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ensinamos ndo para produzir minusculas
bibliotecas vivas, mas para fazer o estudante
pensar,  matematicamente, para St mesmo,
considerar os assuntos como o faria um
historiador, tomar parte no processo de aquisicdo
de conhecimento. Saber é um processo, ndo um

produto.” ( Bruner, 1976: 75)
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ANALISE DA PRATICA DO PROFESSOR CONSTRUTIVISTA

NA D[SCIPL;INA DE MATEMATICA

Roséngela de Paula

Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP

Faculdade de Educagdo/Curso de Pedagogia

RESUMO: O construtivismo vem ganhando terreno
na sala de aula nos ultimos anos. Muitos professores se
dizem construtivistas sem ter tido oportunidade para
discutir ou analisar o que pode ser um professor
construtivista. Assim sendo, uma questio se coloca.
Como estd a pratica do professor que se diz
construtivista, especificamente em Matematica, diante
de tantas reflexdes sobre essa nova corrente
epstemologica? Partindo do interesse em investigar este
tema, elegemos algumas categorias na tentativa de
gompreender e caracterizar wn ensino de matemética
gonétrﬁtivista. Duas pesquisas de avaliagdo nacional de
ensino basico, recentes foram citadas para ilustrar
como esta o rendimento dos alunos em matematica,
Juntamente com um dos fatores determinantes desse
rendimento, a formagdo do professor. A parte pratica
desta pesquisa se deu numa escola de rede publica
municipal, em Jundiai, numa classe de Ciclo Basico
Inicial, onde observamos algumas implicagdes praticas
dos  pressupostos  construtivistas, dos  quais
selecionamos as categorias, que se seguem, para
analise: A interagdo professora-alunos; A possibilidade
do processo de Construgdo, pelas Criangas, de métodos
proprios acerca dos conceitos matematicos; O uso de
materiais de manipulagdo no ensino de matematica.

PARTE 1

1. INTRODUCAO

O enfoque construtivista constitui-se como projeto tedrico-pratico

relativamente recente determinado, na

sua

formagéo,

pelos

estudos



epstemologicos, empreendidos nos contextos da Filosofia, Psicologia e

Pedagogia.

Nos ultimos anos, o construtivismo vem ganhando terreno nas salas
de aula, de forma tal a poder falar-se num “modismo pedagégico”. Os
pressupostos ¢ as estratégias do referencial construtivista tém sido propagados de
varias formas: cursos de Licenciatura, Pedagogia e Magistério, Cursos de
Extensdo, congressos, encontros, cursos de formagdo de professores organizados

pelas Secretarias de Educagdo Estaduais e Municipais.

Tal propagagdo tem se dado em varios Estados brasileiros. Desse
modo, como por exemplo em S3o Paulo, muitos professores se dizem
construtivistas, sem de fato conhecerem os fundamentos reais desta corrente
epstamologica. Isto deve-se, de certa forma a infra-estrutura do sistema
educacional, insuficiente para trabalhar e desenvolver a formagdo de forma ampla

dos professores da rede de ensino.

Por um lado, a préitica dita construtivista de alguns professores
acabou por constitnir-se num espontaneismo pedagégico correndo o risco de
comprometer ainda mais a educagfio sistematizada que' ¢ uma fun¢do da escola.
Por outro lado, muitas idéias do construtivismo tém penetrado nas propostas
curriculares € constata-se, em pesquisas recentes' que as inovagdes no ensino
publico resultaram em melhora no rendimento do aluno. Desse modo, podemos
considerar relevante alguns comentarios iniciais acerca das correntes pedagodgicas

que atualmente influenciam a educagio: o ensino tradicional e o construtivismo.

! Sistema Nacional de Avaliagio da Educacdo Basica (SAEB).1995. “A Avaliacio do Ensino de
Matemitica no Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Basica”. Boletim de Indicadores

Educacionais, Brasilia, N1, p.7-22
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De um modo geral, o ensino tradicional, assim como o tecnicismo, tem

| . . . .. .
como fundamento a pedagogia liberal que, de um ponto de vista da pratica educativa,
esta muito distante de desenvolver a autonomia intelectual e politica do educando. Porto?

muito bem aﬁrmla:

114

. a escola tem a fungdio de preparar o individuo
para desempenhar papéis sociais tendo em vista sua
aptiddo individual, seu talento mato e seus interesses.
Na verdade o que ela tenta fazer é adaptar o
individuo, &s normas e valores vigentes numa
sociedade de classes, por meioc de seu
desenvolvimento cultural”,

Porto’ esclarece algumas caracteristicas centrais do ensino

tradicional:

“A fungdo do professor ¢ de dominar o
conhecimento acumulado, seleciond-lo e ministra-lo
ao aluno de forma logica e progressiva. O conteido é
passado aos alunos como forma acabada e
inquestiondvel, sendo a reten¢do indispensavel para
que estes fagcam a transferéncia de aprendizagem para
situagdes novas. As criangas se organizam em
carteiras individuais; as relagSes essenciais da crianca
sdo com o professor; a interagdo entre aluno-aluno
ndo é privilegiada e sim competitiva. O ensino
tradicional € julgado como adequado aos sistemas
sociais estaveis, cuja continuidade do status quo &
desejada,”

De acordo com os principios do Liberalismo presentes no ensino
tradicional, todos os alunos sfo colocados em iguais condigdes de aprendizagem
e devem ser tratados igualmente. As possibilidades de éxito ¢ os eventuais

fracassos devem, pois, ser imputados a cada um particularmente; cabe ao aluno

* Porto. Maria do R. S. 1987. “Fungdo Social da Escola™. In: Fischimann. R. (org.). Escola Brasileira -
Temas e Estudos. S3o Paulo: Atlas, p. 37-47.
* idem. p.40.
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despender o esfor¢o necessdrio para superar suas dificuldades. Os possiveis

fracassos sdo| decorrentes ou do desinteresse ou da capacidade 1ntelectual

inferior.

Na posse dessas premissas o ensino tradicional tornou-se cémodo
aos educadores nele envolvidos, porque aceita a idéia de que todos possuem
oportunidades iguais €, se o aluno fracassa, a responsabilidade ¢ toda dele ou de
sua familia. No entanto, de modo geral, o que esses educadores ignoram € que
este modelo de ensino ¢ apropriado as condigdes de vida das criancas de classe
burguesa, mas em contraposigéo, esta distanciado das origens sociais dos

alunos da classe socialmente menos favorecida.

Na verdade, as praticas tradicionais promovem um namero alto de
fracassados na rede de ensino, principalmente piblica, e nio explicita, e sim
camufla, principalmente o problema sdcio-politico-econdmico. Desta forma o
fracasso promovido na escola da classe subalterna garante a continuidade da
hegemonia da classe dominante. Com efeito, a escola, nesse ambito, funciona

como reprodutora das relagdes sociais estabelecidas.

Em contraposi¢do, muitas das teorias que protestam contra o ensino
tradicional tem tentado estabelecer uma pedagogia que transforma o papel da

escola em mera promotora de mudangas sociais.

E nesta perspectiva que se apresenta o construtivismo. Hoje o
construtivismo ndo mais coloca os alunos como depositarios de informagdes e
unicos responsaveis por ter aprendido ou ndo a ligdo, mas a partir de um
determinado “olhar”epstemoldgico, atribui-se no estudo das diferengas de
significado dada pelo educando, de maneira mais individualizada, aos conceitos e

relagdes proprias de cada area do conhecimento.

