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Resumo

Este trabalho propde a partir de um levantamento bibliografico discutir as contribui¢bes da
teoria construtivista no ensino da disciplina de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental nas escolas publicas que adotam como referencial tedrico para as préaticas
pedagogicas o Construtivismo. Apesar das criticas em torno da teoria piagetiana como
responsavel pelos maus resultados dos alunos nas provas de &mbito estadual e nacional, esta
pesquisa vem com o objetivo de apresentar como o trabalho pedagdgico a partir de uma
perspectiva construtivista pode contribuir para a superacéo das dificuldades de aprendizagem de
criangas que estudam no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, focalizando em especial, as
dificuldades encontradas no ensino da Aritmética. Com o desafio de propor um trabalho em sala
de aula em que as criangas possam construir o conhecimento matematico, partindo da
concepgao construtivista de que o conhecimento ndo € dado ou memorizado, esta pesquisa
busca discutir como os procedimentos matematicos criados pelas préprias criangas possam 0s
auxiliar na superacéo das dificuldades escolares em sala de aula que a disciplina de Matematica
coloca atualmente. Além disso, esse trabalho discute a importancia em desvelar algumas
concepcdes distorcidas no contexto educacional quanto a teoria construtivista.

PALAVRAS-CHAVE: construtivismo; dificuldades de aprendizagem; conhecimento
matematico; ensino da Matematica.
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Introducao

O interesse pelo tema das dificuldades de aprendizagem teve inicio quando esta
pesquisadora realizou seus estagios supervisionados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental durante um ano em uma escola publica paulista enquanto cursava o 3° ano
de graduacdo em Pedagogia. Esta pesquisadora acompanhou suas observagdes de
estadgio em uma turma de 5° ano, antiga 42 série, sala em que estudava duas criancas que
apresentavam dificuldades escolares no ensino da Matematica. As criancas ndo
conseguiam realizar as atividades propostas pela professora da turma, e com isso, 0s
resultados nas provas mensais eram abaixo da média apresentada pelo restante das

criancas da turma.

No decorrer das observacBes de estagio, esta pesquisadora presenciou uma
atitude da escola em relacdo as dificuldades de aprendizagem dessas criancas. A
instituicdo escolar aconselhou as familias das criancas mencionadas a procurar
intervencbes de outros profissionais como neurologistas, psicopedagogas com a
finalidade de encontrar um diagnostico para as dificuldades vistas durante as
observacGes de estagio nas aulas da disciplina de Matematica, alegando que o

“‘problema’’ poderia ir além das circunstancias cognitivas e escolares.

Durante o periodo de convivéncia na escola, a pesquisadora por informacéo da
professora da turma que observava, recebeu a noticia de que as criancas foram
consultadas por especialistas que chegaram a um diagndstico de que elas néo
apresentavam quaisquer dificuldades para aprender relacionado a aspectos neuroldgicos
ou patoldgicos, resultado que nédo foi aceito pela professora da turma que acreditava que
as dificuldades de aprendizagem estavam presentes nas criancas e ausentes em sala de
aula, ja que o restante da turma conseguia realizar os exercicios que a professora

solicitava do livro didatico.

E a partir dessa experiéncia de estagio, surgiu a curiosidade em pesquisar e
conhecer os estudos sobre o tema das dificuldades de aprendizagem, na tentativa de
compreender quais os fatores que atuam para impedir o processo de aprendizagem das

criangas ainda no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, em especial, as razfes que



levam as criancas terem mais dificuldades na disciplina de Matematica em relacdes a

outros conhecimentos.

Atualmente, as escolas publicas brasileiras adotam como fundamentagdo para
desenvolver seu trabalho pedagd6gico o Construtivismo, teoria epistemoldgica criada por
Jean Piaget que embasam os principais documentos voltados para a educagdo no quesito
curriculo como os Parametros Curriculares Nacionais. O Construtivismo é uma teoria
que explica como o sujeito constroi seus conhecimentos, sejam principios intelectuais
como morais. Partindo do pressuposto que as escolas publicas seguem um curriculo na
tentativa de promover um ambiente de estimulos aos alunos para construir o
conhecimento de forma ativa na sua interacdo com 0 meio, assim como promover uma
socializacdo de trocas de informacgdes entre as criancas. Pelo menos é o que uma

educacéo de perspectiva construtivista objetiva.

O Parametro Curricular Nacional de Matematica dos anos iniciais do Ensino

Fundamental (12 a 42 série) propde na apresentagdo do documento que

[...] a Matemética desempenha papel decisivo, pois permite resolver problemas
da vida cotidiana, tem muitas aplicacbes no mundo do trabalho e funciona
como instrumento essencial para a constru¢cdo de conhecimentos em outras
areas curriculares (BRASIL, 2000, p. 15).

Considerando a perspectiva apresentada no trecho acima, pode ser observado nas
salas de aula um ensino descontextualizado com alguns professores presos a um
material didatico exclusivo, aplicando provas mensais, semestrais para avaliar o que a
crianca apreendeu e ndo o que ela aprendeu durante o periodo das aulas. Essa ideia vai

ao encontro da afirmacgéo que Sastre e Moreno (1980) realizam no seguinte trecho:

[...] a escola [...] estabelece entre a aprendizagem escolar e a extraescolar uma
total dicotomia que impede tanto a aplicacdo na escola dos conhecimentos
obtidos fora dela como o emprego do saber escolar para solucionar 0s
problemas que levanta a realidade extraescolar (p. 43).

Outra situacdo acontece quando o professor apresenta um discurso
construtivista, no entanto, em suas a¢fes educativas mostra-se contraditorio, ferindo e
distorcendo a teoria. Isso denota que o professor ndo compreende 0S pressupostos
teoricos e as implicacOes da teoria piagetiana. Com isso, o Construtivismo é apontado

pela midia como o responsavel pelos maus resultados dos alunos em avaliages



nacionais e estaduais. A teoria construtivista passa a ser questionada, banalizada e
descontruidas nas escolas, como culpada pelas criangas ndo aprenderem, pelo fracasso

escolar.

A questdo que é colocada por esta pesquisa, entdo, se elabora a partir desse
contexto anteriormente apresentado. Como o Construtivismo, enquanto teoria do
conhecimento pode contribuir para superacdo das dificuldades de aprendizagem no
ensino da Matematica, em especial, na Aritmética, em criangas que cursam o primeiro
ciclo do Ensino Fundamental nas escolas publicas que ndo conseguem realizar as

atividades propostas pelo professor.

A pesquisa tem como um de seus objetivos, apresentar as concepgdes presentes
na teoria construtivista, com o propdsito de trazer possiveis contribui¢bes da teoria para
a atuacao do professor frente as dificuldades de aprendizagem das criangas no ensino da
Matematica, mostrando as possibilidades do estimulo da construcdo de procedimentos
matematicos pelas préprias criancas no ensino da Aritmética, além de realizar uma
discussdo sobre algumas concepc¢des equivocadas em relacdo ao Construtivismo no

cenario educacional.

Com o intuito de atingir os objetivos colocados no paragrafo anterior é que esta
pesquisa tem o propdsito de realizar um levantamento bibliografico de autores
brasileiros e estrangeiros sobre suas posicGes em relacdo a teoria construtivista e 0s
resultados de pesquisas no ambito brasileiro sobre as dificuldades de aprendizagem no
contexto escolar de criancas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental como Brenelli
(1993), Zaia (1996), Carraher, Carraher e Schliemann (1982) e outros importantes
autores no Brasil que estudaram os problemas do ensino da Matematica como Kamii
(1997, 2001, 2012) em contexto brasileiro e norte-americano.

Enquanto que Piaget (1980, 2001, 2010), o autor da teoria construtivista, traz as
contribuicdes do conhecimento matematico para além do ensino do célculo, mas “‘[...] a
Matematica nada mais é que uma ldgica, que prolonga da forma mais natural a logica
habitual e constitui a l6gica de todas as formas um pouco evoluidas do pensamento
cientifico’” (idem, 1980, p. 55). Ou seja, a forma mais evoluida de pensamento, a
matematica enquanto raciocinio légico para além da sala de aula.

Para a relevancia do estudo, foram formuladas questdes para o norteamento

desta pesquisa. S&o elas as seguintes indagacdes:
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e Como a perspectiva construtivista pode colaborar para um ensino em que
as criangas possam construir procedimentos que as ajudem na construgéo
do conhecimento matemaético?

e Qual a atuacdo do professor e quais relagdes ele pode estabelecer com as
criangas nesse contexto construtivista?

e Quais as distor¢bes do Construtivismo podem ser vistas no contexto
escolar que prejudicam na proposta pedagdgica de uma perspectiva

fundamentada a partir da teoria em questao?
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Capitulo 1- ‘“Construtivismo: teoria ou metodologia?”’

O primeiro capitulo abre a discussdo sobre o que € Construtivismo, trazendo
uma explanacdo de forma a levantar um posicionamento sobre o assunto, ja que, com
frequéncia, o Construtivismo se apresenta no ambiente escolar como uma metodologia
de ensino que os professores devem utilizar em sala de aula, em que se assume a
posicdo um professor construtivista como se fosse um seguidor de um determinado

conjunto de técnicas anteriormente definidas e prontas para o contexto escolar.

Construtivismo é uma teoria proposta por Jean Piaget (1896-1980), pensador e
cientista experimental que nasceu na Suica. Macedo (2005) ressalta que o termo
Construtivismo aparece a partir da década de 60, pois anterior a essa época a teoria
piagetiana é referendada como epistemologia genética, tendo como base de seus estudos

como se da a construcdo do conhecimento pelo sujeito.

A teoria construtivista € uma teoria que se preocupa com o desenvolvimento das
funcBes cognitivas do sujeito, pois para a epistemologia genética o conhecimento nédo se
da por meio da memorizagdo dos objetos ou do meio social, mas se elabora pelas
estruturas construidas no intelecto de forma gradual e progressiva na interacdo que o
sujeito realiza com o mundo externo. N&o basta a crianca visualizar os objetos, e sim

promover uma interagdo com o mundo que a cerca.

Para construir o conhecimento € preciso que ndo haja uma dissociacdo entre
sujeito e objeto, pois é na interacdo entre esses que se encontra a génese do
conhecimento, que para isso, a crianca necessita agir sobre os objetos com o intuito de
promover transformacdes sobre eles, ou seja, 0 conhecimento esta ligado as acles e as

operagdes cognitivas que o sujeito realiza.

Com o objetivo compreender a construcdo das estruturas da inteligéncia,
Mantovani de Assis e Mantoan (2003) explicam que estas estruturas ndo sao
hereditarias ou inatas no sujeito. As estruturas da inteligéncia se constroem ao longo do
tempo na interagdo do bebé& entre o meio fisico e social que o cerca. Ou seja, a
inteligéncia se constitui no momento em que o0 bebé inicia o procedimento de

respiracdo, um ato independente das a¢des do corpo da mée.
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Ainda na sua interacdo com o meio, o0 bebé se utiliza de instrumentos puramente
biologicos para conhecer o mundo. Esses instrumentos sdo conhecidos como atos
reflexos, que vao se modificando conforme o funcionamento desses recursos utilizados
pelo bebé como o ato de sugar o peito da mée e que aos poucos essa acdo exercida pelo

bebé vai sendo aplicada para outros acontecimentos.

Conforme o bebé vai exercitando os atos reflexos, estes vao se aperfeicoando e
se transformam em esquemas de acdo, uma combinagéo entre diversos recursos que o
bebé se utiliza como pegar e sugar um dado objeto de seu interesse como sua chupeta.
Ou seja, os atos reflexos vdo se modificando, se aperfeicoando e transformam-se em
esquemas de acdo, mais complexos que o primeiro e posteriormente, serdo base para a
construcdo de outros esquemas mais elaborados pela inteligéncia do sujeito como as

estruturas operatérias do pensamento.

Essas estruturas consistem num conjunto de operagdes, que sdo realizadas
mentalmente sobre objetos concretos. Essas estruturas resultam da coordenacdo dos
esquemas de acdo sensério-motores que foram interiorizados, executados em
pensamento ao invés da acdo propriamente dita. Mas a operatoriedade inicia-se pela
manipula¢do dos objetos conforme a seguinte afirmagao: ‘‘As operacdes se constituem
em duas etapas sucessivas: uma concreta, entre 7 e 11 anos, mais proxima da acdo, e a
outra formal ou proposicional, somente depois de 11-12 anos’’ (PIAGET, ibid., p. 70).

A teoria construtivista trata 0 conhecimento a partir da interacdo entre sujeito e
objeto, sendo este um fendmeno fisico, um acontecimento ou mesmo outro sujeito. Com
isso, 0 Construtivismo rebate outras teorias como o Empirismo e o Inatismo. A teoria
empirista diverge da teoria piagetiana, pois parte do principio de que o conhecimento
provém dos objetos, sem a participacdo humana na sua elabora¢do. Enquanto que o
Inatismo parte do pressuposto de um conhecimento pré-existente, no qual o processo de
aprendizagem tem como objetivo trazer a tona esses conhecimentos.

A construgdo do conhecimento resulta das trocas que o individuo estabelece com
0 ambiente em que estd inserido, ao tentar adaptar-se ao meio, ou seja, resulta das
sucessivas adaptacfes que 0 sujeito precisa fazer para se adaptar com 0 meio. A
adaptacdo envolve dois processos: assimilacdo e acomodacdo. O processo de
assimilacdo consiste na incorporacdo do objeto ou do meio aos esquemas, € quando o
sujeito se utiliza de seus esquemas de acdo como pegar, andar, tocar, como forma de

incorporar 0 ambiente para a elaboracdo do conhecimento. Porém, quando as estruturas
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ou esguemas nao conseguem assimilar o objeto que tem necessidade de conhecer, 0
sujeito modifica seus esquemas de acdo ou suas estruturas de pensamento de modo a

conseguir assimilar o objeto, esse processo é denominado de acomodacao.

Conforme Becker (1994) afirma em seu artigo sobre a discusséo do
Construtivismo e educacdo, a assimilacdo auxilia a transformacdo do objeto de
conhecimento, enquanto que a acomodacdo ¢ uma forma de transformacdo do sujeito
que estd em busca da construgcdo do mundo por suas atividades cognitivas que nem
sempre sdo suficientes para conhecer o meio e, para isso, 0 sujeito estd procurando
formas de assimilacdo mais complexas para o0 conhecimento da realidade sob sua
perspectiva. ‘‘A acomodagdo ndo ¢ determinada pelo objeto, mas sim pela atividade do
sujeito, tentando compensar a resisténcia que o objeto oferece ao ser assimilado’
(MANTOVANI de ASSIS, 1976, p. 24-25). A acomodacéo ocorre para a transformacao
dos esquemas disponiveis a fim de incorporar o meio.

