

relacdo as atividades realizadas.

As observacdes foram realizadas tendo como base o roteiro a seguir: Como 0s
alunos estdo organizados? Qual o procedimento para a elaboragdo das atividades:
sdo planejadas com antecedéncia, elaboras na hora ou improvisadas? Os
alunos participam? A professora questiona o aluno? Ao propor questionamentos, da
tempo para os alunos responderem ou ela mesma responde? Segue algum material
didatico? Utiliza exemplos que surgem na sala de aula ou segue a risca o que planejou e
os exemplos que trouxe? Os exercicios sao para promover o0 entendimento ou para fixar
o0 conteudo? Se o aluno diz, "eu ndo entendi”, o que a professora faz? Quais as reacdes
da professora frente a qualquer pergunta ou comentarios dos alunos? Muda a forma de
explicar caso seja necessario explicar mais de uma vez? A professora faz
problematizacbes, prop6e momentos de reflexdo? Na realizacdo de atividades e
resolucdo de problemas, considera o processo ou a resposta final? Faz correcdo no

quadro? Como? Propde atividades em grupo, atividades extra-classe, de pesquisa?

Durante as observacdes, eram realizadas anotacfes, posteriormente transcritas. A
partir da transcricdo das observacdes e de multiplas leituras foram selecionadas partes
significativas, as quais possibilitaram a construgcdo de seis categorias, que ndo estavam

previamente organizadas.
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No final das observacgdes, a fim de complementar a coleta de dados e julgando
relevante saber o que € matemaética para as professoras, foi enviado mensagem, por

correio eletronico, com a seguinte questdo: “Para vocé, o que é matematica?”
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Os dados obtidos por meio das observagdes das aulas de matemaética das quatro
professoras foram organizados em seis categorias que nao foram previamente
determinadas, emergindo da anélise dos dados coletados nas observacfes e na questdo
encaminhada por correio eletrdnico. A analise dos dados coletados foi realizada a partir
dos pressupostos da Epistemologia Genética e dos modelos pedagdgicos e modelos

epistemoldgicos propostos por Becker (2001).

Na analise dos dados foram levados em consideracdo os dados que se repetiam,
as expressoes dos alunos e professoras, a organizacdo dos alunos em sala de aula e as

falas informais das docentes.

No decorrer do texto sdo apresentados trechos extraidos das observacdes, sendo
0s sujeitos desta pesquisa identificados como: professora A, professora B, professora C

e professora D. Os alunos também foram identificados por meio de letras do alfabeto.

Cabe ressaltar que, durante as observacgdes, enquanto os alunos realizavam as
atividades propostas, as professoras falavam comigo, explicando o porqué de estarem
realizando tal atividade, o motivo da organizacdo espacial dos alunos na sala de aula,

entre outros comentarios.

4.1. O trabalho em equipe

Ao entrar nas salas de aula deparei-me com os alunos organizados em duplas ou
grupos compostos por quatro alunos. Em conversa informal, as professoras disseram
que uma sala de aula com essa organizacdo possibilita a interacdo entre os colegas e
auxilia na aprendizagem. Apesar desta organizacdo, na maioria das situacoes, os alunos

realizam individualmente as atividades propostas.

Para Piaget (1984), o trabalho em equipe é importante para que os alunos
troquem ideias, discutam e busquem a cooperagdo, visando sempre & autonomia. Fala

sobre a importancia de se trabalhar em equipe, mas também deixa claro que €
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importante que haja momentos de trabalho individual. Cabe ressaltar que, de acordo
com a Epistemologia Genética, trabalho em grupo e trabalho em equipe ndo sao
sinbnimos. Piaget (1993) diz que existe uma diferenca entre trabalho em grupo e
trabalho em equipe. O trabalho em grupo é quando dois ou mais sujeitos se unem por
algum motivo e trabalho em equipe é um conjunto de dois ou mais sujeitos que
trabalnam com um mesmo propdsito, na maioria das situagfes cooperando. E
cooperacdo, de acordo com Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 121) “consiste no
ajustamento do pensamento proprio ou das acdes pessoais ao pensamento e as acdes dos
outros, 0 que se faz pondo as perspectivas em relacdo reciproca. Assim, um controle

mutuo das atividades ¢ exercido entre os parceiros que cooperam.”

Na sala de aula da professora C os alunos trabalham sempre em grupos de dois,
porém, se conversarem e, do ponto de vista da professora, estiverem fazendo bagunca, o
grupo é separado e os alunos passam a se sentar individualmente. Da turma de vinte e
trés alunos, cinco sempre sentam sozinhos, pois, de acordo com a professora, ela ja fez
algumas tentativas, mas considera que eles ndo sabem sentar com o colega e trabalhar
em siléncio, pois logo comecam a conversar. Para ela, essa conversa entre os alunos

atrapalha a aula e tira a concentragdo dos demais.

Trabalhar em equipe em sala de aula ndo quer dizer que os alunos devem estar
sempre organizados em duplas ou grupos maiores e nem deve ser este 0 objetivo, até
porque momentos individuais também sdo necessarios. Ao optar pelo trabalho em
grupo, o professor, além de ensinar conteido, também pode ensinar os alunos a
cooperar e promover a autonomia. Para Piaget (1984, p. 18), o trabalho em equipe é um
método ativo “exigindo-se que toda verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno,

ou, pelo menos, reconstruida e ndo simplesmente transmitida.”.

No trabalho em equipe os alunos aprendem com os demais, criam afinidades, é
possivel trabalhar com as diferencas e os alunos precisam aprender a resolver situaces
em conjunto. O objetivo ndo é que cada integrante do grupo faca uma parte do trabalho
proposto, mas que se trabalhe junto, que se discuta qual o melhor caminho a seguir e

como fazer, ouvindo e respeitando a opinido do outro.

A tarefa proposta pode ser um desafio, e, para isso, € preciso conhecer os alunos

e qual o tipo de atividade que pode ser desenvolvida. Nunca se deve subestimar o aluno,

36



dar-lhe uma tarefa facil, que ja sabe fazer. E importante que o professor traga questoes
novas, porque isso é desafio, mas com as quais ele possa estabelecer relagGes e dai criar
novidades. A professora A comentou gue no inicio do trabalho em grupo sempre havia
muito barulho, era uma situacdo nova e os alunos precisavam aprender a lidar com ela.
Afirma, ainda, que, com o tempo, o barulho diminuiu com os alunos aprendendo a
trabalhar e se organizar em grupo, que € necessaria muita calma e paciéncia. A seguir,

apresento trechos das observacoes:

A Professora A (7)™ fala aos alunos: Realizamos atividade em grupo e em duplas, mas
também ¢é importante que cada um pense e tente fazer sozinho. Podem permanecer
sentados em duplas, mas cada um faz o seu, vamos tentar? Se tiverem duvidas ou
precisarem de ajuda, eu ajudo.

A professora A considera que, além de propor atividades em grupo, o trabalho

individual também é fundamental.
Vejamos agora um extrato de observacao da Professora D (4):

A professora organiza os alunos em grupos de quatro ou cinco integrantes. Em conversa
informal diz que organiza os grupos levando em consideracdo questbes afetivas,
facilidade e dificuldade de aprendizagem, comportamento e a forma de trabalhar. Para
ela, alguns alunos ndo podem estar no mesmo grupo, sendo se torna complicado dar
aula, j& que conversam muito e com isso acabam tirando a concentracdo dos demais.
Apbs a formacdo dos grupos, distribui uma folha de oficio para cada aluno dizendo:
bom, pessoal, agora escutem o que vou falar. Hoje vamos fazer uma atividade de
adicdo e, para isso, precisamos confeccionar uma tabela. Cada um pega a folha que
ganhou e dobra uma vez ao meio. Todos conseguiram? Ok, agora vocés fagam 0 mesmo
com cada parte da folha, para termos quatro pedacos iguais de papel. Todos
conseguiram? Aluno A: Eu ndo consegui. Professora: Claro, so fica conversando, faz
tudo, menos o que solicito. (Pede para um colega do grupo auxiliar o aluno A).
Professora: Agora olhem como eu fago e facam igual (mostra). Agora, com lapis de cor
e de uma unica cor pintem as dobras. E é tudo com a mesma cor, ndo quero ninguém
pintando a tarde toda. Teria sido mais facil se eu tivesse xerocado a tabela do que
construir com vocés.