=10
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Ao impor-se como um caminho para a aprendizagem, o

P : :
construtivismo hoje assim se apresenta, nas palavras de Grossi®

“O construtivismo é uma Teoria Epstemolégica que
vem ganhando terreno nas salas de aula hi pouco
mais de uma década. Nio se trata de um meio de
ensino, por ser um campo do ensino ainda recente,
cujas praticas carecem de amadurecimento e
sistematizagio”.

As teorias da Psicologia Cognitiva Moderna procuram explicar o
comportamento do pensamento no processo de aprendizagem. Piaget, Vygotsky,
Bruner, Kamii, entre outros, sdo alguns dos teéricos que representam esta area do
conhiecimento. De um modo geral, segundo Mendonga®, esse campo de estudo

assim se apresenta:

“A Psicologia Cognitiva estuda os fundamentos
sociais da atividade psiquica, aproximando-se das
Ciéncias Sociais: investiga aspectos da mente
humana, busca analisar os processos cognitivos,
procurando encaminhar solu¢Ses para problemas
 relevantes da Educagio”,

Embora outros cognitivistas também proponham fundamentos para
uma pedagogia ativa, centrada no educando, nosso trabalho focaliza as posigdes
de Piaget, pois sua teoria, construida de modo mais sistematizada, facilita

compreender melhor as questdes de educagio.

No que se refere a apreensdo e significagdo, os pressupostos mais
gerais que orientam o pensamento dos tedricos cognitivos so: representagdo

mental e agio. Do modelo cognitivo, segundo Piaget®:

* Grossi. E. P. et alii, “O Tira-teima do Construtivismo: Grandes ¢ Pequenas Dvidas esclarccidas™, In:
Revista Nova Escola. Sdo Paulo: Ed. Abril. N°18 p.§-13

5 Mendonca, Maria do C..1993. “Problematizacio: Um Caminho a Ser Percorrido em Educacio
Matemadtica™. Tese de Doutorado. Campinas: Faculdade de Educagio - UNICAMP, p.108

® fdem. p.110
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“...sustenta-se no principio fundamental de que o
conhecimento ¢ uma representagdo mental, ou seja, é
a nossa maneira de representar as coisas € ndo as
proprias coisas.”

Representagdes seriam copias do real, tal qual estd construido pelas
agdes do individuo num dado momento. Mendonga’, citando Chiarottino
esclarece que pensar seria ndo apenas representar, mas organizar ou estruturar
representagles. Na verdade, a nossa maneira de representar mentalmente varia
porque ela depende de nossos interesses, experiéncias anteriores, capacidades,

desenvolvimento intelectual, entre outros.

A esse respeito, a concepgdo de conhecimento como representagio
mental estd diretamente relacionada com a capacidade humana de construgdes
logico-matematicas. Todo conhecimento matematico ¢ resultado de relages que
s¢ ddo no interior do individuo (pensamento) e, por isso, passa por uma

interpretacdo pessoal, segundo recursos cognitivos proprios.

A respeito da agdo, o desenvolvimento cognitivo tem sido

considerado como resultado das ag¢es sobre os objetos e da agdo entre pessoas,
Mendonga expde que na psicogenética de Piaget, o conhecimento resulta da
interagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento, resultante da agio motivada

pelo sujeito que conhece.

" Mendonga. Maria do C. “Problematiza¢io: Um Caminho a ser Percorrido em Educagio Matematica™,

Tese de Doutorado, Campinas: Faculdade de Educagio - UNICAMP

12
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Como ja dito anteriormente, o construtivismo tem como base as
teorias cognitivas e, visando uma perspectiva educacional, alimenta-se das

propostas fundamentais descritas de acordo com Grossi® et alii:

- propde que o aluno participe ativamente do préprio aprendizado;

- propde a experimentagdo ¢ a pesquisa em grupo (socializagio);

- propde e estimula o convivio com a divida/conflito;

- propde ¢ considera o conhecimento como resultado de um

processo interativo.

Assim, normalmente, rejeita a apresentagdo de conhecimentos
prontos, defende, com convicgdo, a idéia de que o individuo aprende melhor
quando toma parte direta na construgéo do conhecimento que adquire dai a critica

a respeito desta corrente epstemoldgica.

Silva’ critica o advento do Construtivismo porque este ndo alterou,

em esséncia, a ; conseqiiéneia do predominio da Psicologia na Educagdo. Critica
a psicologizacdo da Educagdo, no sentido de que:

“.. na medida em que se transportam os
pressupostos da psicologia como ciéncia, para um
contexto social e politico, como é a Educagio, tende-
s¢ exatamente, a separar o processo educacional de
seu aparato social e politico e que desta forma
despolitiza a Educagio.

Becker'® rebate as criticas de Silva. Segundo ele, primeiramente

Silva generaliza os desmandos de alguns construtivistas a totalidade da teoria

® Grossi. E. P. e alif,1995, “O Tira-teima do Construtivismo: Grandes e Pequcnas Duavidas
Esclarccidas™. In: Revista Nova Escola. Sdo Paulo: Ed. Abril, N °18. p.8-13

? Silva. T.T.. 1993, “Desconstruindo o Construtivismo Pedagégico. In: Educacio ¢ Realidade. Porto
Alegre - RS. N°18, p.3-10.

' Becker. F.. 1994, "A Proposito da Desconstrugdo. In; Educaciio ¢ Realidade, Porto Alegre. N°19, p.3-
6
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construtivista. Para Becker, Silva néo tem conhecimento suficiente, 20 menos € o
que revela o seu texto, sobre a psicologia genética para poder critica-la. Segundo

Becker se ocotre a predominancia da Psicologia é porque:

“... a Sociologia, que predominou em toda década de
80, se perdeu em paradigmas demasiadamente frageis
para dar conta de seu objeto e agora precisa rever
seu quadro tedrico, em vez de ficar criticando outras
ciéncias”,

Silva se fez valer de Foucalt para explicar que:

(13

a Psicologia, como outras ciéncias de
conhecimento do homem, estd envolvida num
processo de individualizagdo, vigilincia e controle do
homem. Ela se insere no objetivo de conhecer para
melhor controlar”,

A critica maior é a de que o movimento construtivista representa
uma regressdo conservadora, porque representa a volta do predominio da

Psicologia no pensamento e na pratica educacional.

Segundo Silva'' isto significa regressdo pois:

foi a Psicologia que forneceu aqueles que
planejaram e desenvolveram os sistemas escolares de
massa desse século, o mstrumento de justificagdo
cientifica e de gerenciamento do comportamento
humano exigido por seus propésitos de regulacio e
controle”,

L4

Segundo Becker'?, Silva mostra  uma atitude
regressiva/conservadora porque revela uma postura metodolégica que leva sua

sociologia a investir-se de juiza de outras ciéncias da educacdo. Becker afirma:

"' Silva, T. T. da. 1993. “Desconstruindo o Construtivismo Pedagogico™. In: Educagio e Realidade.
Porto Alegre. N°18. p.3-10
" Becker. F.. 1994, A Proposito da Desconstrucdo. [n: Educagdo ¢ realidade. Porto Alegre. N°19. p.3-6
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*... o futuro das Ciéncias da Educagio acontecera ao
nivel de relagdes cada vez mais interdisciplinares e
com 0 mesmo status”.

Essas consideragdes remetem-nos a entender que nenhuma ciéncia

deve predominar de forma duradoura.