O processo de assimilacdo representa um estado de equilibrio cognitivo do
sujeito e, no momento em que hd um desequilibrio, a acomodacdo traz novamente ao
estado de equilibrio. Esses desequilibrios sofridos durante o processo de adaptagdo do
sujeito ao meio faz com que este va a busca de compensacdes para sair deste estado a
procura de outras opc¢bes para retornar ao estado de equilibrio. O processo de
equilibracdo compensa as perturbacBes resultantes da interagio com o meio,

possibilitando a adaptacéo do sujeito ao meio fisico e social.

Para o Construtivismo, o sujeito é o construtor de seu conhecimento. Piaget
(2001) ressalta que o desenvolvimento mental consiste em um processo de construgao
continuo, que vai se solidificando conforme a elaboracdo dos mecanismos cognitivos,
gue levam a uma maior mobilidade e flexibilidade, resultando em um maior equilibrio
interior. O autor ainda revela que essa construcdo das estruturas como formas de
organizacdo da atividade mental se definem por meio de estagios ou niveis do
desenvolvimento mental humano ndo somente cognitivo, mas um desenvolvimento nos
mais diversos aspectos como afetivo, biofisioldgico, social e moral.

Conforme a obra Seis estudos de Psicologia (ibid.), Piaget constatou a existéncia
seis estagios do desenvolvimento, sendo o primeiro estagio fracionado em trés subfases
sendo cada uma subdividida em duas. Neste trabalho, serdo destacados os quatro
estagios do desenvolvimento mental, sendo eles: estagio sensorio-motor, estagios pré-

operatorio, estagio operatdrio-concreto e estagio operatdrio-formal.
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1.1 Estagios do desenvolvimento mental

1.1.1 Estégio sensdrio-motor

Este primeiro estagio que comega no nascimento e vai até aproximadamente aos
2 anos de idade, marca o periodo dos reflexos, as primeiras tendéncias instintivas, em
especial, relacionadas a alimentacdo do bebé. Vale ressaltar que as faixas etarias que
serdo destacadas em cada estagio sdo idades médias que Piaget encontrou em suas
pesquisas em Genebra, na Suica. As pesquisas realizadas por Piaget referentes ao
periodo sensorio-motor foram realizadas com seus trés filhos e confirmadas por outros
pesquisadores em outras culturas.

Retornando ao estagio sensério-motor, esse € um periodo ainda marcado pelos
primeiros habitos motores do bebé, no qual j& surge uma inteligéncia sensorio-motora,
anterior a linguagem, é uma inteligéncia pratica, sem representatividade, em que ocorre
a construcdo dos esquemas de acdo, que vao servir de subestruturas as estruturas
operatérias futuras. Ainda nesta fase, por volta dos 9/10 meses, o lactente constréi o
conceito pratico da permanéncia dos objetos sélidos, fundamental para a construcdo da
nocdo de conservacao da substancia, do peso, do volume, da area dentre outras nos
estagios posteriores.

Em relacdo a primeira fase do desenvolvimento mental da crian¢a, Dolle (2011)

destaca a seguir:

O bebé manipula os objetos, os vira, 0s revira, leva-os a boca e os afasta, etc.
Todas essas atividades, porém, sdo exercidas na presenca do objeto fisico. Nao
ha praticamente conduta em relacéo a auséncia (p. 30).

Com a construcdo dos esquemas de acdo, o bebé ao dar os primeiros passos, ja
exerce uma maior atividade fisica e cognitiva com as possibilidades de deslocamento e
0s esquemas ddo a oportunidade de agdes mentais ndo tdo complexas, mas que em
presenca fisica e material, o lactente tem chances de realizar interagcfes, que sdo ponto
de partida para a formacdo de estruturas operatdrias importantes para a construgdo do
conhecimento.

De modo geral, 0 estagio sensorio-motor tem como caracteristica mais marcante

uma inteligéncia pratica que se desenvolve pela manipulacdo de objetos, em
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colaboracédo do uso de percep¢des e movimentos ao invés da utilizagdo da linguagem e,
para isso, 0 bebé faz uso dos esquemas de agdo como sugar, pegar, agitar para conhecer

0 meio.

1.1.2 Estéagio pré-operatoério

O segundo estagio corresponde a segunda parte da primeira infancia, que vai dos
2 até 6/7 anos, marcado por uma fase em que a inteligéncia é intuitiva, apresenta uma
funcdo simbolica, representando os objetos ausentes por meio da invocacdo de simbolos

como 0 jogo, a imitacao, o desenho e aqui ja aparece o0 uso da linguagem.

Sobre a imitacdo Piaget (2001) ressalta que a crianca faz uso dela para
estabelecer algumas relagfes interindividuais, sendo pelos gestos primeiramente, dos
movimentos do corpo mais visiveis como as maos, analogos do outro que é imitado,
depois a imitacdo de movimentos comumente conhecidos para posteriormente imitar os
movimentos mais complexos como da face e, enfim, a imitacdo de sons, durante a
aquisicdo da linguagem, que se inicia com palavras até alcancar frases completas.

Outra caracteristica do periodo ou estagio pré-operatério € o pensamento da
crianga que esta voltado sempre para o ponto de vista proprio, que caracteriza o
egocentrismo.

Em relacdo a esse egocentrismo infantil, a crianca acredita que todos estdo
pensando como ela, ndo percebe as diferentes opinides, os diferentes pontos de vista
Nesse estagio, a crianca utiliza do jogo simbdlico como uma atividade real do
pensamento, como transformacdo do real, do cotidiano para satisfazer os desejos do eu.
“[...] o jogo simbolico ndo ¢ um esfor¢o de submissdo do sujeito ao real, mas, ao
contrario, uma assimilacdo deformada da realidade ao eu’’ (PIAGET, 2001, p. 29).
Enquanto que no estagio operatorio-concreto, periodo posterior, surge o jogo de regras,
gue sera discutido mais adiante na pesquisa.

O periodo simbolico ou pré-operatério tem uma predominancia de
procedimentos figurativos, ou seja, ‘‘a atividade é guiada nesse periodo pelas imagens
ou cenas imageticas (dominancia do figurativo) que a crianga conheceu ou viveu
anteriormente’” (DOLLE, 2011, p. 69). Com isso, a crianga tem a capacidade de
vivenciar 0s acontecimentos ausentes por meio da brincadeira, dos jogos, da sua

imaginacdo, pois se tornou capaz de representar 0s objetos, as pessoas e 0s eventos.
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Nesse periodo, a crianca faz o uso da linguagem, e assim, ela também consegue agora
fazer narrativas, uma vez que para Piaget (ibid.) a linguagem permite ndo somente a
evocacao das acdes passadas, mas também pode proporcionar a antecipagdo das acoes
futuras que estdo por vir. Em funcéo disso, o autor explica a questdo da linguagem no

seguinte trecho:

[...] dai resultam trés consequéncias essenciais para o desenvolvimento mental:
acdo; uma interiorizacdo da palavra, isto é, a aparicdo do pensamento
propriamente dito, que tem como base a linguagem interior e o sistema de
signos, e, finalmente, uma interiorizagdo da a¢do como tal, que, puramente
perceptiva e motora que era até entdo [...]"" (ibidem, p. 24).

Para finalizar, o estagio pré-operatdrio se caracteriza pelo pensamento intuitivo,
com dificuldade de promover reflexdo por conta do pensamento egocéntrico da crianca
entre seu ponto de vista e dos outros, ainda com dificuldades para justificar suas
afirmacGes, definir seus conceitos. Ainda aqui existe um maior dominio da acdo e
manipulacdo dos objetos sobre sua verbalizacdo, uma inteligéncia pratica. Mas, com o
decorrer do desenvolvimento essa situacdo se inverte. O pensamento intuitivo se elabora

no nivel da percepcao, da visualizagdo.

1.1.3 Estagio operatdrio-concreto

Periodo de desenvolvimento mental da crianca que ocorre entre 7 até 11/12 anos,
em que acontece o inicio da construcdo ldgica, dos sentimentos morais e sociais de
cooperagdo e a superacio do egocentrismo. E a fase da passagem da intuicio para as
operacOes do pensamento. S&o acles fisicas sobre 0s objetos e ndo sobre hipdteses.

No estagio operatdrio-concreto, a crianga constroi a nogdo de conservagdo do
namero, da substancia de peso e volume dos objetos, além dos conceitos de espago e
tempo que vao se aprimorando com a construgdo do pensamento operatorio. Em relacao
a estruturacdo do conceito de espaco, esta é derivada das acdes realizadas pelo sujeito
sobre 0s objetos no espaco, que inicialmente ocorrem ainda no periodo sensorio-motor,
mas que sdo transformadas em operagdes, ou seja, em acdes interiorizadas mais
tardiamente. Mantovani de Assis (2004) ressalta que: “ a percepgdo que temos dos
objetos como juntos ou separados no espaco, é funcdo de acdes passadas de separar e

juntar e ndo de registros visuais de sua proximidade ou separacao’ (p. 75). Isso
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significa que o sujeito constroi a nogdo de espago por meio de suas acfes no ambiente e
n&o o incorpora como um conceito memorizado por meio das percepgoes.

Durante o periodo pré-operatorio, pode ser visto na crianga que o conceito de
espaco vai se construindo por meio das acGes que ela realiza. Como exemplo, o que a
crianca entende de espaco pode ser representado pelo o que ela desenha, pois no ato de
desenhar, a crianca mostra que sabe como desenhar o trajeto de casa para a escola. A
concepgdo de espago € um conhecimento que se elabora aos poucos, gradualmente pelo
intelecto do sujeito.

Quanto a nogdo de conservacdao do nimero e de quantidades continuas (massa e
liquido), essa capacidade de conservacgdo se encontra ausente no estagio pré-operatério
em decorréncia do raciocinio da crianca que ocorre somente sobre os estados dos
objetos, sobretudo, os estados finais, que se apresentam de forma estaticas, sem levar
em consideracdo as transformacfes ocorridas sobre os objetos. Por isso, o raciocinio
tipico das operacBes ldgicas que acontecem no operatério-concreto tem como
caracteristica a reversibilidade.

A reversibilidade consiste na capacidade de realizar mentalmente uma acgéo
contréaria a que foi realizada anteriormente. Essa acdo contraria anula a transformacéo
causada pela acéo anterior fazendo com que o observavel volte a ser o que era antes da
transformacdo. Uma acdo exercida leva a uma modificacdo do objeto, porém depois de
realizada ndo pode mais levar o objeto ao seu estado primeiro, ele sofreu algo que nao
pode ser invertido. Enquanto que a acdo exercida mentalmente, diferente da acéo fisica,
pode ser realizada inversamente e sofrer um deslocamento inverso. Portanto, a
reversibilidade significa que uma acdo mental que transformou os objetos, pode ser
invertida em pensamento, fazendo com que o objeto transformado volte a ser
novamente o que era antes, no seu estado inicial, antes da transformagcéo.

Por volta dos 7-8 anos de idade, se constroem sistemas de operacdes logicas que
tém como referéncia os objetos, incluindo suas classes e relagdes, sua organizagéo se da
pela manipulacdo real destes objetos.

As operagdes que permitem a crianca reunir ou dissociar os objetos em classes
sdo as acOes anteriores as operacfes do pensamento, ou seja, por meio da manipulacdo
sobre os objetos, a crianca consegue classifica-los em colecGes, antes de realiza-las pela

linguagem.
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As operacdes [...] sdo, entdo, coordenacdes entre acles, antes de poderem ser
transpostas para uma forma verbal. N&o é, portanto, a linguagem que causa a
forma destas operacbes. A linguagem amplia, indefinidamente, seu poder,
conferindo as operacfes uma mobilidade e uma generalidade que ndo
possuiriam sem ela. Mas ela ndo é a origem de tais coordenacdes (PIAGET,
2001, p. 81).

As operacdes resultam da coordenagdo das agdes interiorizadas que se tornaram
acOes reversiveis e que possibilitam a crianca a resolucdo de problemas pelo raciocinio
I6gico e ndo pela intuicdo ou pela percepcdo. A presenca das estruturas operatorias no
pensamento do sujeito se manifesta pelos conceitos l6gicos da nocao de conservagéo, de
classificacdo e de seriacdo, que estdo implicadas na construcdo dos conceitos

matematicos.

a) Nocdo de conservacao

A nocdo de conservacao é discutida em inimeras obras de Piaget, entre elas ‘A
génese do niimero na crianga’’ (1981) em que o autor e seus colaboradores relatam
pesquisas realizadas para saber como se constrdi a concepc¢do de numero na crianga, a
partir de provas que constatavam como ela compreendia 0s nimeros e seus significados,
pois a crianca pode realizar a contagem dos nimeros sem necessariamente possuir o
conceito de nimero.

Para identificar o nivel da nocdo de conservacdao de quantidades descontinuas
ou discretas nas criancas, Piaget & Szeminska (ibid.) realizaram a prova de
correspondéncia termo a termo, em que 0 sujeito deve ser capaz de estabelecer ligacdes
entre os elementos de dois conjuntos com 0 mesmo numero de objetos. Ao apresentar
para a crianca uma fileira com aproximadamente sete ou oito fichas de certa cor,
espacados por uma distancia de dois centimetros, o experimentador solicita a ela que
construa outra fileira com fichas de uma cor diferente da primeira e com a mesma
quantidade de fichas utilizadas para a configuracdo da primeira fileira.

Em seguida, o experimentador modifica a configuracdo espacial de uma das
fileiras, perguntando a crianca se os dois conjuntos ainda permanecem idénticos, com a
mesma quantidade de fichas, ou até mesmo aumenta o espacamento entre as fichas de
uma das fileiras, perguntando a crianca se ainda ha correspondéncia entre os elementos
dos dois conjuntos. Lembrando sempre que a aplicacdo das provas é realizada conforme

a linguagem e os termos que a crianca utiliza.
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A partir dos resultados, os autores verificaram trés niveis pelos quais a crianca
passa para construir a nogéo de conservagao:

O nivel um, ndo h& conservacdo; ha& uma correspondéncia intuitiva,
fundamentada na percepg¢do do comprimento das fileiras, uma avaliacdo espacial que a
crianca verifica o tamanho das fileiras e ndo a quantidade de objetos dispostos, a fileira
que ela construiu pode ter mais ou menos fichas, desde que ambas coincidam na
configuragdo espacial. A crianca comprova isso verificando se ha coincidéncia entre as
extremidades das fileiras.

No nivel dois, a crianca faz a correspondéncia termo a termo sem uma
equivaléncia duravel, pois esta deixa de existir quando ocorre uma alteracdo no aspecto
espacial entre os objetos das fileiras. A crianga confirma a correspondéncia entre a
quantidade de fichas dos dois conjuntos, mas quando o experimentador altera a
configuracdo de uma das fileiras, a crianca passa a negar a correspondéncia. A avaliacdo
é baseada nos tamanhos das fileiras. Nesses dois niveis, o pensamento infantil apresenta
aspectos intuitivos, baseados em suas percepgdes, pois a crianca acredita que a fileira
com as fichas mais espacadas €, portanto, a maior, que tem mais fichas. Ocorre um
equivoco entre comprimento da fileira e a quantidade de seus elementos.