Durante as observacdes das aulas das professoras C e D, a impressdo que tive é
gue antes os alunos sentavam-se em filas, um atrds do outro, hoje sentam em grupos.
Essa impressdo se deve ao fato de que apesar dos alunos estarem organizados em
grupos, realizam as atividades individualmente, sem discutir e trocar ideias com 0s
colegas do grupo. Neste caso, creio que mudou apenas a organizacdo espacial dos

alunos na sala de aula. As professoras observadas podem acreditar que, ao proporem

3 0 nlimero entre parénteses indica o n(imero da observacao.
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atividades em grupo estdo sendo construtivistas, mas, na verdade essa é uma Vvisdo nao
construtivista, pois, no construtivismo o trabalho em equipe valoriza a troca de ideias, o

dialogo e a cooperacao.

4.2. O jogo

Durante a coleta de dados era dificil observar aulas em que ndo houvesse jogos,
pois era um recurso didatico predominante na pratica das docentes. Porém, eram
utilizados de diferentes formas pelas professoras. Em alguns momentos como atividade
introdutdria de um novo contetdo e em outros como atividade final sobre o contetdo
trabalhado.

Mas o que é o jogo? Para Piaget (1984, p. 160), o jogo ¢ “sob as suas duas
formas essenciais de exercicio sensdrio-motor e de simbolismo, uma assimila¢éo do real
a atividade proépria, fornecendo a esta seu alimento necessario e transformando o real

em funcdo das necessidades multiplas do eu”. No jogo predomina a assimilagdo.

Piaget classifica 0os jogos em: jogos de exercicio, simbdlicos e de regras. Os
jogos de exercicio sdo 0s primeiros na vida da crianca, de zero a um ano
aproximadamente, sendo sua caracteristica principal o prazer, pois a crianca age para se
satisfazer e ndo ha regras. Nos jogos simbolicos, que predominam dos dois aos sete
anos aproximadamente, também existe prazer, mas com representacdo, 0 que ndo
ocorria antes. A crianca € capaz de representar situacGes que presenciou por meio da
imitacdo como, por exemplo: brincando de bonecas da vida aos personagens fazendo
como se fossem alguém ou algo que ela lembra ou imagina, ou seja, sua boneca pode
ser a sua méae ou outra pessoa e um lapis pode ser uma arvore. Finalmente, nos jogos de

regras, existem regras e pode haver competicdo entre os individuos.

Ao utilizar o jogo na sala de aula é importante conhecer os diferentes tipos de
Jogos que existem para cada faixa etaria, ja que cada uma delas tem suas necessidades
especificas. Acredito ser importante o docente ter claro quais sdo seus objetivos ao
trabalhar com o jogo, ndo esquecendo que, dependendo da forma como for trabalhado,

pode possibilitar ao aluno experimentar, comparar, inventar, registrar, descobrir,
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perguntar, trocar informacdes e formular hipdteses, construindo assim seu

conhecimento e desenvolvendo sua inteligéncia.

Outro aspecto importante que cabe destacar é que o professor precisa estudar
previamente o0 jogo que ira trabalhar com seus alunos, pois, a partir do momento que
explora e analisa 0 material, tem condicdes de propor questdes que auxiliem o aluno,

que o levem a refletir, formular, testar e comprovar hipoteses.

Para Piaget (1971), a medida que as criancas se desenvolvem e passam a
manipular livremente diversos materiais, reconstruindo e reinventando, 0s jogos vao se

tornando mais significativos.

Muitas vezes também ouvimos colegas falando que ndo usam jogos em suas
aulas, pois causam tumulto e barulho. Com certeza, ao trabalhar com jogos havera
barulho, é inevitavel, mas este pode diminuir com o tempo, com o aluno aprendendo a
se organizar e a trabalhar em grupo. E importante que o professor tenha paciéncia neste
processo. A discussdo é essencial para o aluno expor e trocar ideias, como se pode
observar na fala da professora A: No inicio, quando trabalhava com os alunos
organizados em grupo, era uma bagunca, todos falando ao mesmo tempo, arrastavam
as classes... Mas era algo novo para eles, precisavam aprender a trabalhar e se

organizar em grupo. Foi preciso muita calma e paciéncia.

A professora D julga importante trabalhar com jogos, porém considera gque este
deve ser elaborado de forma que ndo haja perdedor, ou seja, todos os alunos devem
ganhar. Para ela, dessa forma se evitam conflitos em sala de aula. Mas sera que ao se
trabalhar com o jogo questdes como essa ndo devem estar envolvidas? No dia-a-dia, o
aluno vive cercado de situacdes nas quais deve saber lidar com regras, com vitdrias e
derrotas. Segundo Piaget (1994, p. 23), “toda moral consiste hum sistema de regras, e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por
essas regras”. Ao jogar e sempre ganhar a criangca também nao aprende a lidar com a
frustracdo de perder. A seguir apresento trecho da observagdo na qual a professora

trabalha com o jogo e todos ganham:
Professora D (2) — Pessoal, hoje vamos brincar de domind. Quem ficar sem pecas
primeiro serd o vencedor. A professora organiza os alunos em grupos de quatro

integrantes e distribui pecas para cada aluno, sendo que cada uma das pecas tem forma e
cor diferente. D& tempo para os alunos olharem e tocarem as pecas que receberam e faz
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alguns questionamentos. Em seguida, inicia o jogo. Vamos montar o dominé no chéo da
sala de aula para que todos possam ver e a equipe que ficar sem pecas primeiro serd o
vencedor e vai ganhar uma mordida na orelha, portanto prestem muita atencéo. Eu vou
dar a lei e quem tem coloca, se um do grupo mosquear perde a vez. L4 vai a primeira
peca: circulo grosso vermelho, quem tem coloca, rapido pessoal, vamos la. Segunda
peca quadrado fino amarelo e assim até que todas as pegas fossem colocadas no chéo.

Em conversa informal, a professora diz que organizou a atividade de forma que
todos tivessem as mesmas pecas, a fim de que ndo houvesse perdedores. Ela diz que,
dessa forma, evita que os alunos discutam e fiqguem frustrados com a derrota. Nesse
trecho podemos observar que a professora organiza os grupos, porém todos os alunos
ganham as mesmas pecas. Eles ndo precisam tomar nenhuma decisdo acerca do jogo em

equipe. Cada um joga por si e todos sdo vencedores.

Nesses extratos foi possivel observar uma visdo equivocada do jogo, oposta ao
construtivismo. No construtivismo, para que o jogo faca diferenca na aula, o aluno
precisa encontrar nele uma relacdo com o conteudo que esta sendo trabalhado e com a
sua realidade. E um instrumento que pode ser utilizado nos diversos momentos da aula,
como na introducdo de um contetido novo, no decorrer do mesmo ou para conclui-lo. O
melhor jogo ndo € o mais bonito ou aquele que ja esta construido, pois muitas vezes o
aluno aprende mais ao ter que construir o jogo e ndo apenas joga-lo. O mais importante

ndo é o material, mas a discussao que gera.

