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RESUMO

Este trabalho esti voltado as aprendizagens Matematicas de um grupo de
professoras dos anos iniciais que, mesmo atuando em uma escola onde a equipe,
em geral, tem como objetivo a formagéo integral do aluno e, com a metodologia de
ensino utilizada para atingir este, estavam insatisfeitas com o trabalho que
realizavam, em relacdo ao ensinar e aprender da Mateméatica. As professoras foram
desafiadas a (re)significar conceitos iniciais e importantes, como o da construcdo do
namero. Assim, foram realizadas oficinas pedagogicas, permeadas por discussdes e
reflexdes, as quais mostravam as lacunas de aprendizagens do grupo e serviam de
subsidio para a escolha das bases teoricas e do cronograma de atividades para a
proxima oficina, que versava sobre teméticas diferentes. A intencdo era
desmistificar a concepgdo equivocada da Matematica por meio de sua histéria, da
problematizac@o dos significados e da (re)construgdo dos conceitos implicitos nas
atividades, uma vez, que para qualquer metodologia de ensino ser eficaz, é
necessario a compreensdo dos conceitos. Entendendo o aprendizado como um
processo continuo de transformacdo do comportamento, durante as oficinas,
buscava-se aprender, ensinar e intervir juntos. As ideologias eram discutidas
abertamente, pois todo sujeito é subjuntivo e a producdo de conhecimento
fomentado pela participagédo torna o trabalho mais complexo e desafiador. Através
de filmagens, fotografias, registros individuais em cadernos e o diario da
pesquisadora, foi realizada uma andlise do trabalho desenvolvido. Percebeu-se que,
quando o educador reconhece que ndo fez o vinculo conceitual que gera
aprendizagens, sente-se inseguro no momento em que precisa lancar méo de tais
conceitos para o ensino. Foi possivel observar que, num movimento de acéo-
reflexdo-acéo, as professoras foram desconstruindo teorias, procedimentos e, ao
(re)construi-los, foram atualizando novos conhecimentos, valores, ideais,
constituindo uma formacdo sempre em construcdo, que requer uma continua
reflexdo. O estudo possibilitou a configuracdo de uma rede de conversagao
aprendente, na qual ndo existe mais espaco para acomodacgdes ou mesmices em
sala de aula. Formou-se um coletivo inteligente, que se responsabiliza pela
formacao e préatica docente com autoria e autonomia.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Aprendizagens Matematicas. Anos
Iniciais.



ABSTRACT

This work is focused on mathematics learning of a group of teachers from elementary
school who although working in a school where the team in general, aimed at the
integral formation of students together with suitable teaching methodology were
dissatisfied with their performance related to teaching and learning of mathematics.
The teachers were challenged to (re) mean initial and important concepts, such as
the construction of the number. Thus, teaching workshops were carried out,
permeated by discussions and reflections, which showed some learning gaps from
the group and served as a subsidy for the choice of theoretical basis and schedule of
activities for the next workshop. The intention was to stop mystifying the
misconception of mathematics through its history, through questioning the meanings
and through the (re)construction of concepts implicit in the activities, once that for
any teaching methodology to be effective, it is necessary to understand the concepts.
Understanding learning as a continuous process of behavior transformation
workshops were opportunities to learn, teach and act together. Ideologies were
discussed openly, because every subject is subjunctive and the production of
knowledge fostered by participation makes the work more complex and challenging.
Gagh filming, photographs, individual records in the notebooks and through the
researcher diary, making it possible to realize that when the teacher acknowledges
he has not reached the conceptual link that generates learning, he feels insecure at
the moment he needs to use such concepts for teaching. It was possible to
understand that in a movement of action-reflexion-action, the teachers deconstructed
theories, procedures, and when they (re) built them, they updated new knowledge,
values, ideals, constituting a formation always under construction, which requires a
continuous reflection. The study enabled the configuration of a learning chat network
activity, in which there is not more space for accommodation or for a boring routine in
the classroom. Formed with people who have responsibility for the training and
teaching practice with authorship and autonomy.

Keywords: Teacher Education. Mathematics leaning. Elementary School
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APRESENTANDO O TRABALHO

Escrever uma dissertagdo significa entrelacar no texto distintos conceitos,
concepgOes e ideias dos autores escolhidos para a conversa que auxiliaram na
definicho e analise do fenbmeno estudado, ou seja, na compreensdo das
aprendizagens Matematicas de um grupo de professoras dos anos iniciais.