Diferente dos niveis anteriores, no terceiro, independente das configuragdes
espaciais, a crianca realiza uma correspondéncia termo a termo duravel, sendo que as
quantidades permanecem independentes do espaco que 0s elementos ocupam. Isso
representa que a crianca ultrapassou o pensamento intuitivo e ja é capaz de pensar
operatoriamente, pois pode apresentar argumentos de identidade, reversibilidade
simples e reciprocidade nas provas de conservacdo de quantidades continuas (massa e
liquido).

Em um de seus experimentos sobre a conservacao da substancia, Piaget utiliza a
prova da bolinha de argila, na qual o experimentador faz uma bolinha de argila e pede a
crianga para fazer outra bolinha com o mesmo material. Em seguida, o experimentador
realiza transformagdes com uma das bolinhas ou dividindo em bolinhas menores, e em
seguida, pergunta a crianga se a quantidade de matéria permanece idéntica mesmo apos
as transformacdes.

Durante 0 experimento, a crianga apresenta reacfes que Se encaixam nos
seguintes niveis:

No primeiro nivel, a crianga ndo apresenta a no¢do de conservagdo da matéria.

Encontrando-se no estdgio pré-operatdrio, a crianca acredita que na medida em que 0
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experimentador dividiu a bolinha de argila em bolinhas menores, existe mais matéria
onde se encontra 0 maior numero de bolinhas. A crianga acredita que a matéria
aumentou apo6s a transformacgdo que ocorreu com a bolinha que se multiplicou em
varias.

O experimentador ainda na prova de conservacdo de quantidades continuas
(massa) pega sua bolinha de argila e a transforma em uma espécie de salsicha, com
forma cilindrica. Entdo, ele pergunta a crianca em que lugar tem mais massa, na bolinha
ou na salsicha. No nivel um, a crianga que se encontra no estagio pré-operatorio
responde que a salsicha tem mais massa, por conta de seu formato.

No nivel dois, a crianca oscila quanto as respostas, pois ela tem uma possivel
noc¢do de conservagdo em alguns momentos da prova, pois para algumas transformacoes
a crianca ndo reconhece a conservacdo da massa na bolinha de argila mesmo depois de
diversas transformacdes.

Enguanto que no terceiro nivel, a crianca atinge o nivel operatério da
conservacao, ela se utiliza de argumentos como a identidade, para justificar que a
matéria € a mesma, pois ndo acrescentou nem retirou argila da bolinha. Ou
argumentacdo de reversibilidade, ja que ap06s diversas transformacdes, a matéria de

argila pode voltar a ser uma bolinha novamente.

b) Nocéo de classificacdo

Quanto a nocdo de classificacdo, pode-se entender que ‘‘classificar é reunir
objetos de acordo com suas semelhancas. As origens das classificacBes remontam a
atividade sensério-motora, que consiste em reunir e em separar objetos a partir de
critérios funcionais’> (MANTOVANI de ASSIS, 2004, p. 68).

A classificacdo consiste na capacidade de reunir objetos por meio de uma
qualidade que eles tém em comum.

Segundo Piaget (1983), durante o estagio pre-operatorio, por volta de 2 até 6
anos de idade, a crianca consegue realizar o nivel mais elementar de classificacéo, o das
colecdes figurais, como pequenos alinhamentos parciais, em que a crianga dispde um
conjunto de elementos segundo suas configuragdes espaciais, sem formacdo de

categorias, apenas por conveniéncia. Por exemplo, quando a crianga monta um conjunto
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com lapis e cadernos, porque um objeto remonta a outro, pois necessita do lapis para
escrever no caderno.

Enquanto que na segunda fase, a das colegOes ndo figurais, a crianga faz
pequenos alinhamentos com possiveis mudancas de critérios. Ela pode realizar sua
classificacdo com os objetos de acordo com algumas semelhancas que esses objetos
possuem como a cor, o tamanho. A crianca classifica os elementos em sub-colegdes,
inicia com um critério, mas depois pode optar por outro critério para a construgdo de
classe.

Na terceira fase, quando a crianca se encontra no estagio operatdrio-concreto,
ela realiza a classificacdo dos objetos, selecionando um Unico critério. Na classificagao
operatéria, a crianca tem a capacidade de conceber o todo como uma composicao
aditiva das partes. Ou seja, 0 sujeito monta uma classe em que um critério inclui outras
subclasses em uma classe com maior extensdo. Como exemplo, quando a crianca
consegue incluir 5 rosas e 3 margaridas no conjunto das flores, pois ambas pertencem a

essa categoria.

¢) Nocéo de seriacdo

“Seriar ¢ agrupar os objetos de acordo com suas diferencas ordenadas’’
(MANTOVANI de ASSIS, 2004, p. 73). Seriar significa ordenar os elementos segundo
suas diferencas, em uma linguagem mais simplificada para estabelecer essa relacédo, é
ordenar os objetos de forma decrescente ou crescente, podendo diferencia-los por
tamanho, peso, cor. Colocar os elementos em série significa a possibilidade de
distinguir um objeto do outro.

Em suas pesquisas para investigar como constréi o conceito de nimero na
crianca, Piaget e seus colaboradores (1981) aplicaram em uma amostragem de criangas
a prova dos bastonetes, assim como na pesquisa de Mantovani de Assis (1976), a fim
determinar o nivel de desenvolvimento intelectual das criancas de sua investigacéo,
utilizou também a prova de seriacdo de bastonetes para saber em que nivel de seriacdo
0s participantes de sua pesquisa se encontravam.

Na fase pré-operatoria, a crianca apresenta auséncia de seriagdo e quando €
entregue a criangca um conjunto de dez bastonetes para ordena-los segundo seus

tamanhos, ela ainda os arruma em momentos por meio de pares ou trios. Enquanto que
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na segunda fase, se da por uma seriacdo intuitiva, na qual a crianca realiza a seriacao
dos bastonetes por ensaio e erro, ou seja, por uma analise empirica por tateio sobre o0s
bastonetes.

E na terceira fase, quando a crianca ja possui estruturas operatdrias, ela realiza
uma ordenacdo operatoria, identificando que um elemento pode ser maior que o
precedeu e menor que vird a seguir e utiliza procedimentos sistematicos para a
construcdo da série.

As estruturas logicas elementares caracteristicas do pensamento operatorio
concreto sdo absolutamente necessarias para a construcdo do conceito de nimero. A
teoria construtivista ainda mostra que 0s conceitos matematicos ndo se aprendem apenas

por verbaliza¢do, mas sdo construidos no intelecto infantil.

1.1.4 Estagio operatorio-formal

Estdgio marcado pela formacdo da personalidade, das operacbes abstratas, o
inicio da adolescéncia, comeca por volta dos 11/12 anos de idade. No operatorio-formal
0 sujeito apresenta a capacidade de elaboracdo de teorias abstratas, maior antecipacdo
dos acontecimentos e consegue construir ideias mais gerais. Por isso, seus pensamentos
ndo tém relacdo necessariamente com a realidade do seu cotidiano. Uma das principais
caracteristicas do estagio operatorio-formal é o pensamento hipotético-dedutivo, no qual
as operagOes logicas permitem construir conclusbes a partir de hipoteses que estdo
ligadas as ideias, expressas pela linguagem ou simbolos matematicos sem a necessidade
de experimentacéo.

Piaget (2001) analisa que esse periodo ndo consiste somente em realizar em
pensamento a agdo sobre os objetos, mas refletir sobre suas operacdes para além das
acOes e dos objetos, substituindo-os pela criacdo de proposi¢cdes. O autor ainda ressalta
que “‘[...] o pensamento concreto ¢ a representagdo de uma agdo possivel, e o formal é a
representacdo de uma representagdo de agdes possiveis’’ (ibid., p. 60).

Apo6s uma explanacgdo das ideias sobre como ocorre o desenvolvimento mental
da crianca apoiadas pela teoria construtivista, é necessario apresentar ainda neste
capitulo, mais especificamente como se constroem o conhecimento l6gico-matematico e

em que estagio do desenvolvimento humano ele € elaborado. Para o interesse desta
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pesquisa, € importante ressaltar as diferencas entre os trés conhecimentos que a teoria
piagetiana se propdem a discutir, para posteriormente, compreender a origem das
dificuldades de aprendizagem no ensino da matematica durante os anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Isso evidencia quanto o Construtivismo é uma teoria complexa, que ndo pode ser
entendida como uma metodologia definida, apenas para ser colocada em prética na sala

de aula pelo professor.

1.2 Os trés tipos de conhecimentos

Kamii (1997, 2001, 2012) explica que de acordo com Piaget ha trés tipos de
conhecimento: o conhecimento fisico, o conhecimento social (ou convencional) e o

conhecimento l6gico-matematico.

1.2.1 Conhecimento fisico

O conhecimento fisico se d& por meio das acdes exercidas sobre os objetos da
realidade externa, ou seja, por meio da experiéncia. E uma forma de conhecer as coisas
que estdo na realidade e as propriedades fisicas que compdem os objetos como a cor e 0

peso.

1.2.2 Conhecimento social ou convencional

Assim como o primeiro, o conhecimento social ou convencional encontra como
sua fonte 0 meio externo, mas o conhecimento fisico encontra fonte nos objetos e o
social nas pessoas, tem como fonte as convengdes socialmente construidas pelos
sujeitos como as datas comemorativas que sdo celebradas como Natal ou Pascoa. A
escrita de simbolos como os nimeros 1, 2, 3 ou a escrita desses numeros convertidos em
algarismos romanos (I, I, I1I) sdo conhecimentos produzidos pela sociedade e
transmitidos por informacdes, assim como a Lingua Portuguesa, que o professor precisa

ensinar as regras de ortografia para a crianca escrever corretamente.
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Vale ressaltar que a escrita de nimeros em suas mais diversas formas € um
conhecimento social, diferente da concep¢do de numero que o sujeito constroi, referente

ao terceiro conhecimento, o 16gico-matematico.

1.2.3 Conhecimento I6gico-matematico

O conhecimento l6gico-matematico tem como fonte principal o sujeito. E o
conhecimento que o sujeito constroi ao estabelecer relacbes entre 0s objetos, pois ao
dizer que dois lapis sdo diferentes porque um é grande e outro € pequeno, se estabelece
uma relacdo mental no sujeito que estabelece esta diferenca, como Kamii (2012)
ressalta: ““ a diferenca ndo é observavel porque ela ndo existe no mundo externo’’ (p.
16), a diferenca é inventada pelo sujeito. Conhecer o lapis pela observacdo e
experimentacdo € um conhecimento fisico, mas estabelecer a diferenca entre os lapis
observados € um conhecimento l6gico-matematico.

Para estabelecer relagdes entre os objetos e suas propriedades, as pessoas
precisam realizar abstracfes. Para construir o conceito de nimero, Piaget apud Kamii
(2001) ressalta que é preciso gque a crianca faca a abstracdo empirica e a abstracao
reflexiva.

A abstracdo empirica também conhecida como simples é realizada pela
experiéncia do sujeito por meio do contato deste com o objeto. Na abstracdo simples ha
maior énfase em um aspecto do objeto, desconsiderando o restante das propriedades que
0 compdem.

Diferente da denominacdo que Kamii oferece ao conhecimento fisico, Dolle
(2011) o chama de saber, o distinguindo de conhecimento, que aqui é considerado nesta
pesquisa como conhecimento ldgico-matematico. Dolle (ibid.) discute que o saber se da
pela abstracdo empirica, na qual o sujeito retira informacdes dos objetos do meio que o
cerca, seja material, cultural ou social.

Enquanto a abstracdo empirica é aquela que oferece informacbes ao sujeito a
partir dos objetos, como cor e forma, a abstracdo reflexiva ou construtiva é a que a
crianca realiza para a constru¢do do numero. Sobre isso, Kamii (2001) explica que ‘‘os
nameros sdo apreendidos pela abstracdo reflexiva, @ medida que a crianga constroi

relagdes’ (p. 19). Ou seja, as relagdes, por exemplo, que a crianga elabora sobre a
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diferenca entre uma macé e uma banana ndo existe na realidade, essas relagcdes sdo 0s
sujeitos que as criam.

Ambas as abstracOes se realizam concomitantemente, pois, segundo a autora:

[...] a crianca ndo poderia construir o conhecimento fisico se ela ndo tivesse um
sistema de referéncia l6gico-matematico que lhe possibilitasse relacionar novas
observacdes com um conhecimento ja existente (idem, ibid., p. 17-18).

A abstracdo reflexiva consiste na coordenagdo das diversas caracteristicas ou
propriedades dos objetos que foram descobertas a partir das acdes realizadas sobre eles,
essa coordenacdo € estabelecida pela operacdo mental do sujeito, ou seja, 0
conhecimento matematico € uma construcdo do raciocinio humano, € interna nele.

Sobre o conhecimento, Dolle ressalta no seguinte trecho:

O conhecimento é produzido, como diziamos anteriormente, pela atividade do
sujeito. E tal tipo de conhecimento s6 é possivel em fungdo das estruturas que o
estabeleceram. Mas, se falamos de atividade, é porque entendemos como
producdo pelo sujeito de algo que escapa a repeticdo do que foi aprendido e é
simplesmente repassado, por memdria ou por habito (2011, p. 106).

Em relacdo ao conhecimento que explica o autor, pode ser realizada uma
analogia com o conhecimento l6gico-matematico, que diferente do saber ndo pode ser
transmitido pelo professor como mera informacéo, fazendo com que a crian¢ca memorize
certas formulas para realizar os exercicios na aula de Matematica. Mas é um
conhecimento que pode ser aprendido pela crianca se ela o construir por meio das
estruturas logicas que ja possui no pensamento.

Pensando na construcdo do conhecimento matematico pela crianca, a génese do
namero se da a partir da abstracdo reflexiva que o sujeito realiza mentalmente pelas
relacfes entre os objetos. Quanto a nogdo de nimero, este se elabora por uma sintese
dessas relagGes, sendo uma a ordem e a segunda a inclusdo hierdrquica. A ordem

pode ser explicada quando

[...] podemos nos assegurar que ndo deixamos de contar nenhum objeto, ou de
que ndo repetimos nenhum, se o colocarmos em ordem. Contudo, ndo €
necessario que a crianca coloque os objetos literalmente numa ordem espacial
para arranja-los numa relagdo organizada. O importante é que possa ordena-los
mentalmente [...] (KAMII, 2001, p. 19-20).
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A relacdo de inclusdo hierarquica ocorre quando crianga conseguir incluir
mentalmente 0s nUmeros uns nos outros, com o objetivo de quantificar uma colegéo, e
para isso, € preciso que realize mentalmente a inclusdo dos nimeros como 0 um em
dois, dois em trés, trés em quatro, assim sucessivamente.