4.3. Os contelidos e as atividades

No decorrer das interdisciplinas de matematica, vérias atividades foram
elaboradas e aplicadas pelas alunas-professoras em sala de aula. Ao realizar as
observacdes, foi possivel constatar que as professoras, sujeitos desta pesquisa,
continuam utilizando as atividades propostas, a partir de adaptacdes, repetindo-as na sua
aparéncia, ou seja, os aspectos fisicos sdo mantidos, porém os objetivos e intervencdes

que fazem parte da atividade muitas vezes sao esquecidos.

Nas interdisciplinas de matematica, as atividades propostas para as alunas-

professoras ndo se baseavam em longos textos que deveriam ser lidos e comentados,
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mas, sim, visavam a construgdo e reconstrucdo de atividades para uso em sala de aula.
Com base em textos relacionados aos temas abordados nas interdisciplinas, em videos
com atividades sugeridas para a sala de aula e objetos de aprendizagem, as atividades
eram propostas as alunas-professoras questionando como costumavam trabalhar
determinado conteldo, se era possivel aplicar a atividade proposta em sala de aula com
seus alunos ou se era necessario fazer adaptacGes ou elaborar atividades. Na pagina da
interdisciplina havia um link™* intitulado banco de atividades, contendo sugestdes de
atividades e jogos matematicos voltado para os anos inicias do ensino fundamental, com

possibilidade para impresséo e uso em sala de aula.

Ao longo das observagdes, trés professoras trabalharam um mesmo conteddo,
porém, de forma diferente. O conteido abordado era o sistema monetario. Os trechos a

seguir visam a mostrar como as atividades foram desenvolvidas pelas docentes.

A Professora A (1) contou uma histéria sobre como povos mais antigos utilizavam o
sistema de medidas e o sistema monetario. Solicitou que os alunos trouxessem de casa
alimentos, roupas usadas, brinquedos e livros. Na aula seguinte, utilizando folhetos
promocionais de supermercados, 0s alunos colocaram precos nos objetos e alimentos
trazidos e montaram um supermercado. Os alunos ganharam valores diferentes que
podiam utilizar para fazer compras. Ao longo da atividade, a professora questionava:
Sera que eu preciso gastar todo o dinheiro que tenho no supermercado? E se eu
economizar, o que posso fazer com o dinheiro? Se o colega tem setenta reais e suas
compras deram quarenta e oito reais com 10 centavos, quanto ele deve receber de
troco? As compras do colega custaram 31 reais e 50 centavos, ele tem duas notas de
dez reais e uma nota de cinqlienta reais. Sera que ele precisa dar todo o valor que tem
para efetuar o pagamento no caixa? Gabriel tem uma nota de dez reais e uma de cinco
reais e Laura tem trés notas de cinco reais cada. Os dois ttm o mesmo valor ou um
deles tem mais dinheiro que o outro? No final, cada aluno elaborou dois problemas
matematicos descrevendo situacBes que ocorreram durante a atividade e os resolveu.

Vejamos agora como 0 mesmo conteudo foi trabalhado por outra professora.

A Professora B (1) prop6s a atividade envolvendo sistema monetario a partir de uma
situacdo ocorrida durante o intervalo, enquanto os alunos compravam lanche. Uma das
alunas queria comprar um sorvete com as moedas que tinha, porém o valor ndo era
suficiente. Presenciando a cena e percebendo que a aluna tinha dificuldades em
compreender que as moedas ndo eram suficientes para pagar o sorvete, a professora
decidiu abordar o contetdo com a turma de segundo ano do ensino fundamental. A
atividade consistiu na montagem de um supermercado na sala de aula, visando a simular

1% http://mdmat.mat.ufrgs.br/PEAD/banco_de_atividades/
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situacOes de compra e venda. Inicialmente a professora solicitou que os alunos fizessem
desenhos para representar os alimentos e os produtos de limpeza que seus pais
compravam quando iam ao supermercado. Também solicitou que trouxessem
embalagens de casa. Na aula seguinte os alunos montaram o supermercado e cada um
recebeu um valor para gastar como quisesse. Durante a atividade, a professora observa
os alunos, sem fazer intervenc¢des. Quando a professora percebe que ha tumulto, encerra
a atividade e entrega uma tabela para os alunos completarem. Na tabela ha quatro
colunas, sendo trés com dados e uma a ser completada. A primeira tem o nome dos
alimentos, a segunda o valor, a terceira 0 valor pago e a quarta, a qual deve ser
completada, € o valor a ser recebido de troco. Segue exemplo da tabela:

PRODUTO Valor
Arroz R$ 2,50

Valor Pago Troco
R$ 3,00 ?

Passamos agora ao trecho extraido da observacdo da professora C para mostrar

como trabalha com o mesmo conteuddo.

A Professora C (7) expde aos alunos qual € a moeda utilizada no Brasil, comenta sobre
as cédulas e moedas que estdo em circulacdo. Fala sobre os valores de alguns alimentos,
destacando que um mesmo alimento pode apresentar valores diferentes dependendo da
quantidade. Passa no quadro a tabela que deve ser completada pelos alunos e resolve a
primeira linha para os alunos utilizarem como exemplo durante a resolucao.

VAMOS COMPLETAR O QUADRO ABAIXO

PRODUTO 1 quilo custa 2 quilos custam Meio quilo custa

Farinha de trigo R$1,30
Feijao R$2,19
AcUcar R$1,69
Laranja R$0,99
Cenoura R$1,49
Maca R$1,29
Banana R$0,89
Salsicha R$3,49

A partir dos trechos extraidos das observacoes, é possivel identificar como as
professoras desenvolveram a atividade em sala de aula. Todas as docentes, no decorrer
da atividade, sdo carinhosas com os alunos, conversam e em determinados momentos
até fazem brincadeiras. A professora A, enquanto os alunos realizam a atividade, vai
propondo questionamentos e fazendo contra argumentacGes. Os alunos dao sugestdes
para a atividade, e a professora, juntamente com o grupo, discute se € possivel e permite

que eles testem a fim de verificar se da certo ou néo.
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A professora B deixa que os alunos se organizem e realizem a atividade, pois
acredita que cada um tem seu tempo e sua forma de fazer. Ela diz que j& sabe o
conteddo e que quem tem que aprender s@o os alunos e nao ela, e, por isso, considera
importante que eles facam do seu jeito para irem fazendo descobertas e aprendendo.
Para ela, as atividades devem despertar o interesse do aluno que deve ir atrés e buscar o

conhecimento.

A professora C parte direto para o calculo. Inicialmente explica e posteriormente
os alunos resolvem problemas e fazem exercicios. Para Piaget (1984, p. 59), a
matematica ndo é exclusivamente calculo, mas consiste acima de tudo “em agdes
exercidas sobre as coisas, e as proprias operaces sao também sempre a¢des, mas bem
coordenadas entre si e simplesmente imaginadas, ao invés de serem executadas
materialmente”. Muitas vezes, durante as observacdes, seja conversando com 0s sujeitos
ou aguardando na sala dos professores, ouvia que trabalhando dessa forma se ganha
tempo, se facilita a aprendizagem e se evita bagunca em sala de aula. Segundo Becker
(2010, p. 552):

[...] os docentes acreditam que podem facilitar a aprendizagem ao
reduzirem a matemética a uma linguagem, esta a uma colecdo de
simbolos que podem ser ensinados e a traducdo do que acontece na
realidade como aqueles simbolos; acreditam, ainda, que aprendizagem
é sedimentacdo de informagbes, como se informacdes sem sentido
pudessem ser transformadas em memoria de longa duragdo [...].