Silva faz criticas também a biologizagdo € a naturalizacio
afirmando que o construtivismo, enfatizando o processo de construgdo das
estruturas mentais, de novo ajuda a construir a nogdo de conhecimento como um
processo bioldgico e natural, isolado das fungdes sociais e politicas da educagio

mstitucionalizada.

Quanto a esta criticas, Becker defende que o sujeito precisa,
durante longos anos, construir as condi¢des prévias de todo conhecimento que
sd0 ao mesmo tempo as condigdes prévias de toda socializagdo: as estruturas. O
conhecimento, segundo ele, produz-se por trocas realizadas pelo sujeito entre o
enddgeno ¢ o exdgeno, sendo que as condigdes de todo conhecimento realiza-se
a nivel] endogeno - portanto, sem as construgdes nesse nivel, esquemas/estruturas,

ndo ha conhecimento possivel.

Foram citadas apenas algumas das crificas e defesas realizadas
pelos autores. A nosso ver, de um ponto de vista pedagodgico as criticas ainda néo
estio muito bem fundamentadas, embora o enfoque construtivista, através de
pesquisas e praticas em sala de aula, continue comprovando e apontando avangos
na pratica escolar onde ha presenca de educadores que aceitam promover

mudangas na direcdo de uma pedagogia critica.

15
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Das contribuigdes de Macedo” segue um contraste entre
o n .
construttvisma e ndo-construtivismo para melhor compreender ambas as

perspectivas.

Segundo Macedo, as Visdes niio-construtivistas do conhecimento
valorizam a transmissio; por isso mesmo, a linguagem é o seu instrumento mais
primoroso. Nesta perspectiva o lugar que a linguagem ocupa na produgdo de um

conhecimento é o mais importante.

Na verdade, para o autor, ao construtivismo interessam as agdes do
sujeito que conhece. Estas, organizadas enquanto esquema de assimilagdo,
possibilitam classificar e estabelecer relagdes, na auséncia das quais aquilo que,
por exemplo, se fala ou escreve, perde seu sentido. Ou seja, o que importa é a
agdo de ler ou interpretar um texto ¢ nfio apenas aquilo que, por ter se tornado

linguagem, pode ser transmitido por ele.

Desse modo, segundo Macedo, uma visio ndo-construtivista do
conhecimento €, necessariamente, formalizada. Se nela ha presenga de contendo,
este sO interessa enquanto exemplo ou descrigdo de algo que possa, cada vez
mais ser abstraido de seu contexto. Qu seja, a forma tende a se tornar
independente do conteddo. J4 a produgfio construtivista do conhecimento é
formalizante, mas ndo ¢ formalizada. Nela, forma e contetido, ainda que nio

confundidos, sdo indissociaveis.

Em outras palavras, para Macedo, a visio ndo-construtivista de
conhecimento opera por paradigmas, isto é, se prende ao modelo ou padrio,

gragas ao qual se reproduz algo dentro de certas condigdes, repetindo um

' Macedo. L. De, 1994, “O Construtivismo ¢ sua Fungdo Educacional. In: Ensaios Construtivistas. S3o

Paulo - Ed. Casa do Psicélogo, p.13-25.
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resultado esperado ou exigido. J4 o construtivismo opera por um trabaltho

constante de reconstituicio ou tematizago.

“... Tematizar é reconstituir em um nivel superior

' aquilo que j realizamos em outro nivel, Tematizar &
construir um novo conhecimento para um velho e
ignorado saber.”

Para o construtivismo, o conhecimento, em especial o
conhecimento 16gico-matematico, sé tem sentido enquanto uma teoria da agéo.
Segundo Macedo, a perspectiva/termo Iogico-matematico pode ser entendida: -
1dgico, porque se trata de um sujeito ou uma sociedade construirem ou
reconstruirem os procedimentos necessarios aquela produgdo - a logica expressa
o “fazer bem”-; matematico, porque ha uma “topologia”, uma “dlgebra”, um

grupo de deslocamento, sem os quais algo néio acontece, nem se constitui.

Ja uma visdo ndo-construtivista assume o conhecimento como uma
teoria da representagdo da realidade, ndo importa se boa ou ma, as interpretacdes

530 sobre fatos e nfio sobre a realidade.

A agdo espontanea do sujeito, ou apenas nele desencadeada, tem
sentido na perspectiva construtivista, o saber ouvir ou desencadear na crianga so
aquilo que ela possui como patriménio de sua conduta, como teoria de sua agdo,
como esquema assimilativo; em uma visdo ndo-construtivista a acdo induzida &

muitas vezes a mais freqilente.

Apesar das comparagdes entre construtivismo e ndo-construtivismeo
realizadas, Macedo considera que ambos sdo complementares e fundamentais,
Desse modo, se faz necesséario saber como operar um ou outro, pois que a sintese,
a formula ou paradigmas sdo tdo necessdrios para a crianga quanto a andlise dos

meios que produzem esse resultado; ou seja, construtivismo e ndo-construtivismo

17
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sdo duas formas de produgio de conhecimento, o que importa ¢ saber opera-lo

o . :
em proveito da educagdo da crianga.

Como dito anteriormente, ¢ na perspectiva construtivista que se
baseara a analise do nosso trabalho, focalizando o ensino da matematica, pois, do
1n0sso ponto de vista, por meio de pesquisas, esté se verificando resultados mais

positivos acerca do ensino e aprendizagem da matematica.

Esclarecendo um pouco mais sobre tal afirmagfio, sera citado a
Seguir a pesquisa realizada pela equipe do SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educagdo Bésica)'* que teve como referéncia o conteudo especifico dos
curriculos estaduais ¢ a pratica docente. Por um lado, tal pesquisa concluin que
ha necessidade de se investir na qualidade e eficiéncia do ensino, e que isto
somente serd possivel através de seu monitoramento continuo. Por outro lado, a
pesquisa revela que se o Brasil esta perto de conseguir a universalizagdo do
ingresso no sistema educacional (houve um grande esforgo nas ultimas décadas
para integrar no sistema quase toda a populagio de 7 3 14 anos), a manutengdo
das criangas na escola até que o nivel de instrugdo bésica obrigatéria seja

alcangado, estd ainda longe de ser conseguida.

Com efeito, isso implica procurar solugdes para o problema do
fracasso escolar, melhorando a qualidade da aprendizagem. Naturalmente, uma
maneira de encaminhar tal solugdo ¢ analisar o sistema educacional buscando
conhecer melhor os fatores internos que tem influenciado a manutengdo de
baixos indices de produtividade, eficiéncia e qualidade. De um modo geral, a
analise e compreensdo desse fatos freqiientemente implicam em mudangas

qualitativas para o sistema educacional,

" Equipe SAEB. 1995, A Avaliacdo do Ensino de Matematica no Sistema Nacional de Avaliacio da
Educagdo Bisica - SAEB. In: Boletim de Indicadores Educacionais. Brasilia, N4, p.7-42,

18
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Nesse documento do SAEB, privilegia-se a apresentagdo de alguns

| . .
resultados referentes ao rendimento em Matematica, e os fatores que

mfluenciaraml esse rendimento.