Para Kamii (ibid.), a construcdo da estrutura mental de nimero € essencial a
crianga, pois esta tera facilidade na assimilacdo dos signos que representam o0s nimeros.
Caso aquela estrutura ndo tenha sido construida, a leitura ou a escrita de numerais como
a construcdo da contagem ocorrera pela memorizacdo. Para que a crianga reconheca e
compreenda 0s signos é necessario que possua a estrutura do pensamento ldgico-

matematico.
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Capitulo 2 — *“Mas, afinal, por que as criancas ndo conseguem
aprender?”’

Conforme o titulo do segundo capitulo, seu objetivo é compreender as razfes das
dificuldades de criancas que cursam o0s anos iniciais do Ensino Fundamental, mas que
encontram obstéculos no processo de aprendizagem do ensino da Matematica, sendo
que as escolas publicas paulistas e de rede nacional tem como suporte os Parametros
Curriculares Nacionais, que se fundamentam na teoria construtivista. Pode-se ainda
analisar a partir do primeiro capitulo que o Construtivismo acredita que o sujeito é

guem constrdi 0 conhecimento a partir de sua interacdo com o meio.

Entdo, quais 0os motivos que engendram as dificuldades para aprender
Matematica na escola?

Partindo da concepgéo Piaget, Zaia (1996, 2000) em seus trabalhos, explica que
o termo aprendizagem pode ser definido em dois sentidos: em seu sentido restrito, a
aprendizagem significa um processo de aquisicdes decorrentes de contribuicdes
externas de um determinado conteudo adquirido em funcdo da experiéncia do sujeito.
Quanto a aprendizagem no sentido amplo pode ser entendido como a construcdo das
estruturas cognitivas por meio da interacdo do sujeito com o objeto a ser conhecido. Ou

seja, a aprendizagem pode ir além da reorganizacdo dos conhecimentos elaborados.

A aprendizagem no sentido amplo ou a constru¢do do conhecimento, conceito
mais préximo da concepcdo que fundamenta esta pesquisa, mostra em oposicdo que as
dificuldades para aprender resultam, portanto, de tudo que emperra ou deforma a
reorganizacdo dos conhecimentos no sujeito. Esta reorganizacdo esta relacionada com
as estruturas cognitivas que se constroem no interior do sujeito e o conjunto das
caracteristicas do objeto a ser assimilado. Os fatores que podem prejudicar esta
reorganizacdo sao de diversos aspectos. Segundo Zaia (ibid.), as dificuldades podem ser
provenientes do prdprio sujeito como de circunstancias familiares, sociais ou escolares

nas quais o sujeito se relaciona.

Em relacdo aos estudos sobre o tema das dificuldades de aprendizagem, alguns
autores apresentam ideias convergentes e divergentes sobre a origem das circunstancias

e fatores que promovem as dificuldades para aprender os conteudos escolares.
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Esta pesquisa pretende desenvolver seu trabalho sobre as discussbes das
dificuldades para aprender a partir de aspectos cognitivos e escolares, ja que alguns
autores em diversas areas apresentam o tema a partir de outras ciéncias como a area
neuroldgica. Lima et al (2006) justificam que as dificuldades de aprendizagem
apresentam dois aspectos: as dificuldades escolares (DE) de proveniéncia pedagogica e,
os disturbios de aprendizagem, que parte de uma disfuncdo do Sistema Nervoso Central
(SNC), agindo como uma falha no processo de aquisi¢cdo das habilidades escolares

como a dislexia ou a discalculia.

Segundo Lima et al (ibid.), o artigo ainda aponta para a constante procura de
intervencdo médica em meio as queixas escolares que familiares recebem da escola,
pois esta aconselha que as familias busquem encaminhamentos psicoldgicos,
neuroldgicos para diagnosticar as dificuldades de aprendizagem em criangas que cursam

0s primeiros anos do nivel fundamental de ensino.

Sobre o tema, outras pesquisas desenvolvidas na é&rea da educacdo,
especificamente, a partir da fundamentacao construtivista, levantam que as dificuldades
de aprendizagem podem ser compreendidas como fatores que influenciam no ritmo do
desenvolvimento cognitivo, por exemplo: um atraso na construgdo das estruturas l6gicas
elementares. Por falta de instrumentos cognitivos, algumas criangas tém dificuldades de

aprender os contetidos que a escola Ihes proporciona.

Mantovani de Assis (2012) em uma entrevista concedida a uma revista conta
como iniciou seus estudos na area da Psicologia Genética de Jean Piaget. Atuando
durante 12 anos como professora alfabetizadora de criangcas entre 6 e 7 anos, a
pesquisadora se deparou com uma situacdo em que seus alunos passavam de série, mas
ndo aprendiam os conteudos da disciplina de Matematica exigidos no curriculo. Seu
trabalho se baseava na Matematica Moderna que aprendeu no curso da Secretaria de

Educacao na época.

Quando Mantovani de Assis (ibid.) deu inicio ao curso de Pedagogia, foi onde
conheceu os fundamentos piagetianos, e a partir dos estudos sobre Psicologia Genética,
a autora encontrou uma possivel explicacdo para o fato de as criangas que estudava nas
séries iniciais do Ensino Fundamental ndo aprenderem os contetdos de Matematica que

elas havia lhes ensinado.
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Foi a partir de seus estudos, que a autora formulou a indagacgéo sobre se criancas
que chegam ao Ensino Fundamental teriam as estruturas I6gicas elementares necessarias
para aprender o conhecimento matematico. Entdo, com o objetivo de responder essa
questdo, Mantovani de Assis (2012) realiza sua primeira pesquisa empirica de 1973 a
1976, que consistia em investigar se as criangas que estudavam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental apresentavam as nogGes l6gicas de conservacdo, classificagdo e

seriacao.

A partir da pesquisa, a autora verificou que entre as 324 criangas que passaram
pela avaliacio do método clinico piagetiano para investigacdo do pensamento
operatorio, 12 apresentavam comportamento operatorio-concreto, 103 ainda
permaneciam em um estagio de transicdo entre o pré-operatdrio e operatdrio-concreto,
enquanto que a maioria, ou seja, 209 se encontravam no estagio pré-operatério. Os
resultados ainda constataram que existia um atraso no desenvolvimento intelectual de
aproximadamente 2 anos em comparacdo ao esperado pela aquisicdo do pensamento

operatdrio.

Obtendo esses resultados, Mantovani de Assis (1976, 2012) realizou uma
segunda pesquisa para verificar se havia possibilidade de evitar atrasos no
desenvolvimento intelectual das criangas. O desenvolvimento experimental da
investigacdo se deu em quatro escolas da cidade de Campinas, uma delas sendo uma
instituicdo particular de ensino e as outras trés escolas pablicas municipais da cidade.
Como sujeitos da pesquisa, participaram criancas em idade pré-escolar, divididos entre
183 criangas no grupo experimental e 188 no grupo controle. Como instrumentos para
diagnosticar o estagio de desenvolvimento intelectual dos sujeitos da pesquisa foram
utilizadas as provas piagetianas para diagnostico do comportamento operatério, a saber:
Conservacao da substancia (massa e liquido); Inclusdo de classes (flores e frutas) e,
Seriacdo dos bastonetes. As provas foram realizadas em pré-teste e pos-teste do
processo de Solicitacdo do Meio com os sujeitos do grupo experimental nas escolas
mencionadas durante uma carga horaria de 20 horas semanais em um periodo de 8
meses, interrompido pelas férias em meio ao ano letivo.

Para evitar o atraso do desenvolvimento intelectual das criangas na Educacao
Infantil, a pesquisadora construiu o processo de Solicitagédo do Meio, que foi empregado
em classes experimentais, nas quais 0 ambiente propiciava o desenvolvimento afetivo,

moral e intelectual as criancas, além disso, a estrutura fisica da sala de aula e as



30

atividades propostas pela professora, proporcionavam as criangas a oportunidade de
conhecer as propriedades fisicas dos objetos como cor, textura ou material
(conhecimento fisico) e estabelecer relagcbes com esses objetos (conhecimento légico-
matematico). A Solicitacdo do Meio oferecia as criangas a oportunidade de
enfrentamento de situacGes-problema proporcionada pelos procedimentos pedagdgicos
empregados na pesquisa.

Em relacéo a esse processo a autora explica:

““O conhecer depende do saber fazer (réussir); esta consiste numa forma
prética de conhecimento através da agdo. A passagem desta forma prética de
conhecimento para o pensamento se efetua através da tomada de consciéncia
(prise de conscience), que ocorre quando os esquemas de agéo se transformam
em nogdes e operagdes’’ (1976, p. 52).

A pesquisa de Mantovani de Assis (ibid.) comprovou a eficécia do processo de
Solicitacdo do Meio para evitar o atraso intelectual de criancas de idade pré-escolar,
pertencentes as diversas classes sociais e diversos niveis econémicos, estimulando a sua
interacdo com 0 meio, com 0s objetos, para alcancar o nivel do estagio operatorio-
concreto, proporcionando-lhes a oportunidade de vivenciar situagbes que geravam
conflitos cognitivos que desencadeiam o processo de equilibracdo responsavel pela
construcdo das estruturas da inteligéncia.

Brenelli (1993) na sua investigacdo realizou uma intervencdo pedagogica por
meio do uso dos jogos Quilles e Cilada para promover a constru¢do das estruturas
I6gicas operatdrias em criancas que eram apontadas pela escola em que estudavam
como alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem em matematica.

Para o desenvolvimento de seu trabalho, a autora separou 0s sujeitos da pesquisa
em dois grupos: experimental e controle, sendo estes criangas entre 8 e 10 anos de idade
que foram submetidos a um pré-teste e pds-teste por meio de provas piagetianas para
verificar se possuiam as nocdes logicas de conservagdo, seriacdo e classificagdo do
pensamento operatdrio. Os testes ainda incluiam provas aritméticas para identificar os
conhecimentos dos alunos referentes as quatro operacoes e valor posicional do nimero.

A intervencdo pedagdgica que Brenelli (ibid.) desenvolveu em sua pesquisa
consistia na realizacdo de jogos com as criangas do grupo experimental, com o seguinte

objetivo conforme a prépria autora relata:

[...] a intervencdo consiste em criar situagdes-problema que desencadeiam a
atividade espontanea do sujeito, a partir da qual tais estruturas se desenvolvem,
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constituindo estas Ultimas em instrumentos eficazes e adequados para
caracterizar o que ha de universal nos conhecimentos dos sujeitos (idem, p. 24).

A autora queria verificar que se construissem as estruturas logicas elementares,
0s sujeitos teriam melhor desempenho em matematica, uma vez que segundo a teoria
psicogenética de Piaget tais estruturas sdo necessarias para compreensdo dos conceitos
matematicos. Como ja foi dito, essas estruturas ndo sdo inatas no sujeito, mas se
elaboram a partir da interagéo entre sujeito e meio que lhe proporciona a acéo sobre 0s

objetos pelo convivio social.

Outras pesquisas utilizaram intervengdes pedagogicas e psicopedagdgicas para
verificar se as dificuldades para aprender poderiam ser superadas. Zaia (1996) em sua
pesquisa de doutorado propds como intervencdo pedagdgica de sua investigacdo o

processo de Solicitacdo do Meio desenvolvido por Mantovani de Assis (1976).

Com o objetivo de favorecer o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos de sua
pesquisa que apresentavam dificuldades de aprendizagem, além da estruturacdo do real
Zaia (ibid.) adaptou o processo de Solicitacdo do Meio de acordo com o0s interesses

reais das criancas participantes entre 11 e 13 anos por meio da intervencdo com jogos.

Segundo Zaia (ibid.), a intervencdo psicopedagogica teve por objetivo propiciar
a superacao das dificuldades para aprender, em criancas em idade de nivel fundamental
de ensino, e consistia em “propiciar a passagem do fazer para o compreender,
possibilitando lidar operatoriamente com as transformacoes, retroacdes e antecipacoes,
auxiliando a crianga a superar suas centragdes nos aspectos figurativos do pensamento’’
(apud BRENELLI, 1996, p. 29). Isso porque, quando a crianca constrdi as estruturas
operatérias, ela consegue realizar suas agBes no plano do pensamento e,
consequentemente, reverter as acbes mentais, ou seja, 0 pensamento da crianga torna-se

reversivel.

Pensando ainda nas intervengdes psicopedagogicas de forma que contribuem
para superar as dificuldades nas realizacdes de atividades escolares, foi que Vinh-Bang

(1990) prop6s uma intervencao em trés niveis:

e Nivel do aluno individual: de efeito corretivo, preencher um atraso, mas que
considere a participagdo ativa do aluno, o reconhe¢a como autor da elaboragédo

do conhecimento;
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e Nivel coletivo da classe: consiste em evidenciar dados ignorados anteriormente
para a conscientizacdo dos fracassos presentes, com o objetivo de ajustamento
da pratica pedag6gica docente, como uma adaptacdo do contetdo a ser ensinado;

¢ Nivel coletivo da escola: para avaliar a possivel falta de adaptacdo escolar dos
alunos, as razdes que fazem com que eles ndo consigam atender as exigéncias

escolares ou se 0 ensino proposto pela instituicdo ndo é adaptado aos alunos.

O autor acredita que as insuficiéncias ou as dificuldades enfrentadas pelos
alunos podem ser constatadas por meio de suas producdes, ndo apenas por avaliagdes
corriqueiras, mas por diagnésticos, a fim de identificar como ocorreram essas
insuficiéncias. O professor deve se indagar, descobrir as razbes que explicam o0s
resultados insuficientes dos alunos, para tentar buscar solu¢ées com o intuito de superar
esses problemas.

Por insuficiéncias, Vinh-Bang (1990) entende por todos 0s erros que as
producdes dos alunos apresentam, sejam producbes escritas ou orais, sejam erros
frequentes ou ndo. As insuficiéncias podem conduzir ao fracasso de um aluno ou da
escola em geral. Podem estar presentes no contelido ou na disciplina, em diferentes
etapas do processo de construcdo do conhecimento, na organizacdo de dados, na
apreensdo do problema, etc.

Em decorréncia desse pensamento, o autor propde uma intervencdo em que o
sujeito com dificuldades de aprendizagem seja estimulado a ter um papel ativo na
construgcdo do conhecimento, assim como buscar garantir por meio da intervengéo o
funcionamento dos instrumentos cognitivos que contribuem para uma estruturacdo
operatoria e ainda reestruturar 0s conhecimentos que permanecem como lacunas,
influenciando os resultados na avaliacdo escolar.

Sobre as pesquisas que ja discutiram o tema das dificuldades de aprendizagem,
Macedo (2005) explica que Piaget em suas obras ndo utiliza esse termo, mas se referia
que a crianca tinha um possivel atraso escolar.