Analisando a forma como as professoras A, B e C abordam um mesmo contetdo
em sala de aula, é possivel identificar os trés modelos pedagogicos e epistemoldgicos
propostos por Becker (2001). A professora A aborda o assunto permitindo que os alunos
explorem o material, propondo questionamentos. De acordo com Becker (2001), na
pedagogia relacional o professor permite aos alunos explorarem o material a partir da
interpretagdo de cada um, pois acredita que s6 ocorrerd aprendizagem através da
interacdo com o objeto de conhecimento. Para a professora B, parece que o aluno ja traz
consigo algum conhecimento, pois ela fica observando e faz intervengdes o menos
possivel. Segundo Becker (2001, p. 21), agindo dessa forma o professor “[...] renuncia
aquilo que seria a caracteristica fundamental da acdo docente: a intervengao no processo

de aprendizagem do aluno”. Na pratica da professora C observamos tracos de uma
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pedagogia diretiva na qual o aluno é passivo e reprodutor de contetdos, ou seja, 0 aluno
s0 ir4 aprender se o professor ensinar. “Tudo o que o aluno tem a fazer é submeter-se a
fala do professor: ficar em siléncio, prestar atencdo, ficar quieto e repetir tantas vezes
quantas forem necessarias, escrevendo, lendo, etc., até aderir em sua mente 0 que 0

professor deu” (Idem, p. 18).

Na visdo construtivista, a sala de aula pode ser um laboratério, no qual o aluno
possa testar e confrontar suas hipoteses com as dos colegas. “Mas repetir experiéncias
ja realizadas esta ainda muito longe de uma educacao do espirito de invencdo e mesmo
da formagdo do espirito de controle ou verificagdo” (Piaget, 1998, p. 58).
Experimentando, testando e dialogando, o aluno pode inventar e reinventar: esse
poderia ser um dos objetivos do professor. Para Piaget (1984, p. 59), a matematica
consiste em primeiro lugar “em agdes exercidas sobre as coisas, e as proprias operagdes

sdo também sempre acdes”.

4.4. O papel do aluno no processo de aprendizagem

Freire (1996, p. 96) enfatiza que em uma sala de aula onde h& espaco para o
didlogo, o aluno se sente motivado e é visto como sujeito ativo. Neste sentido, a sala de
aula pode ser um laboratério e ndo um espaco onde imperam o siléncio e a passividade.
Atividades devem despertar a curiosidade do aluno, favorecer o debate e a troca de

experiéncias, além de possibilitar ao aluno testar e comprovar hipéteses.

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula assim é um
desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas (ldem).

Muitas vezes, ndo € isso 0 que acontece em sala de aula. Ouvem-se professores
dizerem que ser um bom professor € manter na sala de aula a turma em siléncio, ou seja,

o professor fala e o aluno ouve. Se a turma for barulhenta, € sinal de que o professor ndo
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tem autoridade em sala de aula. Mas sera que siléncio significa que os alunos estdo

aprendendo? Nessa sala de aula é possivel o aluno participar ativamente?

As professoras observadas dizem que é importante a participacdo do aluno, que
ele deve estar sempre questionando. Isso foi possivel perceber na fala de um aluno da
professora A: Tu sabes por que a gente pergunta tanto? Deisi: Por qué? Aluno: Porque
a professora disse que, quanto mais a gente pergunta, mais a gente aprende.

Durante as aulas, as professoras propdem questionamentos aos alunos e, na
maioria das vezes, dao tempo para que os alunos pensem, conversem com o colega e
respondam. Na sala de aula da professora A os alunos participam ativamente e a
professora faz problematizacbes e propde momentos de reflexdo. A professora C
responde logo apos fazer a pergunta para a turma, ndo permitindo que o aluno exponha
sua ideia. Nessa sala de aula, o aluno é apenas um mero espectador, ele ndo questiona e
ndo faz manipulacGes. Na sala de aula da professora B, se 0 aluno diz: Eu ndo entendi,
ela ndo explica novamente, mas solicita que um colega explique. Ela acredita que é mais
facil o aluno compreender o que outro colega diz, do que o que ela diz. A professora D,
guando questionada sobre algo que ja explicou ou sobre como fazer um exercicio,
responde que ja disse como é, que ja mostrou como se faz. Para ela, se um aluno
compreendeu ou conseguiu fazer um exercicio, todos conseguem, SO € necessario

prestar atencdo e tentar fazer.

Em outras observacdes também foi possivel constatar que a participacdo e as
falas dos alunos sdo compreendidas como conversa, sendo que a professora conclui que
todos ja concluiram a atividade. Como na sala de aula da professora C, por exemplo, na
qual a participacdo do aluno significa apenas responder o que a professora pergunta.
Para esta professora o aluno deve saber qual o momento certo para perguntar, pois pode
atrapalhar os demais colegas. Em certos momentos, ela interpreta o barulho como
dispersdo. Enquanto os alunos copiam, devem fazer siléncio, pois, caso contrario,
perdem tempo e a letra pode sair feia, como podemos ver em uma de suas falas: Senta,
onde ja se viu copiar com o pé na cadeira e falando, por isso que a letra sai torta e feia
no caderno. Em outra situacdo, a professora C passou alguns problemas matematicos no
quadro, e, enquanto copiavam, os alunos liam em voz alta. A professora disse: Turma,
siléncio. E para copiar e nio ficar lendo em voz alta, se ndo vai acabar a aula e ainda

nao copiaram tudo.
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A partir dos trechos extraidos das observagdes de aula da professora D,
identificamos o0 modelo da pedagogia diretiva. Deparamo-nos com um professor que
pensa que o conhecimento pode ser transmitido para o aluno e que este deve sentar e
fazer siléncio. Como diz Becker (2001, p. 15), “se o siléncio e a quietude nao se fizerem
logo, o professor gritard para um aluno, xingard outra aluna até que a palavra seja

monopdlio seu [...]".

Para a professora A é fundamental que o aluno esteja sempre questionando e
expondo a sua opinido, pois considera a aula como um dialogo. Nos momentos de
observagdo, os alunos estavam sempre argumentando e expondo suas opinides. Em
alguns momentos havia conversas que nao se referiam ao contetdo, mas a situacoes
ocorridas no recreio, em casa, nas brincadeiras, porém os alunos ndo eram repreendidos
por isso. Inclusive a professora fazia brincadeiras e perguntava algo sobre o assunto que
estava sendo comentado. Nesta sala de aula é possivel identificar o modelo da
pedagogia relacional, na qual o aluno ndo é encarado como um mero ouvinte, um
espectador, é também autor, criando situacdes, participando, trocando ideias com 0s

colegas.

Durante as aulas da professora B, os alunos conversavam, passeavam pela sala,
perguntavam, era um ambiente descontraido. Para ela os alunos devem participar da
aula, argumentando e auxiliando os colegas, e quando alguém pergunta ou solicita
ajuda, a professora pede para um colega ajudar e responder. Segundo ela, 0s alunos se
entendem melhor, ou seja, compreendem melhor a explicagédo do colega do que a sua.
Kamii (2005, p. 41) salienta que a interacdo entre os colegas é importante, afirmando
que:

O conhecimento l6gico-matematico tem sua fonte no interior de cada
crianca e é elaborado por meio das a¢cdes mentais de cada uma delas.
No campo logico-matematico, portanto, as outras pessoas ndo Sao
fontes de conhecimento. Em vez disso, as ideias das outras pessoas
sdo importantes porgue propiciam o surgimento de ocasifes para que

as criancas pensem criticamente sobre suas proprias ideias em relacao
as ideias dos outros.