Entre esse fatores estd a pratica dos professores, partindo-se do
pressuposto de que este € o agente central do processo educacional. Na verdade,
a atuagdo docente deve ser uma agdio pessoal-profissional transformadora da
sociedade, sob a ética das necessidades ¢ interesses majoritarios da populagio,
interesses esses diretamente vinculados ao pleno exercicio da cidadania. O

SAEB" concluiu que:

“... ha uma tendéncia a rendimentos decrescentes que
pode estar vinculada ao fato de que o aluno com
problemas ja nas primeiras séries, progressivamente
v€ estreitarem-se as possibilidades de assimilagio de
novos conhecimentos, em face do elevado indice de
reprovagdo, discrepdncia na relagio idade/série,
contetdos curriculares complexos inadequados as
faixas etarias, a falta de dominio desse contetido
pelos professores € ao fato de nfio serem tratados
integralmente no decorrer do ano letivo, a falta de
matertal didatico, etc.”

Em conseqiiéncia, se a professora nio domina o conteido ¢ nio tem
material que lhe permita uma certa organizagdo do seu trabalho e do conteudo a
ser tratado, naturalmente o resultado néo pode ser dos melhores. Os cursos de

formagdo parecem pouco eficientes na instrumentalizagdo dos professores.

Em contrapartida, apesar das condigdes de ensino acima
estabelecidas, verificou-se que os estudantes tem demonstrado um rendimento
razoavel: ha diferenga de rendimento, por exemplo, em alunos de professores

que desenvolveram maior quantidade de contetido. Quanto a essa melhora do

'* Equipe SAEB. 1995. “A Avaliagio do Ensino de Matematica no Sistema Nacional de Avaliacio da
Educaciio Bdsica - SAEB. In: Boletim de Indicadores Educacionais. Brasilia. N°4. p.16.
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i
rendimento, ha a hipdtese que as medidas adotadas para melhorar o ensino nas
primeiras sérﬂ'es, - como, por exemplo, capacitagdo de professores, inovagdes em
métodos e estlratégias de ensino - que ja provocaram modificagdes na eficiéncia
do fluxo das primeiras séries, tenham repercutido no desempenho qualitativo

destas séries, methorando os niveis de aprendizagem.

Ou seja, desse modo, diante do que foi analisado, parece que nos
sistemas onde as inovagdes estdo ocorrendo parecem indicar que estd havendo

alguma “evolugdo”, elevando os niveis de desempenho.

Outra pesquisa de avaliagio do ensino da Matematica conduzida
pelo Instituto Nacional de Pesquisas Pedagégicas (INRP) e a Direcdo de
Avaliagdo e Prospectiva (DEP) sintetizada pelo professor Gérard Perrot'®

fornecem, entre outros, os seguintes resultados:

“... Os professores, e ndo somente os iniciantes bem
como seus alunos em geral, experimentam grandes
dificuldades para perceber, antecipadamente, a
complexidade de um exercicio... A maior parte dos
professores enfrenta, sérias dificuldades ao passar das
intengdes & realizagdo, em fungdo de sua formagio e
de seus habitos.. Onde o ensino de Matematica
muda, os resultados obtidos pelos alunos nas provas
nacionais de avaliagdo melhoraram
significativamente; em particular, de professores com
formagdo universitaria tém mais sucesso do que
aqueles alunos de professores que ndo tiveram essa
formacido.”

Para Perrot'’, embora a constatagdo acima seja extremamente
promissora para o futuro, este € wm motivo a mais para se estar vigilante.

Segundo ele, ha apresentagio de documentos pedagégicos em que o modelo

16 Perrot, G..1993, "Avaliacie do Ensino da Matematica ¢ a Formagio de Professores™. In: Boletim de
Indicadores Educacionais. Brasilia. N"4. p.36-42
'" idem. p.38

20



|
habitual de exposigdo esta dissimulado atras de palavras emprestadas de forma

abusiva do vocabulario da didatica da Matematica,

(:)utros pesquisadores, também preocupados com o ensino da
Matematica, vem desenvolvendo trabathos abordando questdes variadas, entre
elas a formagdo do professor, como um importante elemento na contribui¢do, ao

menos parcial, para a solugdo dos problemas encontrados.

D’Ambrésio’®,  educador matemético  de reconhecimento
internacional, comega expondo que a descontextualizagio da Matematica, em
relagdo as outras ciéncias, constitui-se num dos maiores equivocos da Educacdo
Moderna. A busca desta integragio parece ser uma tendéncia, apesar das
dificuldades.

Segundo D’Ambrosio, é possivel que vejamos a Matematica

desaparecendo como disciplina auténoma nas avaliagdes globais.

“Essa autonomia refere-se ao fato de ser a
Matematica a Gnica disciplina escolar que € ensinada
aproximadamente da mesma maneira € com o mesmo
contetdo para as criangas do mundo. E a inica
disciplina que  permite um estudo comparativo
avaliando o rendimento escolar onde os instrumentos
de avaliacdio sdo os mesmos”.

A critica a essa postura estd na origem do Programa de
Etnomatematica. A Etmomatematica trabalha nio necessariamente com a
Matematica dos curriculos, mas busca valorizar a Matematica presente no
cotidiano da populagdio envolvida no processo educacional, ou seja, ela surge
para contrariar a artificialidade disciplinar existente nos sistemas escolares, que &

incompativel com a presenga natural da Matematica no dia-a-dia.

" D'Ambrosio. U., 1993, “Educagdo Matcmatica: Uma Viso do Estado da Arte”.. Campinas.
Faculdade de Educagio - UNICAMP. In; Pré-Posigdes. N°1. p.7-13
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Nota-se entdo a tendéncia de se encarar a Matematica como um

| : L
produto cultural. Trata-se de um pensar mais abrangente, sintetizado no
reconhecimento da importdncia de contextualizar a educacio matematica “ tida
tradicionalmente como universal, no sentido de cruzar diferencas culturais e de

r - . 1 i
representar o tnico elo absolutamente intercultural™!.

A Etnomatemadtica, embora ainda se consolidando como pesquisa,
penetrou nas consideragdes da Educagdo Matematica. O que representa uma
postura com relagdo a Matematica e, conseqilentemente, com repercussdes em
Educagdo Matematica. Inevitavelmente a pratica docente sofrerd modificagdes

profundas.

A postura tradicional tem sido muito questionada e tende a ser
suprimida porque ndo permite ao aluno analisar a Matematica como uma area de

pesquisa e investigagdo. Além do que, para Arroyo®:

“... na mentalidade de muitos educadores, as ciéncias
exatas especificando aqui a Matematica, constituem-
se de um saber inacessivel, nobre em comparagio a
outros saberes”.

Essa visdo de soberania das ciéncias exatas ndo surgiu ao acaso.
Segundo Arroyo, no final da década de 60 e inicio da década de 70, fez-se uma
severa critica ao saber transmitido, conduta usual do sistema escolar brasileiro.
Tratou-se com desprezo o chamado saber tradicional, visto como livresco, um
saber moderno, técnico-cientifico, util, pratico capaz de formar profissionais e

trabalhadores eficientes para uma sociedade produtiva.

'* D" Ambrésio. U.. 1993. ~Educagio Matemdtica: Uma Visdo do Estado da Arte”. Campinas. Faculdade
de Educac¢io - UNICAMP. In: Pro-Posi¢des. N°L. p.7-15
* Arroyo. M. G.. 1988.A Fungiio Social do Ensino de Ciéncias”. Em Aberto. Brasilia. N°40. p.3-11.



Na verdade, foi a ilusio do tecnicismo que predominava nas
décadas de 60(e 70. Esse tecnicismo também influenciou o curriculo, mesmo que
de forma geral, na medida em que provocou o aumento do ntimero de aulas emn
ciéncias exatas e, com iSso, como comenta Arroyo®', um desequilibrio na grade

curricular.