Macedo (ibid.) expbe que as dificuldades de aprendizagem podem apresentar
diversos sentidos em relacdo a esse termo para diversos sujeitos que estdo presentes no
contexto escolar. Para os pais, podem significar uma tristeza, gasto com profissionais
para solucionar essa preocupacdo que lhes afligem, por conta das recomendagdes que a
escola realiza. Os pais sofrem pelo filho que ndo consegue aprender, sendo que muitas

vezes, pode apresentar um problema psicologico.
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Quanto para o profissional que atua em sala de aula, as dificuldades em relacéo ao
contexto da sala de aula pode trazer uma oportunidade de solucionar, de estudar as
razbes que levaram a essa dificuldade escolar, pensando em propostas como
intervencdes pedagogicas naquilo que se mostra de diferentes maneiras para pais,
professores e até para as criangas que vivenciam pequenos fracassos no momento da
realizacdo da atividade em classe.

Para Macedo (2005) a concepgéo de aprendizagem pode ser entendida a partir do

seguinte trecho:

Aprendizagem é aquilo que nos permite descobrir as propriedades do objeto, da
natureza, das pessoas, das coisas. Aprendizagem significa obter informacdes,
desenvolver procedimentos, mudar formas de pensar, aprofundar niveis de
compreensdo sobre aquilo que queremos conhecer (p. 95).

Quando o sujeito elabora as estruturas logicas caracteristicas do pensamento
operatorio, significa que ja pode construir procedimentos proprios que auxiliam na
construcdo do conhecimento, pois envolvem sua interacdo com o ambiente em que esta
situado, sem perder a oportunidade de adquirir o conhecimento construido
historicamente pela sociedade e, a partir deste, compreender as coisas que estdo na
realidade e com isso, desenvolver a capacidade de compreensdo assegurada pelas

estruturas que possuli.

Outras pesquisas sobre as dificuldades de aprendizagem no ensino da
matematica também investigaram se havia uma relagdo do fracasso escolar com o nivel
socioeconbémico das familias as quais as criancas com dificuldades na escola

pertenciam.

A partir do enfoque piagetiano, Carraher e Schliemann (1983) realizaram uma
investigacdo sobre o conhecimento matematico que criancas frequentadoras de escolas
publicas e particulares da sociedade pernambucana na década de 80 tinham no inicio da
escolarizacdo. As autoras se propuseram a pesquisar as contribui¢cbes do processo de
aprendizagem das criancas no ensino da matemaética analisando a aprendizagem e o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, assim como uma analise comparativa entre as
criancas de diferentes classes sociais para encontrar possiveis diferencas na

aprendizagem.
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Carraher e Schliemann (ibid.) avaliaram 57 criangas matriculadas na antiga 22
série de escolas publicas e 44 criangas que cursavam a 12 série e provenientes de escolas
particulares da cidade do Recife como participantes. De acordo com o estudo, ambas as
criancas estudavam os mesmos contetdos escolares de matematica mesmo que em

séries distintas.

Todas as criangas foram avaliadas pelas provas piagetianas para verificacdo das
nogdes ldgicas de conservacdo, seriacdo e classificacdo. E para a verificacdo da
aprendizagem da matematica, as autoras basearam nos conteudos propostos pela
Secretaria de Educacdo do Estado do Pernambuco naquele momento histérico. Foram
avaliadas a escrita e a leitura de namero; resolucdes de adi¢bes e subtracGes, assim

como a resolucéo de problemas envolvendo soma e subtracéo.

A partir desta pesquisa, as autoras concluiram pelos resultados que a
aprendizagem da matematica depende do nivel de desenvolvimento cognitivo das
criangas independente do nivel socioecondmico das familias as quais pertencem. Assim
como foi concluido que as criancas das escolas publicas encontram-se no mesmo nivel
cognitivo em que as das escolas privadas, ndo confirmando a tese de atraso de

desenvolvimento cognitivo entre elas.

As autoras ainda apontam que os resultados obtidos pela investigacdo podem
trazer contribuigdes para o olhar a ser voltado para a escola. Elas fazem uma critica em
relacdo as questbes como reproducdo cultural e econémica como justificativas para o
fracasso escolar que criam hipoteses de que as criangas de nivel econémico e social
desfavorecido ndo tem a capacidade de aprender os contetidos escolares. Sobre isso, elas

ressaltam:
N&o basta, pois, compreender o fracasso escolar das criangas pobres como
“‘um problema do sistema’’. A compreensio do processo de aquisi¢do dos bens
culturais da escrita/leitura e da aritmética elementar envolve a anélise de um
objeto, que é conhecido e, nesse processo, transformado por um sujeito em um

objeto compativel com seu modo de pensar (CARRAHER & SCHLIEMANN,
1983, p. 4).

A afirmacdo acima traz em discussdo a concepgdo construtivista de que o
conhecimento matematico € construido pelo sujeito na sua interagdo com o objeto de
aprendizagem, mas que € necessario para que esse processo ocorra que o sujeito durante

seu desenvolvimento cognitivo tenha construido as estruturas operatérias que lhe
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possibilitam compreender os contetdos escolares elaborados no decorrer da historia e

nem sempre estdo presentes na sua cultura ou realidade.

Um ano anterior a esta Ultima pesquisa Carraher, Carraher e Schliemann (1982)
discutem em seu artigo sobre as diversas justificativas e seus respectivos estudos para o
fracasso escolar, desde a privagdo cultural® dos sujeitos, a discriminacdo pela classe
social ou a exclusdo pelo sistema socioeconémico. A privacao cultural ou de qualquer
aspecto social isenta os professores de serem responsaveis pelo insucesso dos alunos no
processo de aprendizagem, apontando como uma das causas do fracasso escolar a renda
familiar, sem levar em consideracdo a metodologia de ensino, a didatica e a instituicdo
escolar como um todo.

Em contraste com essas linhas de pensamento, os autores apresentam uma
abordagem que ndo nega as diferengas socioecondmicas, ou 0 acesso aos bens culturais
de formas distintas por diferentes classes sociais, mas que pensam em relacdo aos
estudos das dificuldades de aprendizagem da matematica a necessidade de conhecer a
matematica que esta presente nas atividades da vida cotidiana e na cultura das criangas
para construir a partir dessa realidade uma matematica que esteja ligada ao contetido
proposto ao ensino escolar.

O artigo apresenta uma pesquisa realizada pelos autores em que 0s sujeitos da
amostra realizam inimeros problemas matematicos por céalculo mental, ou seja, sem
lapis e papel na mao. O estudo referido apresentava 63 questBes para que fossem
respondidas em um teste informal e 99 em um teste formal, divididas entre operacGes
aritméticas e problemas por 5 sujeitos entre 9 e 15 anos, que estudavam nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Essas criancas e adolescentes viviam em contexto da
baixa renda econémica e alguns necessitavam trabalhar para ajudar no sustento da

familia ou até mesmo interromperam os estudos.

! Os estudos sobre Privagdo Cultural deram inicio no Brasil a partir da década de 70 para explicar a
evasao e o fracasso escolar por meio de uma série de aspectos que explicavam o insucesso de criangas
na aprendizagem da matematica, da leitura e escrita. A privagdo cultural explica que as criangas ndo
aprendem por conta de variadas deficiéncias desde ordem psiconeuroldgicas até afetiva e sociais,
desencadeadas pelo ambiente desfavorecido em que as criangas vivem. Crian¢as que nascem em um
ambiente carente de experiéncias culturais, falta de acesso a salude e alimentacdo adequada estariam
suscetiveis a baixo desenvolvimento cognitivo. Conhecida também como Psicologia da caréncia cultural
ou da crianga carente, a Privagdo Cultural utilizava de métodos avaliativos como testes de aptiddo, de
Q.l. (Quociente de Inteligéncia) para identificar o nivel de inteligéncia das criangas.

Durante o auge dos estudos sobre fracasso escolar, as concepgdes da psicologia da crianga carente
foram justificativas para retirar a responsabilidade do processo de ensino dos professores, que tinham
esses estudos para culpabilizar o ambiente em que as criangas viviam como promotoras do fracasso
escolar (Carraher, Carraher & Schliemann, 1982).
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Somente no teste formal, o experimentador fornecia lapis e papel para a
resolucéo dos problemas. Os resultados apontaram a forte influéncia do contexto que os
problemas apresentavam sobre resolucéo: s6 no teste informal, 98,2% dos problemas
foram resolvidos com sucesso, enquanto que no teste formal, 36,8% das operacdes e
73,7% dos problemas estavam corretos. Os problemas envolviam um contexto como a
escola, o local de trabalho, a casa dos sujeitos ou mesmo os locais em que esses
individuos frequentavam. Envolvia a realidade deles.

Os resultados apontam um confronto entre ensinar primeiramente as criancas as
quatro operac@es isoladas de uma histdria e posteriormente inclui-las em um contexto
de problemas matematicos, conforme a escola tem o costume afirmar ser o melhor
método de ensino da matematica nos anos iniciais da escolarizacao.

Em vista do contexto cultural em colaboracdo com a aprendizagem do ensino da

matematica, os autores afirmam:

Podemos supor, a vista desses resultados, que a andlise l6gica implicada na
solugdo de um problema facilita a realizagdo da operagdo, por inseri-la num
sistema de significados bem compreendidos, ao invés de constituir uma
habilidade isolada que é executada numa sequéncia de passos, 0s quais
levariam a solucdo (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 1982, p.
84).

Esse trecho conclui que a aprendizagem contextualizada em uma realidade,
contribui para que a crianca seja bem sucedida nas atividades propostas ao invés de um
exercicio pronto para ser executado por um conjunto de técnicas dadas sem a

compreensdo daquele que vai realizar a atividade.

A presente investigacdo se propOe a apresentar as contribuicbes de diversos
autores que desenvolvem pesquisas sobre as criangas com dificuldades de
aprendizagem. Com diferentes concepcdes sobre as causas que levam criangas com
idade em inicio de escolarizagdo a ndo conseguirem realizar as atividades escolares, ja
que ndo apresentam problemas visivelmente fisicos. A pesquisa traz as discussdes de

Jean-Marie Dolle dentre variados pesquisadores sobre o referido tema.

Dolle (2005, 2011) pesquisando as crian¢as que nao aprendem traz a ideia de
que a auséncia das estruturas logicas operatorias faz com que as criangas sejam
impossibilitadas de generalizar as concepc¢Bes de nimero, medida, ordem, caracteristico

do pensamento operatério concreto, incluindo a falta de capacidade de comunicagdo
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com outros sujeitos por meio de experiéncias que ndo estardo situadas em tempo,
espaco ou causalidade em decorréncia da falta de representacdo destas. Além disso, o
sujeito que possui sua atividade cognitiva presa as representacfes figurativas, e,
consequentemente, vé o mundo fisico e social de uma perspectiva egocéntrica,
permanecendo em seus proprios pensamentos sem poder de expansdo a generalizacdes,

tem suas dificuldades de aprendizagem em espacos sociais agravadas.

O autor faz uma distingdo entre os procedimentos figurativos e operativos do
pensamento, sendo que o primeiro trabalha com os aspectos da percepcdo fisica e
imagética das coisas, das pessoas, ao contrario do procedimento operativo que se da

pelas transformacdes dos objetos em plano seja da acdo fisica ou pela atividade mental.

Vale lembrar que os procedimentos figurativos e operativos, nao sdo
dissociados, mas complementares nas atividades cognitivas do sujeito. Porém ocorre na
fase inicial de desenvolvimento da criangca maior predominancia do procedimento
figurativo em detrimento do operativo, que alcanga seu auge de acordo com a
construcdo das estruturas operatorias no sujeito. Para que crianca construa o
conhecimento é preciso os dois procedimentos para a atividade do conhecimento, pois
segundo Dolle (2011) ““o operativo € construido de todas as estruturas de transformagao
praticadas ou pensadas, enquanto o figurativo s6 é feito das percep¢des ou das
evocacdes do que foi pensado’’ (p. 42). Um procedimento vai operar em dominancia
sobre 0 outro em dependéncia do nivel de desenvolvimento das estruturas que se

formaram na crianga, ocorrendo uma possivel oscilagdo entre eles.

Na obra ‘‘Essas criangas que ndo aprendem’’ (2005), Bellano, que escreve em
parceria com Dolle, focaliza as criangas que ndo conseguem aprender e que usualmente
sdo frequentadoras dos ambientes clinicos para consultas com psicélogos e outros

especialistas em decorréncia das dificuldades enfrentadas em sala de aula.

Bellano (ibid.) propde uma adaptagdo do metodo clinico de Piaget, que ele

denomina de exame operatorio, com o objetivo de diagnosticar as dificuldades dos

sujeitos, buscar informacdes que ajude o trabalho de intervencdo psicopedagdgica com
criancas de modo a favorecer a construgao das estruturas operatorias assim como para
formacdo das concepgdes de tempo, espago e causalidade. Primeiramente € necessario

entender, porém resumidamente o que € o método clinico de Piaget.
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O método clinico surgiu a partir dos trabalhos experimentais de Piaget realizados
com criangas em idade escolar (Macedo, 2002). O método consiste na observacao,
entrevista e experimentagfes que o pesquisador desenvolve com o objetivo de realizar
uma descricdo de como se da pensamento da crianga. Piaget tinha o objetivo de
conhecer o modo pelo qual as criancas constroem as diversas noc¢des tais como: tempo,
espaco a partir da interacdo com o objeto, com o meio social ou com as pessoas. As
pesquisas de Piaget e seus colaboradores eram direcionadas para responder a questfes
epistemoldgicas e ndo pedagogicas, mas os resultados encontrados foram transferidos

para a area da educacao.

Quanto as pesquisas de Denis Bellano, o autor ainda faz criticas aos testes que
avaliam quocientes intelectuais ou idades mentais, jA que eles ttm o objetivo de
verificar os desempenhos dos sujeitos, quais os rendimentos esperados daqueles que os
aplicam, ao invés de conhecer o modo que as criancas chegaram a um dado resultado ou

as razdes que as levaram a ndo resolver.

Com isso, 0 exame operatorio tem como funcdo estudar, verificar, analisar os
procedimentos que as criangas constroem por meio das estruturas que possuem para
realizar uma atividade. Fundamentado no método clinico piagetiano, o exame operatério
visa as praticas individuais que ocorrem entre 0 sujeito e o clinico, as condutas
cognitivas sdo analisadas, e estas fornecem informacbes para a formulacdo da

intervencdo.

Bellano (2005) chama essa intervencdo de terapia cognitiva que tem “como

meta, permitir as criancas a compreensdo dos desafios e suas solugdes das diversas
situagdes que a vida lhes oferece’’(p. 101). Ou seja, o autor propde que a terapia
cognitiva proporcione as criangas as possibilidades de acdo sobre o real por meio das
estruturas existentes e assim, construir as estruturas necessarias para solucionar os
desafios a ser enfrentados. O autor ainda compara 0 procedimento terapéutico com o
processo de aprendizagem no ambiente real. Sobre isso, Bellano (ibid.) ressalta:

No procedimento terapéutico, como na vida, a crianga aprenderd a conhecer,

isto é, a descobrir, explorar e manipular, para compreender e explicar. Pois

aprender é interiorizar os elementos novos, administrad-los e ordena-los,
segundo as leis e os principios observados, constatados durante a agdo (p. 137).
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Para que a crianca possa descobrir as propriedades dos objetos e construir o
conhecimento, 0 exame operatdrio propde 0s exercicios terapéuticos para solucionar as
lacunas encontradas no pensamento das criangcas e com isso, estabelecer um conflito

cognitivo e a tomada de consciéncia a partir do saber fazer do sujeito.