Mas isso ndo significa que apenas os alunos devem responder e auxiliar os

colegas. O professor também é fundamental, pois, como diz Piaget (1984), o docente
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deve propor questionamentos, criar situagdes que levem o aluno a refletir, possibilitando
assim condicOes para que o aluno construa conhecimento. Como exemplo, ao invés de
dizer E assim, ta correto, poderia dizer: Todos concordam? Existe outra forma de

resolver? Como seria?

Na sala de aula da professora D, alunos e professora riem, brincam, imitam e o
ambiente é divertido. Mas para ela os alunos devem prestar a atencdo e fazer
guestionamentos coerentes, considera importante a participacdo, mas o aluno precisa
estar atento para que o questionamento seja referente ao assunto abordado e sobre algo
que ainda néo tenha sido dito. Como podemos perceber na fala desta professora, quando
um dos alunos questiona como fazer a atividade, pois ndo estava conseguindo. Cara, tu
estas no mundo da lua? Eu ja falei o que era para fazer. A colega conseguiu, se ela

conseguiu, tu também consegues.

Para o construtivismo, ter disciplina ndo significa ter alunos calados, sentados
em filas ou um do lado do outro, ouvindo o que o professor diz. O aluno tem papel
ativo, expondo sua ideia, manipulando materiais, testando e comprovando sua hipotese.
“A troca de ideias, a discussdo entre os colegas, ambas precisam sustentar toda a
dindmica do processo pedagdgico [...]” (Rangel, 1992, p. 62). Acredito que o aluno
deve se sentir motivado, que o contetdo a ser abordado seja relevante para ele. De nada
adianta o professor dizer que € preciso trabalhar tal conceito porque esta no curriculo e
que sera usado no futuro. O conteldo a ser trabalhado deve ser desafiador para o aluno,
provocar desequilibrios cognitivos, motivando-o a agir a fim de solucionar o problema

que lhe esta sendo proposto.

45. O papel doerro

Foram selecionados trechos das observacfes que ilustram a forma como as
professoras trabalham com o erro dos alunos. Em geral o erro é corrigido e encarado
como algo que deve ser eliminado.

A Professora B (2) explica a atividade, mostra como fazer e diz: N&o € assim, o que foi
que eu disse? O que a Deisi vai pensar? Pega a folha da aluna, apaga, coloca a resposta

correta e diz para fazer as demais questdes como havia explicado. Questiona a turma: A
gente vai usar que calculo para fazer o exercicio? Aluno: A mente. Professora: Sim, a
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mente, mas é adicdo ou subtracdo?Aluno: subtracdo. Professora: Nao! Adicdo, ai que
vergonhal

Passemos a outro exemplo no qual a professora diz para o aluno apagar sua

resposta e fazer novamente, pois a considera incorreta.

A Professora C (1), com o objetivo de trabalhar os nimeros impares e pares, solicita que
os alunos, em dupla, brinquem de par ou impar® cinco vezes e anotem no caderno o
ganhador de cada jogada e o numero. A professora passa nas classes para verificar se
estdo realizando a atividade corretamente. Para uma das duplas, diz: N&o, esta errado!
O que foi que eu disse? Nao é assim que se faz, eu ja mostrei como fazer. Apaga isso ai,
pois ndo esta correto e comece a atividade novamente. Para outra dupla, que estava
somando numeros pares e impares, diz: Apaga que esté errado, de onde tu tiraste este
valor? Eu ja ndo disse que € para contar nos dedos?

A seguir segue trecho de outra observacdo, na qual a professora justifica o erro

do aluno como sendo falta de atengéo.

A Professora D (2) organiza os alunos em grupos para brincarem de doming e distribui
para cada um sete pecas com cores e formas diferentes. Coloca uma das pegas no chéo e
solicita a quem tiver uma peca igual que também coloque, dizendo o nome e a cor. O
grupo que fica sem pecas primeiro é o ganhador. Em alguns momentos, alguns alunos
colocam outras pecgas, de cor e formas diferentes das solicitadas e a professora diz: Eu ja
mostrei a peca e disse 0 nome, portanto retira a peca que colocaste, pois néo foi essa
que solicitei. Acorda e presta atencdo no que estou falando. Olha s6 Deisi, mostro
como é, repito, mas tem alguns que vivem no mundo da lua, entra em um ouvido e sai
no outro.

As observacdes apresentadas mostram que o erro é corrigido pela professora,
mas ndo se investiga o que o aluno pensou e nem porque fez daguela forma. Como
afirma Marques (2005, p. 115-6):

[...] o erro é aproveitado, mas no sentido de corrigir o que esta errado.
Ou seja, o0 papel do erro é mostrar que algo tem que ser substituido.
Mostra 0 que o aluno estd pensando e isso tem que ser substituido, o
que é diferente de se poder verificar o nivel de raciocinio que esta
sendo empregado, investigar o processo que esta ocorrendo e entender
a logica e trabalhar a partir da légica do aluno.

15 Brincadeira do par ou impar: dois alunos, um de frente para o outro, langam a0 mesmo tempo uma das
mé&os com valores de 0 a 5 (indicados com os dedos das m&os). Os alunos anotam os valores no caderno
e fazem a soma. Exemplo: aluno A coloca 4 e aluno B 3, fazem a soma 4 + 3 = 7 e anotam se o resultado
é par ou impar.
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As professoras B e D, em diversas situacfes nas quais os alunos erram, utilizam
como justificativa a sua falta de atencdo. Ambas dizem para os alunos que haviam
mostrado como fazer e que se erraram € porque nao prestaram atencdo. Analisando 0s
trechos extraidos das observagdes é possivel identificar a pedagogia diretiva. Na visao
construtivista, o erro do aluno ndo deve ser eliminado, mas considerado uma etapa
importante para que se chegue a solucdo final de um problema. O erro faz parte do
processo de construcdo do conhecimento e deve ser problematizado e transformado em

situacOes de aprendizagem. Segundo La Taille (1997, p. 36):

Vale dizer que um erro pode levar o sujeito a modificar seus
esquemas, enriquecendo-0s. Em uma palavra, o erro pode ser fonte de
tomada de consciéncia e, como tal, pode tornar-se valioso aliado da
pedagogia.

A seguir segue trecho extraido da observacao da professora C (3) na qual afirma
que os alunos ndo podem errar, ja que a atividade a ser trabalhada é a mesma que havia
sido realizado anteriormente.

A professora C escreve trés questdes no quadro: Quantos alunos séo no 3°A? Quantos
meninos sdo no 3°A? Quantas meninas sdo no 3°A? Depois de dar tempo para que 0s
alunos respondam, pergunta as respostas e as anota no quadro. Em seguida, questiona se
os valores ditos sdo pares ou impares. Passa uma nova questdo: Quantas duplas
podemos formar no 3°A? Havia na sala 23 alunos, sendo que responderam que era
possivel formar 11 duplas. O aluno G responde que formou 12 duplas e a professora

diz: Nao, esta errado. Como tu consegues errar se ja fizemos essa atividade com as
mesmas questdes? Tu ndo lembras o que é uma dupla?Que vergonha!

Nesse trecho é possivel verificar que a professora propds uma atividade que ja
havia sido realizada, a fim de evitar que os alunos errassem. Ela demonstra uma
concepcao empirista de aprendizagem, pois acredita que, se ja explicou, o aluno deveria
saber responder as questbes solicitadas. Esta atitude evidencia que acredita que a
aprendizagem se da por transmissdo de conteudo, ou seja, do professor para o aluno,

conforme o0 modelo pedagogico diretivo (Becker, 2001).