Esta dissertacdo divide-se em seis capitulos, que visam demonstrar o
caminho percorrido na construgdo do estudo. O corpo de investigagdo da
dissertacdo esta estruturado em artigos, em que foram apresentados os resultados
produzidos por meio de estratégias metodoldgicas. Portanto, neste formato de
dissertacdo ha possiveis sobreposicbes e repeticdes. Foram minimizados ao
maximo, selecionando artigos cujas abordagens diferenciam-se entre si. Esta forma
de apresentacé&o proporciona a divulgagéo e discusséo do trabalho, em construgéo,
em eventos e em revistas, permitindo que um maior nimero de pessoas possa ter
acesso aos resultados do estudo, possibilitando outros modos de olhar, entender e
significar como as aprendizagens Mateméticas séo construidas.

A sequir, € descrito um breve roteiro para guiar o leitor quanto ao percurso do
trabalho.

No primeiro capitulo, Inquietagbes de uma pesquisadora, é apresentado o
processo de constituicdo, de professora a pesquisadora, imbricada em uma rede de
conversagdes com os professores da rede publica de ensino e da universidade.

Conversas tedricas é o capitulo em que tecemos uma rede com os distintos
autores que nos auxiliam a discutir e analisar as aprendizagens Matematicas no
contexto da formagé&o de professores.

No capitulo, Escolhas e proposi¢cfes: a metodologia em acgéo, definimos a
metodologia utilizada na producdo desta dissertacdo, apontando o caminho
percorrido pelos sujeitos da pesquisa, um grupo de professoras dos anos iniciais de
uma escola da rede municipal de ensino, na busca de aprendizagens para 0s
conceitos matematicos. Apresentamos o grupo de professoras, suas expectativas e
como foram configurados os objetivos desta investigagéo a partir das proposicoes
das professoras.

No capitulo subsequente, apresentamos o primeiro artigo que configura esta

dissertagdo, com sua estrutura definida pelo evento ao qual foi submetido. No artigo,
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intitulado Aprendizagens Matematicas: o desafio de professoras dos anos
iniciais, abordamos as dificuldades para lidar com alguns conceitos atrelados ao
ensino de Ciéncias, especialmente a Matematica, que incentivou um grupo de
professoras dos anos iniciais, de uma escola do municipio do Rio Grande/RS/Brasil,
a buscar apoio de pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande — FURG,
para suprir as lacunas conceituais existentes no processo de aprendizagem de
alguns conceitos matematicos.

O segundo artigo, intitulado “Se tivessem me ensinado isso antes...”: um
estudo sobre as aprendizagens de um grupo de professoras dos anos iniciais,
fizemos uma andlise da experiéncia vivida com o grupo de professoras,
evidenciando o processo de aprender a aprender explicito em suas narrativas e
captadas no decorrer das oficinas.

Finalizamos com o capitulo E mais uma volta: como ficarmos inc6lumes?,
no qual fizemos uma retomada do estudo, indicando como as professoras
(re)significaram suas aprendizagens Mateméticas e apontando perspectivas futuras
de trabalho com o grupo de professoras que ndo pensam em parar 0 processo de

formagao continuada.



1 INQUIETACOES DE UMA PESQUISADORA

A escrita desta dissertacdo que busca refletir para além da mudanca de
conteudos, repensando as formas de ensinar e aprender, e assim contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino da Ciéncia teve como objetivo investigar como um
grupo de professoras, dos anos iniciais, (re)significam conceitos matematicos apés
perceberem que, muitas vezes, ensinavam uma Matemética que ndo tinham
“aprendido”. Para isto, tomei como corpus de andlise os didlogos, anotagbes e
construgbes das professoras produzidas ao longo de cinco oficinas pedagodgicas,
realizadas quinzenalmente no espaco da escola, no segundo semestre de 2008.

Para o leitor compreender a escolha do objeto de pesquisa, dos sujeitos, da
perspectiva tedrica, da estratégia de investigacdo e como fui me constituindo
pesquisadora, compartilho os caminhos trilhados.