Ao problema, mais amplo, a supervalorizagdo das ciéncias exatas,
associa-se o modelo tradicional de conhecimento, ensino e aprendizagem, que
predomina na Educagdo atualmente, que ndo tem contribuido para desmistificar o

ensino da Matematica como sendo um dos mais dificeis.

D’ Ambrésio™, também expondo sobre o modelo tradicional, afirma
que a visdo tradicional da Matematica, que predomina no curriculo escolar, &
conseqii€ncia da percepgdo da sociedade do que vem a ser a Matematica - uma
visdo absolutista que gera uma dindmica de ensino onde os alunos devem
acumular conhecimento. D’Ambrésio reage & concepgdo absolutista da

Matematica:

“... muitos individuos consideram a Matematica uma
disciplina com resultados precisos e procedimentos
infaliveis (...) Dessa forma o conteido é fixo e seu
estado pronto e acabado. E uma disciplina fria sem
espago para a criatividade”.

Ainda para D’ Ambrésio®:

“.. O professor faz questio de preparar todos os
problemas a serem apresentados com antecedéncia;
conseqiientemente o legitimo ato de pensar
matematicamente é escondido do aluno, e o fnico

* Arroyo. M. G.. 1988. “A Fungio Social do Ensino de Ciéncias™. Em Aberto, N°40. p. 3-11.

= D"Ambrésio. B. S.. 1993. “Formagiio de Professores de Matemdtica Para o Século XXI: QO Grande
Desafio”, Campinas, Faculdade de Educagio - UNICAMP. In: Pro-Posicdes. N°1. p.35-41

= Idem. p.35
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a conhecer a dinamica desse processo continua sendo
o professor”.

Mas como ja dito, a tendéncia é a de contrapor tais idéias,
transformando a Matemdtica de uma disciplina estatica para uma disciplina

dindmica, com espago para a criatividade, a afetividade e a emogio.

Dentro dessa visfio, o objetivo do ensino da Matematica ¢ que os
alunos tenham legitimas experiéncias matematicas, ou seja, experiéncias
semelhantes as dos matemdticos. Essas experiéncias devem se caracterizar pela
identificagdo de problemas, solugdes desses problemas e negociagdo entre o

grupo de alunos e a legitimidade das solugdes propostas.

De fato, para trabalhar desta forma altemmativa, é necessario
acreditar que o processo de aprendizagem da Matematica se baseia na agdo do
aluno frente a resolugdo de problemas, em investigagdes e exploragdes dinimicas

de situagGes que o intrigam. D’ Ambrésio®* muito bem explicita:
q g P

“Esse professor propde um ambiente positivo que
encoraja os alunos a propor solugdes, e explorar
possibilidades, levantar hipoteses, justificar seu
raciocinio e wvalidar suas proprias concluses.
Respostas incorretas constituem a riqueza do
processo de aprendizagem e devem ser exploradas e
utilizadas de maneira a gerar novo conhecimento,
novas questoes, novas investigagdes ou refinamento
das 1déias existentes”.

Nesta perspectiva, do nosso ponto de vista, a pratica do professor
estd de acordo com as correntes modernas de aprendizagem, entre elas a teoria
piagetiana, que procuram explicar como o individuo constrdi o seu conhecimento

matematico. Entre outras palavras, estas correntes teérico-praticas apostam na

* D'Ambrésio. B. S.. 1993, “Formagiio de Professores de Matemitica Para o Século XXI: O Grande
Desafio”. Campinas, Faculdade de Educagio - UNICAMP, In: Pré-Posigdes. N°L. p..35-41.

L
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agdo por parte do aluno para alcangar a aprendizagem, reconhecendo que os
conflitos cog1|1itivos ou dissondncias cognitivas sdo a esséncia do processo de
aprendizagem|

Desse modo, do nosso ponto de vista, a pratica construtivista em
Matematica faz uso de situagSes-problema para gerar a compreensdo de como as
criangas interpretam uma situagdio nova, qual conhecimento elas usam na sua

solugdo e como os conflitos cognitivos podem levar a aprendizagem.

Ainda para D’ Ambrésio”

“O professor que reflete essa pratica deixa de ser a
autoridade do saber e passa a ser um membro
integrante dos grupos de trabalho (...} A contribui¢fio
dele serd a visdo do que vem a ser a atividade
matematica em particular do que vem a ser a
proposi¢do e resolugdo dos problemas™.

Os pressupostos construtivistas estdo aos poucos infiltrando-se na
escola publica. A comegar pelas propostas curriculares, que apesar de carecerem
ainda de muita andlise e reflexdo, e de muitas modificagdes, j& apresentam

caracteristicas construtivistas, apoiando praticas inovadoras em sala de aula.

De modo geral, a Proposta Curricular Para o Ensino de
Matematica® destaca alguns aspectos direcionados a teoria construtivista. Em
nossas palavras, a proposta expressa que o contetido matelgético serve tanto para
o estabelecimento de uma continuidade entre a escola ¢ a vida quanto a
fundamentacgdo das rupturas necessarias com o senso comum, no caminho para a

construgdo de uma autonomia intelectual, como para tornar o ensino da

* Dambrésio, B.S., 1993, “Formaglio de Professores de Matemdtica Para o Século XXI: O Grande
Desafio”. Campinas, Faculdade de Educagdo - UNICAMP. In: Pro-Posigdes. N°1, p.35-41.

* S0 Paulo (Estado) Secretaria da Educacio. Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagdgicas.(1992).
Proposta Curricular Para o Ensino de Matematica - 1° Grau. SP. SE/CENP. p, 12-15
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Matematica apenas um efetivo exercicio para o desenvolvimento do raciocinio

Ll . . .
quando se distancia de qualquer significado imediato.

Nesta proposta a concepgdo de Matematica distancia-se daquela
julgada como um assunto dificil e destinado a poucos; contesta-se desta forma,
uma certa passividade existente em muitos professores de Matematica,
reconhecendo-se que quando o aluno tem dificuldade ndo é por falta de aptidéo,

mas sim pela falta de pré-requisitos que cabera ao professor ajuda-lo a construir.

A nosso ver, esta proposta privilegia a capacidade do aluno para:

(11

projetar, arquitetar solugBes para problemas
deixando para segundo plano as preocupagdes que se
caracterizam muito mais como uma organizacdo do
conhecimento ja construido do que com o efetivo
processo de construgdo”.

Asstm, evidencia-se que no ensino construtivista o professor deve
trabalhar sob a proposta de que a Matematica ndo pode ser vista como uma
disciplina elitista reservada a alunos talentosos. Matematica deve ser considerada
como atividade humana, como a linguagem ou a musica; deve ser encarada com

naturalidade, acessivel a todos os alunos.
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PARTE 1I

2. A INVESTIGACAQ: DESENVOLVIMENTO/ METODO/ NOVA VISAQ

No desenvolver das nossas observagdes e reflexdes, sobre a atitude
dos professores, varias questdes, como a que se segue, foram levantadas na

dire¢do do nosso problema.

Que atitudes mais freqiientes do professor podem revelar uma

mudanga de postura na diregdo dos principios construtivistas?

Com essas preocupagtes, fomos para sala de aula, em uma escola
publica municipal, observar a pratica de uma professora que se considera
construtivista. Apds indagada sobre as atitudes que considera mais importantes
em uma professora, que assim se considera, a nossa professora deu a seguinte

resposta:

“Deixar que seu aluno pense,
participe ¢ formule hipoteses;  dar
valor ao que a crianga faz, corrigir
os erros de forma reflexiva (junto
com o aluno ); saber intervir no
momento certo, saber em que estdgio
seu aluno esta e adequar as
atividades a serem propostas”.