Com o intuito de apresentar as pesquisas sobre as discussdes do tema das
dificuldades de aprendizagem em crianc¢as de idade escolar, frequentadoras do Ensino
Fundamental, este capitulo ressaltou a importancia de explanar pensamentos divergentes
e convergentes sobre o assunto. O presente trabalho ressalta que na area da educacao,
em especial, nos estudos embasados pela teoria construtivista, a opinido dos autores
converge ao admitir que as explicacdes para as dificuldades para aprender estejam mais
relacionadas a aspectos cognitivos e pedagdgicos do que a aspectos patolégicos, aos

quais recorrem as outras areas do conhecimento cientifico para explica-las.
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Capitulo 3 - ‘O Construtivismo nas aulas de Matematica: um espaco
para construir e brincar’’.

No capitulo anterior, foram apresentadas diversas pesquisas que abordam o tema
das dificuldades de aprendizagem na sala de aula, algumas em especial, do
conhecimento matematico. No que se refere ao processo de ensino e aprendizagem que
ocorre nas classes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as perguntas que se fazem
sdo: como construir um ambiente em sala de aula que propicie as criangas a superagdo
das dificuldades escolares para aprender os conteddos matematicos? Qual a atuacao do
professor nesse ambiente para que as criangas possam construir o conhecimento

matematico?

No presente trabalho serdo desenvolvidas discussdes com maior énfase no
ensino da aritmética, apresentando ideias de autores construtivistas brasileiros e
estrangeiros em relacdo a alguns procedimentos utilizados durante as aulas de

Matematica, além das ideias sobre o papel do professor nesse contexto.

3.1 Procedimentos matematicos

Retomando a ideia de que o conhecimento matematico ndo se aprende por
memorizagdo ou por contato com as convengdes sociais ou mesmo pelos sentidos, mas
por uma construcdo de interacGes que o sujeito tem com o seu objeto de conhecimento

pelas operacdes mentais que realiza.

No contexto das aulas de mateméatica com uma proposta fundamentada no
Construtivismo, os procedimentos matematicos para a construcdo da Aritmética se
mostram como novas possibilidades para o planejamento da aula que ndo sejam a partir
dos livros didaticos, das cartilhas prontas, mas que o professor também possa ser ator

nesse cendrio de aprendizagem.

Como proposta para construcdo do conhecimento aritmético, 0s proximos
topicos trazem em discussé@o as contribuicdes das situacdes-problema em oposi¢do aos

exercicios com suas listas de algoritmos e do uso de jogos em sala de aula e como essas
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atividades podem favorecer a construcdo de novos procedimentos pelas criangas, como

essas podem ser autoras de novos métodos de resolugdo de problemas matematicos.

3.1.1 Exercicios X Situacdes-problema

Com o objetivo de tentar compreender as razGes que levam a Matematica ser
uma das disciplinas que mais provocam as dificuldades de entendimento dos alunos e
até mesmo as notas baixas ao final de semestre ainda nos anos iniciais de escolarizacdo
que esta pesquisa propde um confronto entre o uso dos algoritmos e a possibilidade de

propor as crian¢as um contexto com situacdes-problema.

Trazendo a concepcdo de Molinari (2012), os exercicios podem ser entendidos
como uma rapida execucdo de técnicas orientadas por outrem para a solucdo de
questdes em menor tempo, com o intuito de obter uma resposta de forma mais direta.
Ao longo do tempo, os exercicios sdo solucionados por técnicas que foram
transformadas em rotinas durante as aulas, nas quais o professor espera por uma

resposta Unica de toda a turma como a verdadeira para resolver o dado exercicio.

O exercicio ainda apresenta um aspecto convencional como o uso dos
algoritmos. Sobre esse assunto, Kamii e Rabioglio (2012) fazem uma critica ao ensino
dos algoritmos ndo somente a sua aplicacdo nas aulas, mas ao conjunto de regras e
técnicas que o acompanham, pois sdo apresentados muito precocemente as criangas,
para memoriza-los e explica-los na solucdo de problemas. O uso de algoritmos
atualmente em sala de aula vem trazendo discusses, ja que as criangas gastam tempo
para memorizar ou mesmo tentar compreender as técnicas utilizadas nos algoritmos, que
ndo sdo levadas em consideracdo a criacdo de estratégias ou o raciocinio mental para
resolver problemas matematicos.

Durante suas pesquisas Kamii (1997), Kamii e Livingston (2001) apontam que 0
uso de algoritmos sem compreender a técnica de iniciar a contagem da direita para a
esquerda, comecando pela unidade, depois pelas dezenas e centenas, a crianca
desconhece o valor posicional dos nimeros e desiste de desenvolver seu raciocinio
matematico. No uso de algoritmos, cada coluna é tratada como se fosse uma unidade

distinta, e com isso, a crianga ndo pensa no nimero em sua totalidade.
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Kamii (2012) realizou pesquisas em que analisava criangas que aprendiam com
algoritmos e outras que eram incentivadas a desenvolver seus procedimentos para
solucionar, por meio do calculo mental, sem uso de papel e lapis. Segundo os resultados
obtidos pela autora, as criangas que aprenderam por técnicas convencionais como 0s
algoritmos erraram mais que aquelas que utilizaram de seus proprios procedimentos de
céalculo, algumas apresentaram erros mais razoaveis que as primeiras, em especial o
segundo grupo de criangas apresentou uma solidez maior sobre o valor posicional do
namero.

Com isso, Kamii e Rabioglio propdem o uso do calculo mental pelas criancas,

pois segundo elas:

[...] a grande maioria das criangas que erra, ao tentar reproduzir 0s passos do
algoritmo, o faz porque raciocina e busca compreender a mecanica da técnica.
Além disso, quando tém permissdo de ‘‘fazer a conta na cabega’’, ou seja, de
criar procedimentos proprios de resolucdo, elas acertam! (2012, p. 42).

O célculo mental pode ser entendido como uma invencdo de procedimentos
pelas criangas, em que elas podem desenvolver seu raciocinio, ter a possibilidade de
pensar por si mesmos. Kamii (2012) defende a construcdo numeérica pelas criangas,
sobretudo, a invencdo da aritmética por elas, pois as criancas devem ser encorajadas a
pensar por si proprias, cada uma com sua particularidade como o uso do célculo mental,
ja que a pesquisadora discute em suas obras o uso nocivo dos algoritmos, que propde
regras como o vai 1 e, que segundo ela, € um erro do ensino e ndao do aluno, pois ndo
permite que as criancas pensem, que elas elaborem suas proprias regras. Para ela: ‘‘as
criangas sempre usam o conhecimento que ja construiram para construir o proximo
nivel. Se elas j& se encontram em um nivel elevado de desenvolvimento, elas
conseguem ver sentido nas explicagdes do professor’” (p. 18).

Isso significa que para as criangas desenvolverem o raciocinio e a construcdo do
conhecimento matematico, é preciso que elas construam seus préprios procedimentos e
tenham possibilidade de socializad-los com os colegas, promover uma troca entre 0s
diversos pontos de vistas que surgem em sala de aula, pois compartilhar argumentacdes
é importante para a construgdo do conhecimento aritmético pela crianga, j& que as a¢les
mentais do sujeito estdo ativas. Com isso, a crianga tem a capacidade de autocorrecao e

avaliacdo das estratégias que utilizou para chegar a um dado resultado.
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Diferente do uso de técnicas para resolver exercicios, as situacdes-problema
requerem a utilizacdo de estratégias quanto ao procedimento a ser escolhido. Requerem
ainda por parte do sujeito tomada de decisfes, tem uma ampla possibilidade de
solucdes, ndo é uma atividade de aplicacdo de ideias definidas. Molinari (2012) explica

que:

[...] solucionar problemas ndo requer somente a realizagdo de calculos com os
dados numéricos do problema ou a aplicagdo de técnicas aprendidas na escola,
mas a interpretagdo do enunciado, a elaboragao e emprego de estratégia propria
para a solugdo, que leva o sujeito a colocar em jogo as estruturas mentais das
quais dispde naquele momento de seu desenvolvimento’” (p. 111).

Um trabalho pedag6gico com situacdes-problema pode envolver em seus
enunciados situagdes que traga o cotidiano das criancas, que apresentam o mundo real,
uma contextualizacdo histérica, com o objetivo de aprender as quatro operacdes
aritméticas. Esse é um contetdo do curriculo de Matematica que propGe desafios para as
criangas, as colocam para pensar, além de mostrar que o conhecimento matemético pode
ser associado ao concreto, ao plano da realidade, ja que esse conhecimento se apresenta
como abstrato, servindo apenas ao campo da instituicdo escolar para solucionar 0s
exercicios que o professor passa no quadro-negro e na prova ao final do més.

Sastre e Moreno (1980) realizaram uma pesquisa em que o foco de
experimentacao envolvia uma situagcdo com as nog¢des de soma e conjunto, que segundo
as autoras sdo conteldos principais do ensino da Aritmética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ainda sobre essa investigacao, as pesquisadoras tomaram como amostra
45 criancas na faixa etéaria de 8 anos de idade, que estudavam em duas instituices de
ensino em Barcelona na Espanha, com um nivel socioecondémico equivalente a classe
média. Elas formularam perguntas as criangas para saber como estas vivenciavam a
aprendizagem da matematica na escola, como elas conseguiam estabelecer relagdes
entre as operacdes matematicas que realizavam em sala de aula e as suas acgoes
cotidianas. Com isso, as questdes tinham o objetivo de indagar o grau de aplicacédo que
as criancas realizavam dos conte(ldos matematicos escolares.

Quanto & nocao de soma, as pesquisadoras propuseram uma situacao as criangas
por meio de um exercicio, que consistia em pegar alguns objetos selecionados e
sobrepostos em cima da mesa e depois uma das experimentadoras solicitava a crianca a
execucdo de pegar mais alguns objetos como copos, avides de brinquedo. Assim, a
pesquisadora estimulava a reflexdo da crianga para pensar se a soma de objetos como
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pegar uma quantidade e depois outro nimero de elementos tinha ou ndo alguma
semelhanca com as atividades que a crianca realizava em sala de aula. As perguntas
eram remetidas a proporcionar uma relacdo entre a soma dos objetos com as operagdes
matematicas do contetdo escolar.

No que se refere a nogdo de conjunto, a pesquisa utilizou ainda como material o
mesmo da atividade anterior para estabelecer a relacdo entre classificacdo por cores,
pela natureza dos objetos. A experimentadora perguntava as criangas se essa atividade
de ordenar os objetos conforme o material ou as cores tinha alguma analogia com as
atividades nas aulas de Matematica.

Os resultados da investigacdo apontaram que a relagdo da operacdo matematica
escolar com o contexto pratico do cotidiano ndo foi estabelecida por 80% das criancas
que participaram do estudo em um primeiro momento, ou seja, a partir da primeira
questdo e, passado de 30 a 45 minutos, 55% das criancas ainda ndo encontraram
similitude entre as operagOes, enquanto que 40% conseguiram estabelecer a relacéo
entre acédo e operacdo em duas ocasides e 35% em questdo alguma.

Sastre e Moreno (1980) concluiram em sua pesquisa que a disciplina de
Matematica se apresenta ‘‘[...] de tal maneira que os individuos ndo sabem explicar em
que consistem as operagOes aritméticas mais elementares e tampouco sdo capazes de
reconhecer ditas operacdes no contexto da pratica’’ (p. 48). Ou seja, o conhecimento
matematico € visto na escola apenas como um conteido abstrato, sem valor fora dos
perimetros da instituicdo escolar, sem significacdo para a realidade do cotidiano da
crianga.

Conforme visto no segundo capitulo desta pesquisa, o trabalho de Carraher,
Carraher e Schliemann (1982) mostrou que 0s sujeitos da investigacao realizavam com
éxito as situacdes-problema que envolviam um determinado contexto como a escola,
local de trabalho ou outros locais em as criangas frequentavam. A partir dos resultados
da pesquisa, 0s autores ressaltam sobre o uso dos algoritmos nas aulas de Matematica
como ‘‘[...] um obstaculo para o raciocinio da crianga, talvez por interferir com o
significado dos proprios nimeros com os quais a crianca deve operar’’(p. 84), ao invés
de realizar um trabalho pedagdgico que desenvolva o contexto cultural e social no
ensino das operacGes matematicas.

Ao encontro do trabalho de Carraher e outros (ibid.), Kamii (1997) nas suas
pesquisas em escolas em que os professores assumiam uma perspectiva construtivista

para sua atuacdo como docente em sala de aula, a autora observou que situagdes da vida
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diaria, assim como 0s jogos eram alternativas para que as criancas se introduzissem em
um ambiente para reinventar o ensino da Aritmética. Os professores iniciavam
discussdes que envolviam calculos e problemas com um contexto histérico que
contribuiam para a solucdo das quatro operacdes envolvidas nas atividades planejadas
pelo professor.

Kamii (1997) observou nas aulas em que a relacdo do cotidiano que as criangas
vivenciavam na escola propiciava ao professor as situa¢es-problema com um texto
sobre 0 momento do recreio, as aulas de culinaria, por exemplo, que contribuiam para a
construcdo do conhecimento matematico pelas criancas. Ou seja, o trabalho pedagogico
a partir de uma perspectiva construtivista ndo é limitado apenas as aulas da disciplina de
Matematica, mas ao dia-a-dia das criangas, estimulando-as a pensar e discutir sobre seus

pensamentos com o grupo.

3.1.2 O uso de jogos

As pesquisas em torno do tema das dificuldades de aprendizagem de
fundamentacdo construtivista trazem em discussdo a importancia do jogo para a
construcdo das estruturas operatorias do pensamento, além de outros aspectos de ordem
afetiva, social ou cognitiva.

No periodo sensdrio-motor aparecem 0s jogos de exercicio entre as criangas que
consistem na repeticdo de atividades realizadas que foram adquiridas por elas. Os jogos
de exercicios permitem que as estruturas ja formadas no sujeito possam se solidificar e
explorar outras atividades, novos movimentos que antes nao foram realizados. Com o
jogo, a crianga consegue explorar seu corpo e 0 meio, € uma forma de assimilacdo do
real.

Quando surgem as formas de representacdo, 0 jogo simbolico aparece
caracterizado pelo faz-de-conta, pela imaginagdo, imitacdo, para satisfazer as
necessidades da crianga diante do mundo. O jogo simbolico tem o objetivo de ativar a
percepcao humana, a representacdo dos objetos ou acontecimentos. Quando uma crianga
brinca que esta imitando sua mée, o procedimento figurativo é evocado, pois aquilo que
foi visualizado pela crianga anteriormente é recordado por uma imagem mentalmente,

reconstruindo uma experiéncia do passado. E a possibilidade de inverter papéis com os
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adultos, além de assimilar a realidade a uma atividade caracteristicas da infancia. O jogo
simbdlico faz com que a crianga encontre seu equilibrio intelectual e afetivo no ato de
brincar.