A medida em gue nos desenvolvemos como membros de uma cultura,
crescemos com as trocas, crengas e concepgdes do grupo e participamos da sua
continua transformacdo, do seu conversar (MATURANA, 2005). Seguimos o
emocionar de nossa familia e com quem convivemos, e aprendemos simplesmente
convivendo. Tudo nela nos parece adequado e evidente, sem percebermos nNossos
desejos, na inocéncia de um coexistir ndo-refletido. Sujeito de um pais de grandes
desigualdades sociais, onde as oportunidades de desenvolvimento social e cultural é
um privilégio para a minoria, minha atividade escolar transcorreu normalmente até
concluir o Ensino Fundamental. Posteriormente, com quinze anos incompletos,
como de costume no meio a qual estava inserida, fui para o mercado de trabalho
como algo espontaneamente desejado. Assim, permaneci durante dez anos distante
das atividades escolares.

Segundo Maturana e Verden-Zoller (2004), os costumes culturais néo
requerem justificacdo nem investigagéo, a menos que surja um conflito cultural que
leve a tal reflexdo. Ao perceber diferentes culturas, devido as conversa¢ces com o
publico com que tive contato, em uma decisdo conjunta com meu marido, voltei a
escola e cursei o Ensino Médio regular, por acreditar que teria um melhor
aproveitamento para estudos futuros, apesar da dificuldade de enfrentar a diferencga
de idade entre meus pares.

Neste percurso, um episddio envolvendo a postura autoritaria e evasiva de

professores de Matematica serviu como um desafio para perceber que o
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conhecimento pode ser construido entre professor/aluno de uma forma prazerosa e
satisfatoria para ambos. Conforme afirma Lima e Oliveira (1981), muitas vezes o
professor ndo oportuniza que seus alunos se expressem, treinando-os para
ocuparem um Unico lugar na sociedade, o de servos fiéis do sistema. Tal fato
estimulou-me a ingressar no curso de Licenciatura Plena em Matematica, apos
concluir o Ensino Médio.

Enquanto graduanda, direcionei as minhas atividades extracurriculares,
ministrando aulas de apoio pedagdgico em Matemética para escolas de Ensino
Fundamental, do Municipio do Rio Grande. Esta experiéncia serviu de base para a
elaboracdo de minicursos que ministrei em encontros académicos, mostras e
encontros de Educagdo Matemética, cujo publico alvo eram docentes e discentes
que estavam na formagé&o inicial e continuada. Realizar estas atividades propiciou-
me leitura dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como de
pesquisadores em Educagdo Matemética, como Constance Kamii e Ubiratan
D’Ambrosio, e em formacgao de professores, como Maurice Tardif e Claude Lessard.
Explorando o intimo do ser humano, por meio da analise das emoc¢des, do amor, da
amizade, do poder, da educacdo e da importadncia da linguagem, encontrei
Humberto Maturana.

As atividades extracurriculares, além de enriquecerem minha caminhada,
oportunizaram-me participar de projetos e minicursos, possibilitando a analise das
areas envolvidas, dos conteddos matematicos imbricados em cada projeto, do uso
de tecnologias e de metodologias possiveis de serem aplicadas na sala de aula.
Reafirmando a ideia j& concebida, a aprendizagem ndo esta desvinculada do
ambiente em que vivemos e o trabalho voltado ao interesse e as vivéncias do
educando possibilita a construgdo e a (re)significacdo de conceitos; portanto,
poderia trabalhar a Matematica a partir de qualquer contexto.

A tomada de consciéncia do que € ser um professor, de que o humano se
constitui no entrelagamento do racional com o emocional e ndo em sua dicotomia
(MATURANA, 2001), intensificou ainda mais o desejo pela carreira docente.
Vivenciei o que indica Freire (1998), do ensinar, como a nao transferéncia do
conhecimento, mas como uma especificidade humana feita com segurancga,
competéncia de generosidade.