A partir das observagdes realizadas da pratica da professora
destacamos trechos de sua aula, selecionamos categorias ou eixos para

investigagdo e iniciamos uma analise.

A partir de alguns recortes esbog¢ados a priori e mais bem definidos

durante a observagdo procuramos analisar o tridngulo professor-aluno-conteudo,
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levando em conta os pressupostos construtivistas. Desse modo, Procuramos

. | . . ~
analisar com mais profundidade as relagdes:

; Como se da a interagdo professora-aluno;

- Como ocorre o processo de construgdo, pelas criangas, métodos
proprios,  acerca dos conceitos matematicos;

- Como se da utilizagdo de materiais na pratica pedagégica em

matematica,

Em nosso percurso, na dire¢do de pesquisa, desenvolvemos os

procedimentos para:
- escolha do professor:

Da professora Rita cuja pritica é objeto deste projeto, tinhamos
ouvido varios comentarios, entre outros que era dedicada e desenvolvida um bom

trabalho na dire¢do do construtivismo.

Esta professora trabalhava numa Escola Municipal de Ensino
Fundamental, na cidade de Jundiai, Sdo Paulo. Ela tem como formagdo o curso
de Magistério, Faculdade de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Complementagio

Pedagégica para Administragfio Escolar.

A classe, de Ciclo Basico (CB) inicial, ministrada pela professora,
era composta por 28 alunos, cuja média de idade, era de 7 anos. As criangas
ficavam na escola das 12:00 as 17:00 horas. De acordo com o comentado, as
aulas desenrolaram-se num clima agradivel e sauddvel, as atitudes ou
sentimentos que a professora manifestava para com a generalidade dos alunos
eram de grande paciéncia e atengdo, revelando sempre calma e naturalidade nas
interag@es, bem como interesse pelo que os alunos faziam, decorrendo, assim, as

aulas sem tensGes aparentes.
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- de coleta de dados:

A abordagem qualitativa de pesquisa escolhida para nosso estudo
estd adequada)ao tipo do nosso problema de investigacdo pois este esta inserido
numa situaa;z"io? natural de sala se aula, no dmbito da escola. De acordo com Liidke
¢ André”, o caminho de investigagdo qualitativa € o que permite
focalizar/compreender/analisar uma realidade complexa e contextualizada com a
sala de aula. A professora foi investigada/observada diretamente na sua pratica
em sala de aula, desta forma foi presenciado o maior ntimero de situagdes em que
o seu trabalho estava direcionado ao desenvolvimento de atividades na disciplina
de matematica. Durante as observagdes foram realizados registros escritos, com o
cuidado de néio interferir no processo. Os dados também foram coletados de
forma descritiva, por meio de gravagSes. A descrigio envolveu pessoas

(professora-alunos), situagdes e acontecimentos relativos i sala de aula.

* Ludke, M. & André. M. ,1986. “Pesquisa em Educagiio: Abordagens Qualitativas”™. Sio Pavla, EPU
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2.1.A Intera¢do da Professora-alunos

A atitude da professora é crucial para o desenvolvimento duma
atmosfera de resolugdio de problemas na sala de aula. As criangas partilham os
seus pensamentos matematicos, de modo que devem comunicar-se ativamente,
entre si € com o professor, para Yackel; Cobb e outros®™ “Comunicacdo com
sucesso exige a negociacdo de intengles e depende de todos os elementos da

classe expressarem respeito ¢ apoio pelas idéias uns dos outros.”

Para discutir a questfio acima, transcrevemos a seguir parte de uma
aula, realizada pela professora Rita cuja pratica € o objeto desta pesquisa. O que

se segue ¢ continuagdo de uma atividade que ja vinha sendo realizada.

Num momento da aula alguns alunos foram chamados na lousa para
cercar nimeros pares. Quando um deles teve divida, outros explicaram como &
um numero par, mostrando no dedo, agrupamento de dois em dois. Para
compreensdo dos conceitos par e impar a professora ja havia trabalhado com
atividades usando objetos e o proprio corpo dos alunos. As manifestagdes por
parte dos alunos, para ajudar uns aos outros, ndo sdo tolhidas, o que é bastante

revelador no sentido de nossa pesquisa.

Naturalmente cada vez que uma crianga faz um comentirio, na
discussio da classe, o professor deve assumir que a atividade matematica que a
crianga esta tentando descrever é significativa para ela. Para Yackel” e alii,
“torna-se responsabilidade do professor tentar imaginar o que a crianga quer

dizer e, se necessdrio , apoiar a crianga na verbalizacdo desse significado.”

% Yackel, E; Cobb. P: Wood.T: Wheatley.G; ¢ Mcrkel.G: 1991, = A Importancia da [nteragdo Social na
Construcdo do Conhecimento Matematico das Criangas™. In: Educagio ¢ Matematica. N°18. p.17-21

® {dem, p.19
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Do mesmo modo, quando uma crianga d4 uma resposta incorreta, ¢
especialmente| importante para o professor assumir que a crianga esteve envolvida
em atividade significativa. Assim € possivel que a crianga reflita na sua tentativa
de solugdo e avalie sua estratégia de pensamento. Ao permitir que uma crianga
prossiga com uma explicagdo, mesmo quando a resposta é “errada”, o professor
freqiientemente pode mostrar que ele/ o professor/ ndo é a tinica autoridade na

aula a quem as criangas tém de perguntar se a sua resposta ¢ certa ou errada.

Segundo Yackel ¢ alii’’, as criangas sdo capazes de tomar decisGes
por si mesmas. A autoridade matematica nio reside s6 no professor, mas no

professor € nas criangas como uma comunidade intelectual,

Do ponto de vista psicopedagégico, nfo é s6 o atendimento
individualizado que deve ser privilegiado pelo professor - nos pequenos grupos a
postura do professor também deve ser a de tentar compreender o sentido que as
criangas estdo a dar as atividades. De nossa experiéncia como professora e da
observagdo na sala de aula escolhida para esta investigacdo, & importante
salientar que o papel do professor niio ¢ o de dizer as criangas se elas estio certas
ou erradas ou tentar conduzi-las a solugfo correta, mas sim dar apoio, de modo a
encorgjar as criangas a trabalhar cooperativamente ou ‘cscutar as explicagdes de
outras. Como j4 salientado colocar as criangas frente a questdes provocatérias,
ajuda-las a explicar seu pensamento e facilitar um didlogo é crucial para o
desenvolvimento do pensamento das criangas, em especial o pensamento

matematico.

3 Yackel, E. ¢ alii, 1991, “A Importancia da Interacio Social na Construgdo de Conhecimento
Matemdtico das Criangas”, In: Educagdo e Matemdtica. N°18, p.17-21
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Complementando com Kamii*'ambiente social ¢ a situagdo que o
professor cria| sdo cruciais no desenvolvimento do conhecimento 1égico-
matematico. Uma vez que este conhecimento & construido pela crianga, por meio
da abstragdo reflexiva, é importante que o ambiente social incentive a crianga

neste processo.

Naturalmente “isolar” a crianga para despejar conhecimento, em
suas cabegas, ndo é aconselhavel. No dominio légico-matematico, a confrontagiio
de pontos de vista serve para aumentar a capacidade de raciocinar das criangas a
um nivel sempre mais e mais elevado. A interagio professor-aluno e aluno-aluno

deve ser, pois, maximizada.