A atividade mencionada anteriormente na observacdo da professora C (2)
também ja havia sido trabalhada, mas a professora ndo mencionou porque a estava
realizando novamente. Cabe ressaltar que, nas observagdes posteriores, ndo repetiu mais

as atividades.
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No exemplo a seguir, a professora A trabalha o erro sob outra perspectiva, como

podemos observar:

Para realizar a correcdo da tarefa de casa, a Professora A (4) solicitou que alguns alunos
se dirigissem até o quadro e escrevessem as respostas do exercicio, que consistia em
resolver calculos de divisdo. Os alunos disseram que o colega tinha resolvido errado e a
professora questionou 0 que estava errado e o que o aluno pensou e como fez,
auxiliando-o a encontrar a resposta correta.

Na pedagogia relacional, ao questionar o aluno, a professora ndo o esta
corrigindo, mas transformando a situagcdo em pergunta. Para Freire (1995, p. 71), o erro
deve ser considerado uma “forma provisoria de saber”, ¢ é fundamental para sabermos o
que o aluno esta pensando a fim de compreendé-lo. E importante que o aluno descubra o
erro e reflita sobre ele. Segundo Becker (2010, p. 555), “se o sujeito ndo se apropriar do
erro e, mediante esforgo inteligente, analisa-lo, identificar as razdes de sua ocorréncia,

decifrando-as, ndo havera superacdo e construgdo de algo novo a partir dele”.

Em suma, o erro pode ser trabalhado e transformado em situacdes que levem o

aluno a refletir e corrigir seu proprio erro. E preciso questionar os erros dos alunos e

possibilitar que expressem suas ideias sem medo de estarem errados. Como afirma
Piaget:

[...] um erro corrigido (por ele mesmo) pode ser mais fecundo do que

um acerto imediato, porque a comparagdo de uma hipétese falsa e suas

consequiéncias fornece novos conhecimentos e a comparagdo entre
dois erros da novas ideias (Piaget apud Cury, 1994, p. 82).

Para Kamii (2005, p. 81), no ensino tradicional, o professor acredita que uma de
suas responsabilidades é enfatizar as respostas corretas e fazer a correcdo das respostas
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que julga estarem erradas. Afirma ainda, que, “em vez de dizer ‘certo’ ou ‘errado’”, 0
professor deveria perguntar para a turma “Todos concordam?”. Dessa forma estaria
encorajando os alunos a participarem e concluirem se a resposta esta correta ou nao. Até
porque, para a mesma autora, “todo pensamento para quando o professor anuncia que a
resposta esta correta”. AO questionar a turma, outras formas de solu¢do podem surgir,

até porque ndo existe uma unica maneira correta de resolver.
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4.6. O conhecimento matematico na pratica docente

Durante as observacdes, as professoras diziam que as atividades realizadas
tinham como objetivo a constru¢cdo do conhecimento matematico pelo aluno. Em
conversa com as docentes foi questionado o que era conhecimento matematico. Para a
professora C: E os alunos aprenderem os contetidos, saber os conceitos. Por exemplo, a
lei do 2 e do 3 eles ja decoraram. A professora B acredita que € os alunos saberem
resolver problemas do dia-a-dia e cita, como exemplo, a hora do intervalo, quando o
aluno vai ao bar comprar lanche e precisa saber se tem dinheiro suficiente para comprar
0 que deseja. Mas serd que conhecimento matematico é contetido, é saber a tabuada

porque decorou? Ou sera que é apenas saber resolver situacdes do dia-a-dia?

Em Epistemologia do professor de matematica, Becker (2010, p. 551) afirma

que:

Muito longe estdo os docentes da compreenséo de que o conhecimento
como estrutura ou capacidade, ndo apenas como conteudo, nasce da
interiorizacdo das agles, ndo da abstragdo das qualidades dos objetos;
ele é resultado das sinteses dos aspectos mais gerais das acGes
humanas. A matematica nasce da construcdo das estruturas cognitivas
do sujeito, ndo dos objetos; porém, mesmo sendo abstraidas das
coordenagbes das acOes ou retiradas dos aspectos mais gerais das
acOes, como as nocles de possivel e necessario, ndo podem ser
construidas sem a assimilagdo dos objetos. E por isso que o
conhecimento matematico é mais rico que tudo aquilo que os objetos
podem fornecer ao sujeito.

Para o docente, é essencial saber como o aluno aprende e se desenvolve. Por
isso, se faz necessario compreender e entender o processo de construgdo do
conhecimento humano. Para Piaget, o conhecimento ndo pode ser transmitido, como
postula o empirismo, que considera o sujeito ao nascer como uma folha de papel em
branco, nem pré-determinado como postula o apriorismo. Segundo Piaget (1998, p. 37),

0 conhecimento:

[...] deriva da ag&o, ndo no sentido de meras respostas associativas,
mas no sentido muito mais profundo da associacdo do real com as
coordenagdes necessérias e gerais da agdo. Conhecer um objeto é agir
sobre ele e transforma-lo, apreendendo o0s mecanismos dessa
transformacdo vinculados com as agdes transformadoras. Conhecer é,
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pois, assimilar o real as estruturas de transformagfes, e sdo as
estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento direto.

Nas observacgdes, percebe-se que o conhecimento matematico tem carater de
contetido, que é trabalhado a partir de um conjunto de simbolos, que, em determinados
momentos, ndo faz sentido algum para os alunos. Como afirmou Becker (2010, p. 568),
“O professor traz as ideias matematicas prontas, produtos acabados e vazios de

processo, o aluno, puro processo, as assimila deformando-as quase completamente”.

A professora C inicialmente trabalha com céalculos, mostra como se faz e passa
inimeros exercicios. Ap6s os alunos resolverem, de maneira mecanica, passa problemas
matematicos para que os alunos, segundo ela, vejam sentido no que estdo fazendo.
Porém, na resolucdo, os alunos ndo precisam pensar, apenas extrair os valores do
problema e efetuar o calculo. O primeiro problema é feito pela professora no quadro,
como exemplo. Segundo Becker (2010, p. 569-570): a resolucdo de problemas
trabalhada dessa forma € enganadora, ja que o aluno,

[...] em vez de compreender matematicamente os problemas propostos
a ponto de interpreta-los e assim encaminhar sua solugdo, procura
simplesmente reduzi-los a algoritmos previamente treinados ou, ainda
pior, dados pelo professor. O aluno entdo deixa de pensar como um
matematico para comportar-se como um “aluno de matematica”,
coerente com a velha pedagogia da repeticéo.

A professora C trabalha com a resolu¢édo de célculos seguindo regras rigidas. Ela
diz que a forma como o aluno F somou 13 e 26 ndo estava correto, pois na hora de
montar o célculo armado o valor maior sempre deve ser colocado em cima € 0 menor
em baixo. Segundo Kamii (2005, p. 57), “seguir regras cegamente para obter respostas
corretas reforca a heteronomia natural das criancas pequenas e impede o
desenvolvimento da autonomia”. Além disso, dizer ao aluno como se faz, impede que
pense e descubra a melhor forma de resolver. Neste caso, tanto o calculo que o aluno fez
quanto o que a professora fez estdo corretos, pois apenas mudaram a ordem, sem

interferir no resultado final.

Em algumas observacdes, as professoras B e C apresentam o conceito, resolvem

problemas e passam exercicios. Cabe ressaltar que antes de proporem a resolucéo de
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problemas, trabalham primeiro com o célculo armado. Mostram no quadro como 0s
alunos devem resolver a questdo e ap6s ddo tempo para os alunos resolverem as demais
questdes, que variam apenas o valor numérico. Na maioria das vezes, 0S exercicios
propostos sdo para fixar o conteddo e ndo para promover o entendimento ou desafiar o

raciocinio.