Essas experiéncias levaram-me a estudar mais sobre o processo da

aprendizagem humana, a fim de compreender as dificuldades dos alunos e os
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problemas do ensino-aprendizagem, realizando o Curso de Especializagdo em
Psicopedagogia. No curso, passo a compreender que aquele que participa do
processo de aprendizagem é composto por um corpo, que est4d além de suas
funcdes bioldgicas, com disposicdes cognitivas e afetivas. Inserido em um contexto
sécio-cultural que interfere diretamente na sua relacdo com o objeto e com o outro,
por meio dos acoplamentos estruturais, que Maturana e Varela (2004) definem como
fontes mutuas de perturbagbes entre unidade e meio, desencadeando mudancas
mutuas de estado, num processo continuo.

Mais tarde, como professora temporaria, na Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, assumo o compromisso com a formagéao inicial dos alunos dos
cursos de Licenciatura em Fisica e Matemética Licenciatura Plena. Preocupada com
a real aprendizagem dos alunos, busquei elaborar atividades para que eles
compreendessem 0s conceitos e descobrissem diferentes estratégias para resolver
situacdes problemas, para posteriormente ir aprimorando e aprofundando os
conceitos até atingir o formalismo (POZO, 1998).

Na visdo de Freire (2002), transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
processo educativo: o seu carater formador. Para o mesmo autor (1998), quanto
mais se exercitam 0s alunos a reter na memoria os depdsitos que lhes séo feitos,
“educacao bancaria”, menos restituirdo em si a consciéncia critica que Ihes resultaria
a sua insergdo no mundo como transformadores dele, como suijeitos.

Este tipo de processo educativo estabelece dicotomias inaceitaveis a
educacdo, do tipo: professor educa, aluno é educado; o educador é o que define as
escolhas, educando segue a prescricdo; o educador é sujeito do processo,
educando é objeto, favorecendo uma educacgéo tecnocratica e conservadora, que
procura transformar a mentalidade dos oprimidos e ndo a situagao que 0s oprime.

Desta forma, os professores contribuem para uma educagéo impositiva: seja
pela precisdo, memorizagdo sequencial de formulas acabadas, seja pela repeticao
que leva & automatizagdo, & mecanizagéo, ao adestramento, por obra do excesso de
formalizacdo e simbolismo, acreditando que a Matematica, normalmente, é passivel
de utilizacdo no nivel adequado em qualquer pais do mundo, adaptando-se a
qualquer realidade. Para Marques (2002), o sentido da Ciéncia ndo estid em se
poder melhor utiliza-la, mas no fazer-lhe mais perguntas, de acompanhamento dos

desenvolvimentos das Ciéncias, ndo na maneira mecéanica, mas no modo das
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praticas pedagdgicas recorrentes e reconstrutivas. Um principio pode ser estudado
com o mesmo enunciado e comprovado experimentalmente em diferentes locais.
D’Ambrésio (2002) afirma que o multiculturalismo esta se tornando a caracteristica
mais marcante da educacao atual. Hoje néo se discute que “2+2=4", mas, sim, a sua
contextualizacdo na forma de uma construcdo simbdlica, que é ancorada em toda
uma historia cultural. Ndo se pretende, a ndo ser ingenuamente, que tal principio
seja utilizado para resolver as mesmas questdes, mas, sim, para que a Ciéncia se
desenvolva em fungéo de suas necessidades.

E tarefa do professor usar o conhecimento de que ja dispde sobre o trabalho
escolar para criar um espaco de convivéncia desejavel para o aluno, de modo que
ele e o aluno possam, juntos, praticar e desenvolver suas atividades, por certo
tempo, espontaneamente. Tanto nas Ciéncias quanto na vida cotidiana, a
interpretacdo do significado ndo vem de uma visdo privilegiada, mas das
experiéncias vividas. Para Maturana (2001), o professor deve aceitar o educando em
seu espago de existéncia e ndo negar sua legitimidade, havendo uma histéria de
interacdes recorrentes, a aceitagdo do outro como um legitimo outro na convivéncia.

O trabalho escolar, nesta dimenséo, deixa de ser mera acumulacdo de
informagdes, tendo como meta principal fazer da informagdo um instrumento de
conhecimento, uma ferramenta para a compreenséo e o desenvolvimento do mundo
circundante, para além das aparéncias imediatas. Essa forma de trabalho visa
transformar o conhecimento de senso comum, de carater imediatista e né&o
questionador, num conhecimento mais elaborado, questionador e reflexivo. N&o
podemos pensar a Ciéncia sem pensar em sua pedagogia. A Ciéncia é descontinua,
ou seja, ndo obedece uma linearidade e estd em constante movimento. Entdo, como
pode o ensino da Ciéncia adquirir formulas acabadas, afastando-se assim do seu
processo reconstrutivo? Contra essas recaidas epistémicas, precisamos estar
alertas. Devemos resgatar o valor da critica e autocritica, uma racionalidade
concreta, solidaria das experiéncias sempre particulares.