A partir do jogo simbdlico, os jogos de regras se desenvolvem. Estes consistem
na pratica de jogar em grupo de acordo com regras pre-estabelecidas, em que o0s
jogadores conduzem o jogo por meio de estratégias e resolucao de problemas que o jogo
proporciona. Os jogos de regras contribuem para a autonomia, para a capacidade de
argumentacdo e antecipacdo por parte dos sujeitos, pois 0 jogo de regras provoca entre
aqueles que jogam a troca de pontos de vista e com isso, a necessidade de provocacao
de retorica, superacdo de conflitos que o jogo causa a crianga.

Sobre a construcdo do conhecimento aritmético, Zaia (1996) discute o jogo entre
grupos, pois nessa formacdo as criancas ndo deixam de construir suas proprias
estratégias, levando em consideracdo as estratégias de seus parceiros, 0 que propicia as
construgdes das estruturas do pensamento operatorio, assim como o conhecimento das
quatro operagdes matematicas pelo processo de abstracdo reflexiva, quando o sujeito
estabelece uma relacdo entre as propriedades dos objetos a partir de suas acdes sobre
eles. Quando a crianca joga, ela tem a capacidade de analisar seus erros e de seus
parceiros, assim como antecipar jogadas para construir estratégias que busquem uma
resolucéo do problema colocado pelo jogo.

Macedo, Petty e Passos (2000) discutem em sua obra o significado do jogo e das

situacOes-problema evocados pelo ato de jogar partir do seguinte trecho:

[...] possibilitam a producdo de uma experiéncia significativa para as criancas
tanto em termos de conteddos escolares como do desenvolvimento de
competéncias e de habilidades. Situagcdes-problema, porque os recortes de
certas posi¢cfes ou movimentos em um jogo possibilitam a reflexdo e o
aperfeicoamento de esquemas utilizados pelas criangas, porque possibilitam um
aprofundamento do saber dizer, saber fazer, tomar decisdes, correr riscos,
antecipar, encontrar razdes ou regularidades, enfim aprender de uma forma,
talvez mais significativa e auténoma (p. 6).

O trecho acima mostra que o jogo em sala de aula é uma forma de superar 0
atraso cognitivo em criancas com dificuldades de aprendizagem, pois o sujeito consegue
sair do plano do éxito da acdo para a compreensao daquilo que esta fazendo. N&o basta
a crianga utilizar do jogo de regras somente de forma mecéanica, mas é necessario que
ela entenda os movimentos de cada jogada que realiza. O jogo pode ser um importante

recurso metodolégico ao professor, pois faz com que a aula seja mais dindmica e
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significativa as criangas, além da promoc¢édo da autonomia, que estimula os sujeitos a
tomar decisdes, assim como aprender a pensar.

Zaia (1996) realizou uma pesquisa que envolvia uma intervencdo pedagdgica
com oito sujeitos de pesquisa que frequentavam 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ambas as criancas ndo possuiam as caracteristicas do pensamento
operatdrio de acordo com a realizagdo de um pré-teste.

Ap0s a intervengdo com jogos, a pesquisa apontou no pos-teste realizado com as
Provas do Comportamento Operatorio que trés criancas apresentavam as nogdes de
seriacdo e classificacdo; duas passaram a um periodo de transi¢do entre o pensamento
pré-operatério e operatério, enquanto que apenas uma crianga ainda permanecia
realizando as nocdes l6gicas do pensamento de forma intuitiva. Porém, todos os sujeitos
da pesquisa apresentaram apds a intervencdo pedagdgica com jogos a nocgdo de
conservacdo, apresentando argumentos de identidade e reversibilidade, assim como
estruturas aritméticas aditivas e multiplicativas.

Brenelli (1993) em sua pesquisa de doutorado em que realizou uma intervencéao
pedagdgica com os jogos Quilles e Cilada com criancas com dificuldades de
aprendizagem ressalta a valorizacdo do jogo de regras, pois estes permitem a
investigacdo e diagnostico dos mais diferentes aspectos que causam as dificuldades para
aprender sejam de ordem afetiva, social ou cognitiva. A autora ressalta que ‘‘a
importancia desta atividade no contexto psicopedagogico é a de permitir, ainda que
indiretamente, uma aproximac¢do do mundo mental da crianca, pela analise dos meios,
dos procedimentos utilizados ou construidos durante o jogo’’ (p. 18). Ou seja, no ato de
jogar, a crianca mostra como ela raciocina, quais sdo suas estratégias, como enfrenta
desafios, a crianga apresenta as estruturas de pensamento que possui para operar.

Discutindo sobre 0 uso do jogo de regras como intervencdo pedagogica para as
dificuldades de aprendizagem, Brenelli (1996) enfatiza que o0 jogo proporcionou aos
sujeitos de sua pesquisa um ‘‘espaco para pensar’’, pois possibilitou as criangas uma
oportunidade para desenvolver por meio das acBes 0s mecanismos responsaveis pela
constru¢cdo do conhecimento, além de aspectos afetivos como autovalorizacao,
criatividade e prazer, pois as criangas puderam superar as dificuldades de aprendizagem
em Matematica por meio da vontade e prazer em jogar.

A pesquisa acima estudou 24 criangas que frequentavam a antiga 32 série do
Ensino Fundamental de duas escolas publicas. Elas foram dividas em dois grupos, um

experimental e o segundo era um grupo controle, cada uma com 12 criancgas, que foram
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submetidas a um pré-teste e pos-teste. As criancas do grupo experimental, ap6s a
intervengdo com os jogos ‘‘Quilles’” e ‘“Cilada’” apresentaram os seguintes resultados
no pos-teste: 11 criangas apresentaram o comportamento do pensamento operatorio nas
provas piagetianas e apenas uma permaneceu no periodo de inicio da operatoriedade.
Enquanto que anteriormente no pré-teste, desses 12 sujeitos, 9 criancas apresentaram
respostas do periodo de inicio da operatoriedade e 3 sujeitos mostraram respostas que
caracterizam o periodo de transi¢do ou intermediario, pois apresentaram apenas uma das

noc¢Oes ldgicas do pensamento.

3.2 A atuacao do professor

Trazendo em discusséo sobre os procedimentos que as criangas constroem nas
aulas de Matematica proporcionadas pelas praticas pedagogicas do professor como a
aplicacdo de um jogo em grupo ou uma situacdo-problema que envolve o cotidiano das
criancas dentro ou fora da escola, como um professor trabalha para incentivar suas
criangas a inventarem e construirem a Matematica? Qual a atuacdo de um professor que

fundamenta sua pratica pedagogica no Construtivismo?

Os professores que acreditam na aritmética como uma aplicacdo de técnicas
como o uso dos algoritmos ndo veem a Matematica como um conhecimento em
construcdo pelos sujeitos, mas um saber pronto a espera de uma Unica resposta, sem
levar em consideracdo as habilidades e estratégias utilizadas pela crianca para chegar ao
resultado que apresentou. Piaget (1980) ressalta na obra Para onde vai a educacdo? que
a Matematica ¢ ensinada nas escolas ‘‘ como se se tratasse exclusivamente de verdades
acessiveis por meio de uma linguagem abstrata e mesmo daquela linguagem especial
que é a dos simbolos operatorios’” (p. 59). Ou seja, o ensino da Matematica passa uma
imagem as criangas de que seu conhecimento esta fora do contexto do cotidiano, como
se ndo estivesse relacionado com o mundo, e ndo trouxesse contribuicbes para a

realidade.

O professor construtivista é o sujeito que atua por meio de suas praticas
pedagdgicas. Este ndo fica a margem do processo de ensino esperando que as criangas

aprendam espontaneamente porque elas sdo construtoras do conhecimento matematico.
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O professor atua para a construcdo do conhecimento matematico pelas crian¢as quando
suas atividades ocorrem pela acéo real e material que a realidade prop6e. O ensino da
Matemaética no primeiro ciclo do Ensino Fundamental ndo pode ser fundamentado em
ac0es ficticias quando as criangas ainda estdo em processo de construcdo das estruturas
operatorias do pensamento. Essas acOes ficticias muitas vezes sdo vistas no processo de
ensino por meio de desenhos que representam cenas do cotidiano nos livros didaticos da
disciplina de Matematica do Ensino Fundamental. Trabalhar com as coisas concretas
contribuem para evitar as dificuldades de aprendizagem responsaveis pelo fracasso

escolar de grande parcela de criancas.

Kamii (2012) propde que o professor assuma uma atitude em conhecer o que as
criangas ja conhecem, pois a partir desse levantamento, o professor consegue
informacdes, por exemplo, sobre o nivel de conhecimento de aritmética que a turma ja
tem para propor atividades em um nivel mais elevado sobre o assunto com o objetivo de
estimular as criancas a construirem uma gama de soluces para uma mesma situagao-
problema, promovendo a troca de ideias entre a turma, o compartilhar de opinides,
assim como desenvolver a capacidade de argumentacdo, colaborando para a construgéo
do conhecimento matematico das criangas. Para a autora, o professor construtivista ndo
¢ aquele que entrega as respostas prontas, pois ‘‘se 0 professor, ao contrario, mostra as
criancas como resolver cada problema, elas se tornam dependentes de suas instrucoes.
[...] ndo é por imitagdo do professor que elas aprendem aritmética’’ (p. 20).

Sobre isso, o Construtivismo no contexto educacional propde segundo Kamii
(2001) que a finalidade da educacdo seja o desenvolvimento da autonomia da crianga,
seja nos ambitos moral e intelectual. O ensino da Aritmética pode promover essa
autonomia, permitindo as criancas um espacgo para pensar, chegar a suas conclusdes
pelo préprio raciocinio e ter direito a manifestacdo de suas concepgdes. ‘A autonomia
como finalidade da educacédo requer que as crian¢as ndo sejam levadas a dizer coisas
nas quais ndo acreditem com sinceridade’’ (id., ibid., p. 34).

Em uma aula de Matematica em que o professor promove um ambiente para que
as criancas possam falar e ouvir o grupo, respeitar as opinifes diferentes da sua
colaboram para que as criangas construam o conhecimento matematico, pois uma sala
de aula que favorece a autonomia estimula as criancas a serem criativas, assim como
sdo encorajadas a tomar iniciativa para solucionar os problemas sem esperar que 0

professor lhes entregue uma férmula para encontrar as respostas que necessita.
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Para finalizar a linha de pensamento sobre a atuacdo do professor a partir de uma
perspectiva construtivista, vale ressaltar o tema da avaliacdo, j& que para 0O
Construtivismo piagetiano € importante compreender como 0 sujeito pensa e constroi

seu conhecimento conforme ressalta Kamii (1997) no seguinte trecho:

[...] no referencial piagetiano, os objetivos sdo concebidos em fungdo da
habilidade da crianga para pensar, ou seja, de sua capacidade para inventar
diversas maneiras de resolver problemas e julgar quais sdo os procedimentos e
respostas que fazem sentido (p. 199).

Ou seja, para o professor construtivista é essencial durante o processo avaliativo
considerar como a crianga chegou a uma dada resposta, quais foram seus procedimentos
para obter um resultado, diferente de alguns métodos de ensino que focalizam em
critérios de avaliacdo que buscam a resposta correta. Para diferentes referenciais
tedricos existem diferentes objetivos de ensino e de avaliacdo. O Construtivismo tem
como objetivo promover a autonomia da crianga para pensar e construir o conhecimento
e para isso, sua avaliacdo consiste em estudar os caminhos percorridos pelas criancas

em seu processo de aprendizagem.
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Capitulo 4 - <“(Des) construir o Construtivismo: uma reflexao sobre as
interpretacdes da teoria no contexto educacional”’.

As escolas publicas na atualidade a partir de documentos como 0s Parametros
Curriculares Nacionais formulados pelo MEC e as Orientacbes Curriculares
elaboradas pelo Estado de S& Paulo adotaram como referencial tedrico o
Construtivismo para desenvolver suas praticas pedagdgicas em todos os niveis de
ensino. Mas os resultados das criancas nas avaliacbes em ambito nacional e estadual
apresentam um baixo desempenho daqueles que frequentam ainda o primeiro ciclo do

Ensino Fundamental, em especial na disciplina de Matematica.

Na busca de encontrar responsaveis pelo fracasso de uma parcela das criancas
nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica, a teoria construtivista foi considerada
responsavel pelo baixo desempenho e pela ma qualidade de ensino das escolas publicas
nacionais. Relatos como o de Mantovani de Assis (2012) e pesquisas desenvolvidas por
Chakur; Massabni e Silva (2004) apontam para uma disseminacdo distorcida da teoria
epistemoldgica desenvolvida por Jean Piaget nas escolas brasileiras, assim como essas

ideias equivocadas foram transportadas para as praticas educativas em sala de aula.

Na Gltima pesquisa citada no paragrafo anterior, as autoras mostram que a teoria
construtivista chegou as escolas de forma desconexa com o que Piaget havia proposto.
Alguns termos e expressdes foram associados com certas praticas escolares, justificando
certas condutas em sala de aula de maneira equivocada ‘‘como respeitar o interesse da
crianga’’, ‘‘deixar o aluno fazer o que quer’’, termos que estdo colocados no interior da
escola, mas que foram construidos a partir de crengas de alguns professores com o
desconhecimento aprofundado da teoria construtivista.

Chakur; Massabni e Silva (ibid.) ainda definiram por meio da investigacdo que
alguns professores remetem ao Construtivismo como uma metodologia de ensino,
composta por um conjunto de técnicas e regras prontas para ser seguidas e aplicadas em
sala de aula. A pesquisa ainda tem o objetivo de descontruir a concepgdo de
Construtivismo colocada nas escolas a partir da discussao e exposi¢do de principios que
estdo colocados nas praticas de sala de aula e sdo tidas como concepcao construtivista.

Este capitulo propde a seguir discutir alguns principios, com o objetivo de

desconstruir concepcdes afirmadas como ideias derivadas da teoria construtivista, mas
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que estdo presentes na escola de forma errbnea e sdo praticadas ao inverso do que é

proposto pelo Construtivismo como contribuigéo para a construgdo do conhecimento.

4.1N&o corrigir o aluno

Em relacdo ao erro na perspectiva construtivista, Piaget ndo promoveu
discussGes sobre 0 assunto em suas obras, mas autores como Kamii (2012) propdem que
o professor deve propiciar que as criancas aprendam a se autocorrigir, a partir da troca
de opinides entre os colegas em sala de aula, assim como o intercdmbio de ideias

contribui para que as criangas possam avaliar 0 seu raciocinio e corrigir suas respostas.