Para a professora B, nem sempre o aluno aprende o conteudo que lhe é passado,
0 que, segundo ela, se deve a idade: A fulana ndo consegue compreender ainda o que
ensino, ela ingressou muito cedo na escola e ainda ndo estd madura o suficiente. Ela s
quer brincar, passear pela sala e conversar. A professora acredita que o aluno so6
aprendera se estiver maduro. Segundo Becker (2010, p. 561): “Quando o professor
comeca a suspeitar que sua forma de compreender o ensino pode estar equivocada, ele
adota outro senso comum: passa a acreditar que se aprende por maturacao; seu ensino

produzira aprendizagem se o aluno estiver maduro”.

A professora A comenta que, ao iniciar um contetdo, sempre trabalha
primeiramente a parte historica e utilizacdo. Diz que os alunos adoram conhecer a
historia e se colocam no lugar dos personagens. Segundo Becker (2010, p. 565), ao

trabalhar com a historia, o professor introduz no ensino:

[...] um sentido de génese, uma historicidade. Situar uma invengéo
matemadtica, ndo sé cronologicamente, mas também no contexto
histérico e cultural em que aconteceu, cria uma importancia
pedagogica e didatica cujo significado ndo pode nem deve ser
subestimado. Essa importancia refere-se a constru¢do do novo, a
inventividade, numa palavra a génese.

A seguir sdo apresentados trechos da observacdo da professora D ao trabalhar

com geometria:

A Professora D (2) diz: Eu dou a lei, quem tem coloca, se um do grupo mosquear perde
a vez. L4 vai: primeira peca circulo grosso vermelho. (apés 50 segundos) Ok! Tempo
esgotado, prestem atencédo que agora vai mudar a peca. Quadrado fino amarelo, quem
tiver coloca. E assim sucessivamente até que os alunos ficassem sem pecas. Em
seguida, comentou que cada pecga recebia um nome diferente: quadrado, retangulo,
circulo e triangulo. Prendeu no quadro-negro um boneco construido com diversos
materiais e de diferentes formas: lata de achocolatado, pa de lixo, cabo de vassoura,
entre outros objetos. Solicitou que os alunos olhassem para o0 boneco tentassem
identificar qual a forma dos objetos que formavam o boneco. O aluno A perguntou:
Professora e a pa de lixo, o que é? E um quadrado também? Professora: Sim, é um
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quadrado que ficou torto. O aluno B questiona: o corpo e a cabeca do boneco séo
circulos também? Professora: Sim, € um circulo também, o cabo da vassoura é circulo
fino e a lata de achocolatado € um circulo grosso.

Passemos a outra situagdo com a mesma professora.

Durante a atividade do domind, os alunos parecem inseguros quando a professora D
solicita que quem tiver uma peca igual & dela coloque também. Como a professora
coloca a peca no chdo, nem todos conseguem visualizar e, pelo nome, ndo conseguem
identificar. Algumas vezes colocam pecas erradas e a professora diz: Eu ja mostrei na
aula anterior as pecas e disse 0S nomes, como Vocés esqueceram? Precisam prestar
mais atencdo, pois a professora ja disse qual o nome das formas.

Os trechos deixam claro que a professora disse a nomenclatura das figuras
geométricas e considerou que os alunos compreenderam. E possivel observar ainda que
ela utiliza nomes incorretos para identificar as pegas e os objetos. Ao fazer referéncia
aos objetos que ocupam lugar no espaco ela utiliza as expressdes “grosso” e “fino”.
Durante as interdisciplinas eletivas de matematica, as alunas-professoras diziam que o
conteddo com o qual mais tinham dificuldade em trabalhar era geometria e que se

sentiam inseguras por ndo dominarem o assunto.

Observa-se que, na maioria das situacdes, o ensino de matematica se reduz a
simbologia e ndo se trabalha a construcdo do conhecimento matematico. Como afirma
Becker (2010, p. 551), “o professor continua a propor, no ensino de matematica, o
calculo mecanico e a préatica reprodutora cotidiana, garantido pela crenca de que o
conhecimento reveste-se de pura exterioridade”. Em algumas observacdes se
observavam atividades que possibilitavam a construcao do conhecimento matematico, ja
em outras o foco era passar o contetdo ou, ainda, propor brincadeiras como no caso da
professora B, que diz que em algumas situagcdes os alunos ingressam muito cedo na
escola e ainda ndo estdo maduros o suficiente para aprender o contetdo, que eles

precisam brincar. Segundo Becker (2010, p. 556):

O professor precisa compreender que o individuo, seu aluno, nédo
nasceu com conhecimento matematico de qualquer espécie; nem o
meio, como a escola em particular, consegue ensinar matematica para
uma mente compreendida como tabula rasa. Qualquer contedido que
ensinara serd assimilado de forma singular a historia das construcdes
cognitivas dessa individualidade. O desafio estd em compreender algo
que avanca anos luz além do senso comum, na dire¢do do a priori
construido.

54



Em suma, o aluno ndo nasce com o conhecimento matematico e sim o constroi
ao longo do seu desenvolvimento. Uma sala de aula na qual o aluno ouve e o professor
fala, ou ainda, o que ocorre é um laissez-faire, ndo favorece o processo de construcao do
conhecimento. Porém, uma sala de aula em que o aluno participa, age, questiona, €
desafiado, modifica suas estruturas passando de um estado de menor conhecimento para

um estado de maior conhecimento, favorece o processo de construgéo do conhecimento.

Estamos falando de ensino de matematica, mas o que significa matematica? O
que 0s sujeitos desta pesquisa entendem por matematica? Julgando interessante saber o
que as docentes pensam que € matematica, foi enviada uma mensagem por correio
eletrbnico com a seguinte questdo: Para vocé, o que é matematica? Apresento a seguir

as respostas das docentes que responderam a questdo: O que é matematica?

Professora A: Matemética € uma linguagem que esta praticamente em todas as
situacdes da vida cotidiana, é um conhecimento que favorece o desenvolvimento de
varias competéncias e habilidades essenciais para a cidadania.

Professora B: Matematica é a ciéncia que estuda os nimeros, quantidades, medidas. A
Matematica esta relacionada ao cotidiano, as situagdes praticas do dia a dia. Basta um
olhar ao nosso redor que vamos encontrar sua presenca.

Professora D: Matematica € tudo que esta a nossa volta. Para mim, ensinar matematica
é antes de tudo um grande prazer, porque a matematica € viva e efervescente... Tem
movimento!!!!

Para as docentes, sujeitos desta pesquisa, matematica € uma ciéncia, uma

linguagem, que esta em tudo. Becker (2010, p. 566), afirma que:

Os docentes atribuem a matematica ensinada na escola grande
significado para a vida préatica (dar o troco no 6nibus ou metrd, fazer
pensar, ajudar a crianca a ter orientacdo temporal e espacial, aprender
fisica, etc...). Por um lado eles argumentam a favor da importancia da
matematica para a vida cotidiana, por outro, a favor da l6gica ou da
formacdo da racionalidade, de pouca ou nenhuma aplicabilidade
pratica.

Caruso (1994, p. 54) diz que, ao longo da historia, diversas séo as tentativas de
definir o que ¢ matematica. Para ele “qualquer esboco, ou tentativa, de definicdo para a
matematica, ou de ‘escola’ que a abranja de forma absoluta, em cada época da
humanidade logo se mostra defasada ou desatualizada” ja que novos ramos dessa
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ciéncia sao criados com a evolugdo do “desenvolvimento do conhecimento humano”.
Segundo o dicionério de filosofia Abbagnano (1997), ha quatro definicBes para a
matematica: ciéncia das quantidades, ciéncia das relagdes, ciéncia do possivel e ciéncia
das construcdes possiveis. Para Piaget (1974, p. 63), matematica “nada mais ¢ do que
uma légica, que prolonga da forma mais natural a logica habitual e constitui a légica de

todas as formas um pouco evoluidas do pensamento cientifico”.