Penteado (1994) ressalta que essa forma de trabalhar com a informagéo
liga o trabalho realizado em sala de aula com a vida, dinamiza e vivifica o trabalho
escolar; cria a necessidade de proposicdo de problemas para o aluno resolver,
evidencia a necessidade e a importancia do trabalho coletivo, coloca todos os
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem escolar como sujeitos desse

processo, entre outros.
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Nesta perspectiva de ensino, o professor coordena, no espago escolar,
diferentes tipos de conhecimento: o cientifico; o de senso comum, de que todos s&o
portadores; o conhecimento tedrico e pratico; a cultura de massa, a qual atinge a
todos. Segundo Freire (1998), os sujeitos acabam descobrindo, que ndo sabem
tudo, e também que néo ignoram tudo.

E preciso, entdo, focalizar o ato educativo num contexto amplo, abrangendo
tanto as questdes cognitivas quanto as questdes de relevancia social do ensino
como ato politico, uma vez que ndo podemos conceber a educacdo como algo
apolitico. Para Freire (1998), ensinar exige tomada consciente de decisdes,
permitindo que a educagéo néo vire politica por causa da deciséo desse ou daquele
educador. Assume-se que a educacdo é uma acao politica.

Segundo D’Ambrosio (1996), se algum professor julga que sua agédo é
politicamente neutra, ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo o que fazemos
COmoO NOSSO comportamento, as nossas opinides e atitudes s&o registradas e
gravadas pelos alunos, e entrardo naguele “caldeirdo” que fara a “sopa”’ de sua
consciéncia.

No curriculo escolar, o ensino da Ciéncia, principalmente da Matemética, tem
como objetivo contribuir para o desenvolvimento das criangas e adolescentes. Cabe
guestionar o que professores entendem por desenvolvimento. Seria a capacidade de
memorizacdo, de utilizacdo de regras pré-estabelecidas, ou seria 0 aumento da
capacidade de intervir no meio com estratégias mais amplas, variadas e complexas?
Para Lima (1981), € como aprender a jogar xadrez: ndo se aprende xadrez
“decorando” as jogadas, mas inventando e descobrindo taticas e estratégias novas.
Desenvolver-se é aprender a descobrir e operar, a intervir e resolver problemas. E
como aprender a jogar futebol. Em sintese, desenvolver-se € aprender a jogar e ndo
se aprende a jogar, decorando.

O aluno é o centro do processo educacional, um ser ativo na construgdo de
seu conhecimento. Para Freire (1998), o intelectual memorizador ndo percebe,
qguando realmente existe uma relacéo entre o que leu e o que vem ocorrendo no seu
pais, na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisdo, mas raramente
ensaia algo pessoal. No entanto, desejamos um cidad&o que interprete seu mundo e
suas experiéncias, de forma critica e criativa, capaz de gerar respostas adequadas a

problemas atuais que enfrentamos e situagdes novas que estao decorrendo.
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A escola é, sem duvida, o local ideal para se promover este processo. As
disciplinas escolares sdo os recursos didaticos através dos quais os conhecimentos
cientificos sdo colocados ao alcance dos alunos. As aulas sdo os espacos ideais de
trabalho com os conhecimentos, pois podem desencadear experiéncias e discutir
vivéncias formadoras de consciéncias. Morin (1982) chama a ateng&o sobre nossa
educacgdo, que nos ensinou a separar e isolar as coisas: 0S objetos de seus
contextos, a realidade em disciplinas compartimentadas. Mas, como a realidade é
feita de interagOes, somos incapazes de perceber o tecido que junta o todo.

Enfatizando os principais problemas da comunidade, as contribuicdes da
Ciéncia, os conhecimentos necessarios e as possibilidades concretas para a solugédo
deles, o professor pode provocar nos alunos grande interesse e participacdo nas
atividades propostas, elevando o nivel de aprendizagem, resgatando a
comunicacdo, o didlogo, a relagdo dos sentidos e significados entre os multiplos
setores do conhecimento.