1 Kamit, C. &, Declark, G.,1004 “A Importancia da Interagdo Social Para a Construgdo do
Pensamento Loégico-Matematico™. In: Reinventando a Aritmética: Implicagdes da Teoria de
Piaget, Campinas, SP: Ed. Papirus, p.51-64,



2.2 Sobre os materiais de manipulagdo

A seguir estd o desenvolvimento de uma aula sobre medidas de

comprimento e de massa.

A aula comegou com a apresentagdo de varios produtos da cesta
basica trazidos pelos alunos. A professora Rita mostrou dois pacotes de fuba e
pediu & um aluno para verificar a quantidade de gramas de cada um em um dado
momento, ela apontou com o dedo uma notagdo e o aluno Lucas leu para classe
500 gramas cada.” A professora continuou: quantas gramas tm os dois pacotes?
Varios alunos: mil.
Professora: como vocés sabem?

Aluno Marcos: ¢ que quinhentos mais quinhentos d4 mil.

A aula prosseguiu até se chegar a nogdo de tonelada (como sendo
algo muito pesado que envolve muitos quilos) , no que a professora Rita
infroduziu uma atividade utilizando uma folha xerocada de um livro didético,
cujo titulo ¢ Matematica Estudo Contextualizado, o qual apresenta o estudo dos
conceitos e atividades matematicas por meio de histérias. Do livro foi

desenvolvido parte das atividades matematicas.

Do que foi observado, é possivel revelar que ha uma constante
presenga de materiais nas aulas de matematica: brinquedos, produtos da cesta
basica, livro diditico. Com relagdo a nossa investigagdo, do ponto de vista do

construtivismo, qual o papel dos materiais, na aprendizagem da matematica ?

Com relagéio a nossa investigag@o, de uma perspectiva piagetiana, a
agdo sobre os objetos € uma etapa importante para a percepgdo de relagdes

quantitativas e qualitativas - da coordena¢do dessas relacdes pode se dar uma
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nova organizagdo cognitiva, um modo reflexivo/abstrato de conhecer tio exigido

pela mateméti'ca. No entanto, Mansutti*?, citando Schiiemann, salienta que:

“... os principios centrais 4 concep¢io construtivista
piagetiana sobre o conhecimento, permitem ver que o
trabalho ndo é apenas de manipulacio de materiais
concretos, embora esses materiais possam ser Uteis se
fazem parte de situagOes significativas que
provoquem a reflexdo por parte da crianga. Ndo ¢ o
uso especifico do material concreto, mas sim o
significado da situagdo, as agdes da crianca e sua
reflexdo sobre essas agdes que sdo importantes na
construgdo do conhecimento ldgico-matematico
natural, construido pela crianga, ¢ nio o material
concreto em si, € que deve ser a base para a
formalizacio matematica a ser transmitida pela
escola”.

Na verdade, o que se deve criar em sala de aula é um ambiente que
permita a presenga de situagdes em que a crianga explore a tradugdo do concreto
para a aritmética e vice-versa. Recomenda-se que sejam proporcionadas aos
alunos multiplas experiéncias que os levem a ouvir, ver ¢ manipular materiais.
Tal afirmagdio sustenta-se na idéia de que, quanto mais os sentidos estiverem

presentes na aprendizagem, mais eficiente ela sera.

Mansutti”esclarece que os trabathos de alguns especialistas
mostram que ambientes adequados - combinacio de materiais ¢ métodos -
estimulam a criagdo e descoberta de idéias matematicas, despertando nos

estudantes atitudes de interesse em aprender.

No que se refere aos livros didaticos, estes merecem destaque

enquanto influéncias significativas no aspecto pedagdgico, econdmico e social. E

* Mansutti, M. A, 1993, * Concepgio e Producio de Materiais Instrucionais em Educacio
Matemdtica”. In: Educagio e Matematica - SBEM. N°1, p.17-29

% [dem, p. 20.
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inegavel que um bom livro, utilizado adequadamente, pode promover o
desenvolvimm'lto de outras habilidades que auxiliem os alunos a compreender e
reproduzir textos matematicos. No caso da professora mencionada neste trabalho,
os livros ndo sdo adotados pelos alunos, funciona como guia de ensino pela

professora.

Segundo Mansutti’* & desejavel que os materiais utilizados em sala
de aula, também os materiais instrucionais, sejam concebidos de forma a que
levem os usudrios a tirarem o maior proveito dos mesmos. Os livros
caracterizando-os como instrumento de apoio pedagégico, € nio como recursos
tinicos, devem oferecer pistas de articulagiio com outras formas de conhecimento.
O proprio material pode transformar os usudrios em realizadores capazes de

ampliar, conceber e produzir bons materiais.

E importante que os professores sejam capazes de selecionar um
material em fungdo de uma concepgdo de Educagiio, de condigdes especificas de
contexto ¢ de modalidade de ensino coerentes com as culturas, com as condigdes
historicas e os objetivos sociais determinados - que estes nfio fiquem somente a
merc€ de modismos ou interesses e burocracia das instituigdes e, que selecionem
materiais flexiveis que permitam muiiltiplas formas de uso e que ndo estejam

presos a progressOes delimitadas.

** Mansutti, M.A., 1993, “Concepgiio e Produgio de Materiais Instrucionais em Educacio Matematica”.
In: Educagiio ¢ Matematica - SBEM, N° 1, p.17-29.
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2.3.0 Processo de Construgdo, pelas Criangas de seus Proprios Métodos acerca

dos Conceitos Matemdticos:

O que se segue é uma transcrigio da fala da professora Rita e seus
alunos. Essa atividade deu-se imediatamente em seguida do que estava sendo
trabalhado em uma aula de Portugués.

“Professora: Eu vou pedir para duas criangas virem fazer papel de gnomo. Vamos
dar nomes a eles, nomes bem diferentes.

Jéssica: Guiomar

Renan: Degmar

Professosa: Eles sempre ganhavam brinquedos da mie. Qual sera mais rapido?
Quero que vocés vdo e peguem quantos Brinquedos conseguirem (isso para 0s
alunos que estavam na lousa; haviam objetos variados para os alunos pegarem).
Quem vocés acham que pegou mais?

Vérios alunos: Foi o Degmar.

Professora: Para ndo haver briga o que eles devem fazer?

Lucas: Deve dar a mesma coisa para cada um.

Professora: Nos vamos fazer o qué?

Lucas: Dividir,

Professora: Ah! Entdo vamos dividir em partes iguais. E como fazemos?

Lucas: junta os brinquedos de novo.

Professora: Como ¢ que nds vamos solucionar?

Renan: Eu dou um pra mim, um pra ele.

Lucas: E se sobrar um?

Professora: Ai depois a gente vé& o que faz: vamos contando conforme eles
pegam os brinquedos.

Adalva: Deu doze pra cada um.

Professora: O que lembra o nimero doze?

Aline: Uma dizia,

Professora: Se deu doze pra cada um, quantas duzias temos?
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Lucas: Duas.

Professora: Qt'xanto vale duas dizias?

Lucas: vinte e |Quatro.

Professora: Como ¢ que vocé chegou nesse resultado?

Lucas: Porque um dia inteiro € doze horas, nio é? A noite é mais doze, nio é7
Dai vai dar vinte e quatro.

Professora: Isso! Entdo vocé descobriu pelas horas, vocé consegue fazer isso
usando uma conta?

Lucas: Consigo.(E fez na lousa: 12+12=24)

Professora: Isso! Escreve pra mim usando letras.