Quanto a atitude do professor diante ao erro das criangas, as informacgtes sobre
como elas chegaram a determinado resultado podem ser mais importante quanto ao erro
cometido, pois as estratégias para a resolucdo de problemas, compreender o que a
crianca ja conhece sobre o assunto em questdo fornece ao professor informagbes mais

precisas gque o resultado equivocado ou ndo colocado pela crianca ao final do problema.

Uma pedagogia voltada para uma perspectiva construtivista ndo pode se
apropriar de avaliagdes com o foco apenas nos resultados, pois estes ndo apresentam ao
professor possiveis dificuldades de aprendizagem que a crianga possui no ensino da
Matematica, pois uma avaliacdo com caracteristica coercitiva, em busca apenas das
respostas prontas para recompensar ou punir as criangas e ndo conhecer o raciocinio, a
forma de pensar que é propria delas. Um professor que direciona seu olhar apenas ao
resultado, desconhece 0s processos cognitivos® envolvidos na construcdo do
conhecimento e na aprendizagem ndo consegue afirmar que a crianga construiu o
conhecimento matematico pela sua acdo fisica e mental e nem organizar as situacoes

para que tais processos ocorram.

2 Abstracdo empirica, abstracdo pseudo-empirica, abstracdo reflexiva e abstracao refletida: tomada de
consciéncia; fazer e compreender; equilibragao.
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4.2 Trabalho em grupo

Pensar na realizacdo de atividades entre as criangas de forma que estejam
dispostas em grupos remete ao Construtivismo piagetiano. Realizar trabalho em grupo
apenas para dizer que o professor da oportunidade para que os trabalhos escolares sejam
feitos em conjunto, ndo quer dizer que o docente proporciona um ambiente para a

interacdo social que tem um papel decisivo na construcdo do conhecimento.

O trabalho em grupo a partir de uma perspectiva construtivista tem o objetivo de
a crianca poder compartilhar suas opiniGes e ouvir 0 que as outras pessoas tém a dizer
sobre determinado assunto. A interacdo social contribui para a construcdo do
conhecimento matematico, pois as criancas compartilham ideias que sdo importantes
para que elas possam pensar criticamente, desenvolver seu raciocinio, apresentar
argumentos para as suas afirmacdes diante das questdes que estdo colocadas no trabalho

em grupo.

Zaia (2004) afirma que a interacdo social entre pares provoca no sujeito um
conflito cognitivo, pois a interagdo, o confronto entre pontos de vista atua como fator de
desequilibrio das estruturas cognitivas ja adquiridas, comportando até a construcdo de
estruturas da inteligéncia mais evoluidas que as anteriores, originando o processo de
equilibracdo. Ou seja, a troca de ideias promove um desenvolvimento cognitivo nas
criancas que discutem diferentes concepcdes, realizam atividades de forma colaborativa

em grupos.

O conhecimento matemaético néo é construido pelo dominio que as criangas tém
sobre as ideias de outrem, pois as pessoas ndo sdo a fonte do conhecimento aritmético,
que as criangas devem interiorizar ou memorizar. Essa ideia vai ao encontro com a

afirmacdo de Kamii (1997) no seguinte trecho: ‘‘o conhecimento 16gico-matematico nao
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pode ser adquirido por interiorizacdo daquilo que é do outro, mas pelo pensamento
autonomo de cada crianga’’ (p. 57). Ou seja, o trabalho em grupo ndo vai impedir a
crianga de promover um pensamento autbnomo, mas dar a oportunidade de superar o
pensamento egocéntrico e raciocinar em interacdo com o meio social e com as pessoas

com as quais convive.

A interacdo social que se promove por meio do trabalho em grupo produz nas
trocas entre adulto e crianga e entre as proprias criangas um processo de cooperagdo, em
que os sujeitos trabalham uns com os outros, promovem discussdes e podem chegar ou
ndo ao consenso das ideias que foram discutidas. O trabalho em grupo promove uma
livre troca de ideias quando ha cooperacao entre 0s sujeitos, ao contrario da coercao que
é uma forma de imposicdo de regras prontas e recompensas como a nota que vai receber
pela realizagdo do trabalho. A cooperacdo, por sua vez, promove uma descentralizacao
de si, possibilitando que a crianga coordene suas opinides com o0s pontos de vista

daqueles que realizam o trabalho escolar com ela.

Vale ressaltar que a contribuicdo do professor para um trabalho em grupo que
promove cooperacao entre as criangas € importante, pois € o docente quem orienta e
proporciona um ambiente em que 0s sujeitos possam desenvolver o raciocinio e
autonomia para trocar diversos pontos de vista. O espa¢o da sala de aula é um elemento
que auxilia na interacdo e na proposta pedagdgica a partir de uma perspectiva
construtivista. Mantovani de Assis (2012) ressalta que a organizacdo das salas de aula
influencia as interagdes e as atividades que se deseja desenvolver. E no contexto
construtivista, a disposicdo da classe contribui para promover a autonomia e a

construcdo dos conhecimentos pela crianca.

4.3Deixar a crianca descobrir sozinha

Outro slogan que foi ligado a teoria construtivista, pois parte do pressuposto de
que a crianga € construtora do conhecimento, entdo cabe ao professor permitir que a
crianga descubra por ela mesma o conhecimento, sem interferéncia do docente, pois este
ndo deve ensinar as criangas. Entdo, se coloca em discussdes a atuagao do professor em

sala de aula.
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Em suas obras, Piaget (1980, 2010) propde um processo de ensino e
aprendizagem baseado no Método Ativo, que consiste na pesquisa pelo aluno, em que a
verdade encontrada seja reinventada ou reconstruida por ele e ndo admitida como a
unica verdade que Ihe foi transmitida. O método tem criticas quanto ao receio de anular
0 papel docente, mas ao contrario, o professor deve suscitar situacfes que propiciem
experiéncias ativas aos alunos, pode criar problemas que sejam Uteis aos alunos,
levando-os a reflexdo. Neste contexto, o professor € um estimulador da pesquisa ao
invés de transmissor dos contedos prontos e pré-estabelecidos.

Piaget prop6e uma Pedagogia em que a metodologia dé maior énfase as
atividades e espontaneidade para as pesquisas dos alunos para que estes busquem a
comprovacao ou invalidacdo das hip6teses que formularem, propiciando-lhes a ocasido
de experimentar, para construir o conhecimento e seus valores. Para Piaget (1980)
“Compreender ¢ inventar”.

Ainda nesse mesmo contexto em que se acredita que a crianca deve descobrir
sozinha como elaborar seu conhecimento, ocorre outra desconstrucdo da teoria
construtivista, a de que a crianca tem o direito de agir livremente em sala de aula por
meio apenas das suas atividades, ou seja, na escola “a crianga faz o que ela quer e ndo
faz o que ndo quer”. Isso acontece um ambiente escolar baseado no “laissez-faire” e ndo
num ambiente escolar fundamentado no construtivismo.

Quanto a esse principio considerado uma atitude propria de um professor
construtivista, hd um mal entendido muito grande, pois o que Piaget (2010) propGe é
que a crianca ndo deveria fazer o quer na sala de aula, mas sim querer o que faz, pois o
professor que ndo permite isso fere a liberdade dos sujeitos, ndo leva em consideracao
suas necessidades e interesses, 1sso acontece também num ambiente escolar autoritario
como a imposicao de regras estabelecidas pelos gestores e professores, vai contra essa
liberdade que a crianga necessita para agir no meio fisico e social.

Porém, essa liberdade sem estabelecimento de regras, sem organizacao para o
desenvolvimento das atividades é prejudicial, pois para que a classe seja um ambiente
propiciador da construgdo do conhecimento, dos valores e da moralidade pelas criangas
é necessario que o professor promova um local tranquilo e organizado para oportunizar
a participacdo do grupo em meio a debates e troca de opiniGes. Assim também
proporcionar as criangas a chance de refletir sobre o assunto colocado pelo professor
durante a aula é diferente de dispor a sala de aula organizada em fileiras, com as

criangas uma atrds das outras, apenas ouvindo o que o professor fala para copiar em
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seus cadernos. Para esclarecer esse mal entendido é necessario recorrer ao proprio
Piaget (2010) quando argumenta a favor de que o professor precisa considerar o
interesse dos alunos. Baseando-se em Claparéde, ele diz que uma educagdo que de fato
promova o desenvolvimento infantil, ndo permite que os alunos “facam o que querem”,
mas sim “cla exige que eles queiram tudo o que fagam’’ (p. 137). Ou seja, a partir do
interesse da crianca, o professor pode elaborar um trabalho pedagdgico de real
importancia em torno de interesses significativos para o seu desenvolvimento cognitivo
e pessoal.

Ha ainda outro aspecto a ser acrescentado ao espontaneismo, o laissez-faire ndo
garante, de modo algum, que a crianca va construir o conhecimento, pois para que as
estruturas da inteligéncia sejam construidas é necessario proporcionar ao sujeito a agao
sobre os objetos do meio fisico e a interacdo social, de modo a promover contato com

sujeitos de diversas faixas etarias para trocas de ideias e discussoes.
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Considerac0es Finais

Para finalizar o trabalho, é importante levantar as possiveis contribuicdes da
pesquisa para a superacdo das dificuldades de aprendizagem de criangas que cursam o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental e que encontram obstaculos para aprender um
conhecimento que é construido pelo sujeito, 0 conhecimento matematico. A pesquisa

trouxe no primeiro capitulo uma explanacdo sobre o que é o Construtivismo.

A partir de um estudo bibliografico p6de ser constatado que o Construtivismo
ndo € uma metodologia de ensino, que traz consigo um conjunto de técnicas e
ferramentas para ser aplicadas pelo professor no seu trabalho pedagdgico em sala de
aula ou a ser oferecido para as criangas resolverem uma lista de exercicios com
algoritmos. O Construtivismo é uma teoria epistemoldgica, ou seja, uma teoria que
busca estudar a construcdo do conhecimento e por isso, esta foi levada para o contexto
educacional, uma vez que a transmissdo do conhecimento cientifico historicamente
acumulado é uma das tarefas da educacdo. De fato, a educacdo escolar deve contribuir
para que as crian¢as que vivenciam aproximadamente 4 ou 5 horas por dia de aula
possam construir os conhecimentos que ao longo da histéria foram construidos pelo

homem.

Quanto a atuacdo docente neste contexto escolar, este deve ser um profissional
comprometido, que assegure as criangas a oportunidade de construir o conhecimento
matematico. Para isso, € necessario promover um ambiente em que as criangas
construam primeiramente as estruturas operatdrias da inteligéncia que necessitam por
meio de uma sala de aula enriquecida com situa¢Ges, materiais como 0S jogos
matematicos que desafiam o0 seu pensamento e contribuem para o seu desenvolvimento
cognitivo. Pois é na interagcdo com esse ambiente escolar estimulador, com seus colegas
e com o professor que a crianca terd possibilidade de construir as estruturas operatorias

indispensaveis para aprender matematica.

O professor que deseja promover situacdes de desenvolvimento e aprendizagem
a partir de uma perspectiva construtivista deve conhecer e aprofundar seus estudos com
0 intuito de compreender o que é o Construtivismo e, com isso, se sentir estimulado a

construir sua metodologia de ensino, pois se todos 0s sujeitos sdo construtores do
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conhecimento, o professor enquanto sujeito ndo necessita buscar nos manuais como
realizar sua atuagdo docente, mas desenvolver uma metodologia que acredita e que
estimule os procedimentos das criangas, propondo desafios a elas, colocando-as para

pensar, sem tornar as aulas de Matematicas monotonas e repetitivas, o que é um desafio!

Acreditando que as dificuldades de aprendizagem no ensino da Matematica
podem ser provenientes de aspectos educacionais assim como de outros fatores, esta
pesquisa se prople a dar énfase aos aspectos pedagdgicos que possam contribuir para
que as criangas com dificuldades escolares superem este estado de notas baixas, de

fracasso em sala de aula.

Para resolver as situagOes-problema, as atividades propostas, a atuacdo do
professor nesse processo € muitissimo importante, auxiliando a crianca que nao
consegue aprender a construir as estruturas do pensamento por meio da atividade de
pensar, colocando-a para raciocinar, para agir ativamente na tomada de decisdes que 0s

desafios da matemaética podem propor.

E importante que o professor nio coloque rétulos, estigmas nas criancas que
apresentam dificuldades de aprendizagem, pois ndo é do papel docente realizar
diagnosticos, inclusive sem ter especializacdo psicologica ou médica para apresentar as
familias das criancas resultados que expliquem as dificuldades escolares enfrentadas na
escola.

Encontrar respostas a partir de concepg¢des do senso comum conforme apresenta
a midia atualmente com a hiperatividade, o déficit de atencdo para justificar as
dificuldades de aprendizagem, apenas para isentar o professor de uma possivel culpa
pela aprendizagem do aluno, ndo da a ele a oportunidade de refletir sobre suas praticas

pedagdgicas e possiveis mudangas na sua atuacao.

N&o é esperado que o professor para diagnosticar se as criangas possuem as
estruturas do pensamento operatdrio realize as provas do comportamento operatério
desenvolvidas por Piaget em seus estudos, pois em uma sala que comporta
aproximadamente 30 alunos pode ser muito dificil para o professor aplicar provas para
verificar os niveis de desenvolvimento de cada aluno. Mas o professor que tem
conhecimento de como ocorre 0 desenvolvimento da inteligéncia na crianca € capaz de

identificar, por exemplo, se um aluno possui ou ndo as estruturas operatorias que sao
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imprescindiveis para a aprendizagem de no¢des matematicas. 1sso porque ao observar
como a crianga raciocina no dia-a-dia e diante das situagdes-problema que lhe s&o
propostas ou ainda ao interagir com seus pares, professor pode compreender o0 modo de
raciocinio de cada crianca, ao seguir 0 encaminhamento de seus pensamentos e, por

conseguinte, saber se a crianga possui um raciocinio operatdrio ou nao.

Por fim, para desenvolver um processo de ensino a partir de uma perspectiva
construtivista para a disciplina de Matematica, o professor deve desconstruir a imagem
a que foi submetida a teoria piagetiana como culpada pelos maus resultados e pelo
fracasso escolar de significativa parcela das criancas que frequentam as escolas publicas
atualmente. O professor deve conhecer a importancia da realizacdo de um trabalho em
grupo, estimular a autocorrecdo, que foram estigmatizadas e distorcidas pelo contexto
escolar, apresentando o Construtivismo como um meio de ‘‘deixar as criangas fazerem
o que quiser’’, um laissez-faire, isentando a atuacdo do professor do planejamento e
organizacdo das aulas, o que € um grande equivoco, permitindo que as criancas paguem
um prego alto j& que a escola abriu méo de sua responsabilidade, ou seja, de ofertar uma
educacdo de qualidade destinada a todas as criancas, a qual elas tém direito.

O conhecimento matematico é para além da sala de aula, dos muros da escola e
do livro didatico. A Matematica ndo é contetudo, € um conhecimento de raciocinio
I6gico para a vida dos sujeitos, que desenvolve o intelecto humano para o cotidiano e

ndo termina no sinal que toca ao final da aula.
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