A perspectiva de trabalho coletivo, no ambito da universidade, demandou
minha insercdo no Centro de Educagdo Ambiental, Ciéncias e Matematica —
CEAMECIM e no Grupo de Pesquisa Educacdo a Distancia e Tecnologia,
coordenando atividades de pesquisa e extenséo.

Para Maturana (2001, p. 96):

Nés, seres humanos sempre fazemos 0 que queremos, mesmo quando
dizemos que somos forcados a fazer algo que ndo queremos. O que
acontece nesse ultimo caso, é que queremos as consequéncias que iréo se
dar se fizermos o que dizemos que ndo queremos fazer. Isso é assim
porgue nossos desejos conscientes e inconscientes, determinam o curso de
nossas vidas e o curso de nossa histéria humana.

A insercdo no grupo de pesquisa levou-me a realizar o Mestrado no programa
de Po4s-Graduacdo Educacdo em Ciéncias, que tem como objetivo proporcionar
formacdo e ambiente propicio a atividade criadora a graduados na area das
Ciéncias, por meio de pesquisas e estudos avanc¢ados.

O trabalho de pesquisa, aliado aos estudos teoricos, gerou mais perturbacoes
em relagéo ao trabalho docente, inquietando-nos do meu fazer docente, uma vez
que percebemos que, pelos caminhos de uma estrita formalizagéo, a Ciéncia burlou
a natureza e a aplicacdo de seus resultados. A formalizagdo passa a ser

simplificagéo, eliminagéo do sujeito do conhecimento pela objetividade, neutralidade
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e distanciamento. O objeto em estudo é fragmentado e isolado de todo seu contexto.
Segundo Marques (2002), devido a simplificacdo, o conhecimento cientifico
desmembrou-se e nenhum remendo interdisciplinar consegue superar.

Tais inquietagfes tiveram repercusséo, em algumas escolas da rede publica,
que teve, como consequéncia, o desenvolvimento de um projeto de pesquisa com
um grupo de professoras dos anos iniciais. O projeto teve por objetivo estudar
alguns conceitos vinculados ao ensino de Ciéncias e Matemética. No
desenvolvimento do trabalho, percebemos que este deveria ser o campo empirico
da minha pesquisa de Mestrado. Neste momento, compreendemos 0 quanto estava
permeada pelo processo de formagao de professores e que néo poderia fazer um
estudo que ndo contemplasse esta teméatica.

Conforme Maturana (2001), o que conservamos em nossas vidas € o que
determina o que podemos ou ndo podemos mudar. Precisamos refletir sobre os
nossos desejos, caso contrario, podemos viver sem nos sentirmos responsaveis
pela maior parte das consequéncias do que fazemos. O meio é sempre um dominio
de possibilidades que podem ser usadas com maior ou menor conhecimento, mas é
sempre uma questdo de dedicacdo usa-las como se deseja.

Entendo que o ensino da Matematica e de outras Ciéncias deve ocorrer de
forma construtiva e significativa. A educagdo, principalmente a Educagéo
Matematica, necessita ser entendida como a construcdo de conceitos cientificos,
para facilitar a resolugdo de problemas cotidianos, podendo utilizar materiais
concretos, tecnologias digitais e meios de comunica¢do. Marques (2002) sustenta
que, entrar no cendrio da complexidade, implica compreender que o conhecimento é
limitado, e n&o oferece garantias de entendimento.

Esse modo de trabalho pode ndo ser a solugdo para os problemas
educacionais, mas pelo seu carater motivador, potencializa a aprendizagem,
segundo Maturana (2001), os problemas pertencem ao dominio emocional, na
medida em que eles sédo conflitos em nosso viver relacional, no qual surgem os
desejos que levam a acBes contraditérias. E 0 ser que Somos que, com 0 acesso
aos materiais alternativos para o ensino, ira determinar como os utilizaremos ou o
que veremos nele. A chave da compreenséo esté nas rela¢des da parte com o todo
e vice-versa, numa circularidade.