Lucas: Vinte e quatro {na lousa)”

As agbes acima parecem indicar que quando s3o apresentadas as
criangas tarefas que fazem sentido para elas, encorajando-as a resolvé-las, em vez
de fazé-las seguir procedimentos apresentados preparados pelo professor, estas
desenvolvem uma variedade de estratégias para alcangar a solugdo. O aluno

Lucas € um bom exemplo da nossa interpretacio.

Na verdade podemos reconhecer que quando as criangas sfo
convidadas a enfrentar por elas mesmas, situagdes em forma de perguntas, elas
utilizam os conhecimentos que ja tém para desenvolver raciocinios com

significado pessoal.

Conforme Yackil et allii*’, as criangas sio capazes de desenvolver
as suas proprias estratégias para realizar as tarefas da matemética escolar,
portanto, cada uma € capaz de construir seu proprio conhecimento matemdtico, o

qual, naturalmente ndo pode ser dado as criangas. Pelo contrario, eles s6 podem

** Yackel, E.; Cobb, P.; Wood, T.; Wheatley, G.; & Merkel, G.: 1991,A Importincia da Interagfio
Social na Construgido do Conhecimento Matemdtico das Criancas”, In: Educagio e Matemdtica, N°18,
p.17-21
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ser desenvolvidos quando as criangas se entregam a atividades matematicas,

fazendo relagdes proprias.

De fato, a chance que a professora deu s criangas para reagir frente
as suas questdes € uma maneira de encaminhar uma proposta construtivista, pois
da oportunidade para que as criangas reflitam e reorganizem as suas formas de
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pensar. Kamii™, citando Piaget, esclarece melhor essa postura construtivista:

“Segundo Piaget, todas as criangas, de inteligéncia
normal podem aprender aritmética, pois que esta €
algo que elas podem inventar, e ndo algo que pode
ser transmitido. Se as criangas pensam, n3o ha como
ndo comnstruir nGmero, adigdo e subtragdo. Se
matematica € tdo dificil para muitas criangas, é
porque ela ¢ imposta a elas, sem qualquer
consideragdo pela forma em que aprendem ou
pensam.”

As criangas encontraram respostas rapidas para solugdo do
problema levantado sobre os brinquedos. Muito provavelmente isto tenha
ocorrido porque o problema estava Contextnalizado numa historia infantil - dos
gnomos - ¢ também porque os objetos estavam ali para serem manipulados. De
um modo geral, quando a crianga possui referéncias para poder pensar ¢ materiais
para agir sobre eles, ela tem mais chance de se envolver com a tarefa e articular

pensamento matematico significativo.

Yackel® pesquisa sobre o assunto, explicitando que para ela a
auséncia de um referente ¢ uma dificuldade adicional com que a crianga se

depara ao lidar com a matematica da escola.

¢ Kamii, C. & Declark. G.. 1991, " A Importincia da Interagdo Social para a Construgio do Pensamento
Logico- Matemitico, In: Reinventando a Ariunética: Implicagtes da Teoria de Piaget. Campinas, 5.P.:
Ed. Papirus, p.51-64

3 Yackel, E. et alii, 1991. “A Importincia da Interagdo Social na Construgio do Conhecimento
Matemadtico das Criangas™. In: Educacio e Matematica. N°18. p.17-21.
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Foi possivel notar que, muitas vezes, as criangas encontram mais
dificuldade em| compreender uma relagdo matematica na linguagem convencional
apresentada pela escola do que na dindmica mental em que ela prépria que esta
trabalhando. Entretanto como bem exemplificou a professora Rita, quando
pergunta ao aluno se consegue resolver o problema dos brinquedos usando uma
conta, as atividades escolares ndo devem restringirem-se apenas as nogdes
espontdneas das criangas, pois que, o simbolismo convencional da Matematica &
algo que ndo pode ser gerado espontaneamente, sendo necessario a instrugdo

escolar para que seja utilizado com dominio e compreensio.

E valioso salientar que quando os alunos se utilizaram do principio
de correspondéncia um-a-um para solucionar o problema dos brinquedos, eles
deixaram claro a compreensio que possuem da divisdo - o mesmo, muito
provavelmente, nfo teria ocorrido se a professora Rita tivesse feito meramente
uma exposi¢do sobre o conceito de divisio e partido para atividades escritas
utilizando os principios dessa operagdo. Tal atitude da professora comprova que é
possivel integrarem as nog¢des espontineas j& existentes a8 matematica da escola e,

a partir delas, gerar um conhecimento mais sistematizado e eficiente.

Quando a professora permitiu s criangas desenvolverem sua forma
de raciocinio matematico, deixou claro que acredita nas habilidades que as
criangas possuem anteriores a instrugdio formalizada e, que a aprendizagem
escolar deve ser encarada também como a continuagio de conhecimentos ja

adquiridos e ndo o comego.

Desse modo foi muito significativo para nossa pesquisa, sobre uma
professora que se diz construtivista, vé-la trabalhar com atividades antes da

introdugdo da linguagem matematica. Naturalmente, a linguagem matematica é
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uma preocuﬂagﬁo do ensino de matemdtica ¢ como afirma Spinillo®, as
experiéncias informais nido ddo conta do cariter representacional da linguagem
matematica e, portanto, o ensino deve procurar desenvolver uma compreenso e
dominio sobre a linguagem matematica de forma que esta deixe de ser um

empecilho para a emergéncia do conceito subjacente.
- CONCLUSAO

O enfoque construtivista do ensino da matematica estd baseado na
teoria cientifica de como as criangas aprendem. O processo de construir
conhecimento ¢ uma forma de pedagogia que pede aos professores que ndo sejam
autoritarios/ depositarios de conhecimento, mas que reflitam permanentemente
sobre o que estdo fazendo, a partir de um ponto de vista de como as criangas
manifestam apreensdes significativas para elas, ao invés de como as criancas se
comportam, quer essa manifestagdo seja de natureza social ou respostas ao treino
e fixagdo. De um modo geral o construtivismo demonstra que as pessoas no

podem aprender bem através de exercicios impostos.

E importante salientar que a nossa professora que se diz
construtivista procura garantir 4 crianga o direito nfio s6 de ter idéias proprias,
mas também o de expressé-las no contexto escolar, como bem visto na sua sala
de aula. Com efeito, a professora observada difere da tendéncia do ensino
tradicional de matematica de privilegiar a memorizagio e automatizagio de
procedimentos e privilegia o conhecimento espontineo e informal que a crianga

traz para a escola.

Da nossa breve mvestigago podemos destacar que ¢ possivel

encontrar  professores, em processo de transformagdo, buscando incentivar a

% Spinillo, A. G., 1994, “O Conhecimento Matemitico de Criancas Antes do Ensino da Matematica na
Escola”, In: Educagio ¢ Matemdtica - SBEM, N°3, p.41-50
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crianga a ter opinidio propria e deixar que.ela decida quando outra idéia melhor
aparega. Na verdade foi possivel verificar que a natureza do conhecimento
l6gico-matematico € tal que o professor pode estar seguro de que as criangas

chegardo as respostas corretas, se discutirem o suficiente entre elas.

Sabemos que alguns professores resistem as mudangas, mas outros
- j& tém demonstrado atitudes mais construtivistas em seu esforgo de proporcionar
uma aprendizagem melhor para seus alunos. Naturalmente esse professores estio
ajudando a promover as modificagdes pedagdgicas necessarias para um ensino de

melhor qualidade.
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