Acredito que se faz necessario proporcionar ao professor refletir e confrontar
suas ideias sobre 0 que € matematica, pois penso que a concepcao que as professoras

tém da matematica influencia na sua forma de ensinar.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Todo ser humano tem o direito de ser colocado,
durante a sua formagdo, em um meio escolar de tal
ordem que lhe seja possivel chegar ao ponto de
elaborar, at¢é a conclusdo, 0s instrumentos
indispensaveis a adaptacdo, que sdo as operacdes da
l6gica (Piaget, 1977, p. 38).

Neste trabalho busquei investigar como professoras, que se formaram em um
Curso de Graduacdo em Pedagogia na modalidade a distancia, ensinam matematica.
Inicialmente se pensou que seria facil encontrar sujeitos, ja& que 119 alunas haviam
cursado as interdisciplinas eletivas de matematica, porém houve um baixo nimero de
respostas das docentes. A maioria delas, ao se formar, assumiu outras funcées dentro da
escola: vice-direcdo, coordenacdo pedagdgica, laboratorio de aprendizagem, laboratério
de informética. Apenas seis docentes que estavam atuando em sala de aula aceitaram
participar da pesquisa. No decorrer da coleta de dados, uma delas passou a atuar como
coordenadora e outra entrou em licenca saude. Logo, apenas quatro sujeitos

participaram da pesquisa.

O periodo de observacdo foi um momento muito rico. Foi um periodo
fascinante, de muita troca e aprendizado, que oportunizou a reflexdo sobre minha
prépria pratica docente. Foi possivel perceber que, a cada situacdo, a cada fala da
professora ou dos alunos, surgiam novos dados, cuja analise permitiu a construcdo de

seis categorias.

A anélise dos dados mostra que, apesar das professoras terem feito 0 mesmo
curso, apresentam niveis de compreensdo diferentes, pensam que sua pratica esta
embasada em uma concepcao construtivista, apesar de grande parte das vezes néo estar.
As professoras cursaram um curso com embasamento construtivista, contudo, de acordo
com a proépria explicacdo construtivista sobre a aprendizagem, cada uma vai realizar
diferentes aprendizagens, em funcéo das diferentes relages que estabelece, em virtude

dos diferentes pontos de partida. Portanto, por mais que tenham feito o mesmo curso, as
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aprendizagens ndo sdo iguais. E possivel concluir que as caracteristicas consideradas
pelas professoras como construtivistas estdo sendo interpretadas e trabalhadas no
sentido figurativo. Apesar de em alguns momentos identificarmos caracteristicas
construtivistas, 0 que prevalece é uma caricatura deste modelo. Na pratica das docentes,
que participaram da pesquisa, predomina uma pedagogia diretiva, embasada em uma
concepgdo epistemoldgica empirista.

Ao trabalhar com o erro, as professoras corrigem o aluno, mas ndo investigam
como ele chegou aquela reposta, o que ele pensou e nem o porqué de ter feito daquela
forma. Nem sempre o aluno participa durante a aula, sendo que, na maioria das vezes, a
professora espera o siléncio para iniciar a aula e interpreta a conversa como disperséo.
Em alguns momentos, uma das docentes acredita que o aluno aprende por maturacao,
ou seja, sO ird aprender algo novo se estiver maduro o suficiente. Na concepcdo
construtivista, o aluno tem papel ativo, expondo sua ideia, manipulando materiais,
testando e comprovando sua hipdtese, e ndo ficando em siléncio, ouvindo o que o

professor diz sem questionar.

Ao proporem atividades em grupo, na maioria das vezes 0s alunos apenas estéo
organizados em grupos, pois trabalham individualmente, sem discutir com o colega e
trocar ideias. Identifica-se ainda que as professoras utilizam as atividades realizadas
durante o curso, repetem-nas na sua aparéncia, porém ndo compreendem 0S Seus

objetivos.

Em suma, a prética das professoras ndo é construtivista apesar de terem feito um
curso com este embasamento. E possivel observar na pratica das docentes que elas
utilizam tragos, mas ndo a esséncia desta teoria. Nao existe uma receita pronta que diga
0 gue é necessario para ensinar e Como ensinar, mas, com certeza, a teoria construtivista
de Jean Piaget déa pistas para aquele que ensina, que vdo muito além do que observamos

no trabalho das quatro professoras.

Contudo, questiono-me, sera que na pratica das demais professoras que cursaram

0 PEAD também predomina uma pedagogia diretiva?

Enfim, acredito que se faz necessario refletir sobre a pratica docente e que é

essencial que o professor saiba e discuta com seus colegas: Por que se ensina
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matematica? Para que se ensina matematica? Por que o aluno precisa aprender

matematica e para qué?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Informado (para as alunas-professoras)

Eu, '

portadora do RG nimero autorizo o registro por escrito das observagdes

das aulas e a utilizagdo dos dados fornecidos na observacdo para fins exclusivos de
pesquisa sobre como professoras de anos iniciais do ensino fundamental que cursaram

pedagogia na modalidade a distancia ensinam matematica.

A pesquisadora Deisi Bohm, mestranda em Educagéo da UFRGS, sob orientagao
da Prof® Dr? Tania Beatriz Iwaszko Marques, se compromete a manter em sigilo os
dados que possam identificar os sujeitos envolvidos, evitando, dessa forma, qualquer

prejuizo que possa advir do uso dos mesmos.

Para quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa, entre em contato atraves do

telefone xxxx.xxxx ou do e-mail: deisibohm@yahoo.com.br

Nome completo do entrevistado RG ou CPF
Assinatura do entrevistado Assinatura da entrevistadora
Data: / /
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

A Escola

Meu nome é Deisi Bohm, sou aluna do Programa de p6s-graduacao
em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob a
orientacdo da professora Tania Beatriz lwaszko Marques. O tema da minha

dissertacdo é o ensino de matematica e formacéo a distancia.

Preciso realizar a coleta de dados e gostaria de contar com a sua
colaboracdo para a observacdo das aulas de matematica da professora

., da turma . A coleta

consiste em observacdo de aulas de matematica com professoras que

cursaram pedagogia na modalidade a distancia pela UFRGS.
Desde ja agradeco sua atencao.

Deisi BOhm
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RI10O GRANDE DO SUL

FACED - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Informado (para as escolas)

Através deste consentimento, declaro que fui informado dos objetos e dos
métodos da pesquisa intitulada FORMACAO A DISTANCIA E ENSINO DE
MATEMATICA: UM ESTUDO COM BASE NA EPISTEMOLOGIA GENETICA
COM PROFESSORAS DE ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

Também declaro estar ciente da utilizacdo dos dados fornecidos na observacgéo
para fins exclusivos de pesquisa sobre como professoras de anos iniciais do ensino

fundamental que cursaram pedagogia na modalidade a distancia ensinam matemaética.

A pesquisadora Deisi Bohm, mestranda em Educagéo da UFRGS, sob orientagao
da Profd Dr® Tania Beatriz Iwaszko Marques, se compromete a manter em sigilo os
dados que possam identificar os sujeitos envolvidos, evitando, dessa forma, qualquer

prejuizo que possa advir do uso dos mesmos.

Para quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa, entre em contato atraves do

telefone xxxx.xxxx ou do e-mail: deisibohm@yahoo.com.br

Diretor (a) ou coordenador (a)

Assinatura do diretor(a) ou Assinatura da entrevistadora
coordenador (a)

Data: / /
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