Constitui-me pesquisadora, guiada pelas emocdes e nos desafios encontrados

na experiéncia escolar, nas trocas com o meio, ndo ficando aprisionada ao passado,
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nem aos problemas vivenciados, mas a emocao sob a qual podemos fazer qualquer
coisa se respeitarmos as coeréncias estruturais do dominio no qual operamos.

N&o tenho a pretenséo, com o trabalho de pesquisa, de mudar a postura das
professoras, pois a mudanga tem que ser cultural. Quero apenas contribuir para a
reflexdo. A proposta e a aposta do trabalho é provocar o conflito cognitivo,
desestabilizando saberes e fazeres para evocar um modo de coexisténcia no qual o
amor, 0 respeito muatuo, a honestidade e a responsabilidade social surjam
espontaneamente. Para Maturana (2001), a configuracdo do emocionar ndo pode
ser imposta, mas sera conservada geracdo apds geracdo como nossa maneira de
viver, como evolugédo de uma cultura, de uma rede fechada de conversacoes.

As concepgdes (conscientes ou inconscientes) atuam como uma espécie de
filtro. Por um lado, estruturam o sentido que damos as coisas e, por outro, atuam
como elemento bloqueador em relagdo a novas realidades ou a certos problemas,
limitando as nossas possibilidades de atuagdo e compreensdo (PONTE, 1992.
p.186). Assim, determinam o estilo de ensino de cada professor.

Atentos ao processo historico e alertados para o fato de que o conhecimento
néo se trata de um acumulo interrupto de saberes, como se o que vem depois fosse
melhor que o anterior, vivéncias (re)processam e (re)significam os conhecimentos
nos espagos e tempos sociais. A educagdo cumpre-se na dialética da
conservacao/transformacgdo, no aprender a partir do que ja se sabe, em direcéo a
outros saberes, ampliados e mais consensuais. Assim, senti-me motivada a
pesquisar como um grupo de professoras, dos anos iniciais, (re)significam conceitos
matematicos apds perceberem que, muitas vezes, ensinavam uma Matematica que
ndo tinham construido, aplicavam os saberes produzidos por pessoas externas a
sua acdo docente, o que as impossibilitava a condicdo de criar e produzir

conhecimentos durante a atividade docente.



2 CONVERSAS TEORICAS

O entendimento sobre o processo de ensino e aprendizagem das Ciéncias
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente na Matematica, levou-me a
alguns questionamentos sobre o conhecimento das professoras quanto a conceitos
matematicos necessarios para o desenvolvimento de suas tarefas pedagogicas, ja
gue uma porcentagem tdo pequena de alunos conclui os anos iniciais gostando da
Matematica e a maior parte deles afirma ndo entendé-la.

Segundo Ferreira (1998, p.20):

Ao perceberem a Matematica como algo dificil e ndo se acreditando capaz
de aprendé-la, os estudantes, muitas vezes, desenvolvem crencas aversivas
em relacdo a situacao de aprendizagem, o que dificulta a compreensdo do
conteldo e termina por reforcar sua postura inicial, gerando um circulo
vicioso.

Estudos de Piaget (KAMII, 1991, 1995) mostram que todo ser humano recebe
distintos tipos de influéncias do meio no qual esta inserido, no entanto as interacdes
sao individuais. Mesmo que sejam estimuladas, dependem das possibilidades de
cada individuo. Entdo ndo podemos pressupor gue sujeitos com acesso a0 mesmo
material didatico construam significados anélogos.

A manipulacdo de materiais e a interagdo social sdo instrumentos que
instigam a reflexdo, facilitando a compreenséo de experiéncias e a (re)organizacao
dos conceitos previamente construidos. Para Piaget (1986), a interacdo de cada
sujeito depende de seus esquemas de conhecimento, 0s quais permanecem em
constante adaptacéao.

Desta forma, estamos em constante mudancga, pois o conhecimento ndo vem
do sujeito nem do objeto, mas da unidade dos dois. Segundo Maturana e Varela
(1997), embora todo ser vivo seja determinado por sua estrutura, esta estrutura ndo
€ estatica, mas encontra-se em constante mudanca, a partir da sua interacdo com o
meio. Cada nova construcdo depender4d de suas habilidades cognitivas em
acomodar dados e percepgdes e de seu acumulo de experiéncias até o momento.

Propor situagfes cotidianas permite a criagdo de conceitos, interferindo na
ruptura da teoria do conhecimento de uma Ciéncia com 0 senso comum e no

desenvolvimento de padrdes cientificos, voltados para a observacdo dos objetos
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tedricos e baseados na experiéncia de um campo de estudos, possibilitando a
reconstrugéo de conceitos sem a dificuldade de sua utilizagé&o.

Quando o educador reconhece que o0s conceitos matematicos foram
construidos lenta e coletivamente ao longo da histéria da humanidade, que a
construgdo deles da-se de forma individual, prezando novas estruturas cognitivas,
possibilidades ilimitadas podem ser criadas para os alunos. Ambientes que
encorajam a construgcdo ativa “libertam” os educandos para enfocar ideias mais
amplas, colocam em suas maos o poder de seguir trilhas de seu interesse, fazer
conex0des, reformular ideias e atingir conclusdes excepcionais. Os estudantes
passam a entender o mundo como um lugar complexo, no qual existem mdaltiplas
perspectivas e a verdade é o resultado de uma interpretacao.

Os primeiros anos da escola sdo importantes, porque é nesse periodo que as
criangas entram em contato, pela primeira vez, com a Matematica sistematizada. O
professor precisa estar atento ao introduzir os conceitos, pois o futuro dessas
criangas, muitas vezes, depende desse momento.

z

O educador é o mediador entre o discente e o saber matemético. Assim
sendo, € importante que conheca os conteddos, o aluno e como se da a
aprendizagem e o ensino da Matematica. As crengas e as atitudes dos professores
influem no preparo das atividades para a sala de aula. Os docentes que acreditam
que a Matematica € uma Ciéncia viva e dinamica, em consecutivo crescimento,
transformam a situacdo de ensino-aprendizagem, tornando a Matematica acessivel
por meio de um ensino em contextos que sejam significativos e relevantes para
quem esta aprendendo. Uma das convic¢gBes que muitas pessoas tém € que, para
se aprender Matemética, deve-se memorizar fatos para posteriormente repeti-los.
Marques (2002) afirma que esse mito traduz, na dindmica e na linguagem da
fantasia, uma visdo compreensiva da realidade, possibilitando a distintos grupos
vivenciarem suas experiéncias numa unidade e coeréncia de sentido compartilhado.
No entanto, aprender é desenvolver novas maneiras de pensar e “ver” a realidade.

Os educadores precisam: aproximar-se das principais caracteristicas da
Matematica, de seus artificios, de suas ramificagdes e aproveitamentos; conhecer as
necessidades da comunidade em que esta inserido; ter lucidez de suas proprias
concepcdes sobre a Matemética, uma vez que a pratica em sala de aula, as
escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e contelidos de ensino e as formas

de avaliacdo estdo intimamente ligadas a essas concepgdes; superar os obstaculos
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encontrados na construgdo dos conceitos, transformando o saber cientifico em saber

escolar, ndo deixando de considerar o contexto sdcio-cultural do educando.

2.1 ENSINAR E APRENDER MATEMATICA

Devemos considerar alguns aspectos essenciais ao analisar a situagdo do
ensino como, por exemplo, a concepgdo de Matemética que norteia o trabalho com
esta disciplina e o desgosto por essa area do conhecimento por alguns professores
de anos iniciais.

Alguns professores dos anos iniciais ndo tém interesse pela Matematica,
porque ndo fazem a relacdo do que é ensinado na escola com suas vivéncias
cotidianas. Se o professor, durante sua formacdo, ndo fizer relagbes entre a
Matematica e a natureza dessa Ciéncia ou nao construir conhecimentos pertinentes
a ela, dificilmente desenvolvera tal capacidade em seus alunos. E, sua incapacidade
para pensar matematicamente refletir-se-a na maneira como avaliar4 o processo de
construgdo de seus alunos, uma vez que suas acdes refletem o referencial tedrico
em que estd embasada sua formagéo.

Ao assumir o papel de mediador e facilitador do conhecimento, havera a
possibilidade de levar o aluno a reflexdo de que a Matemética esta perto dele, no
seu contexto socio-cultural, desempenhando papel fundamental na sua vida, o que o
ajudaria a resolver problemas do dia-a-dia. Para Maturana (2001), ndo existem
interagdes instrutivas, pois 0 meio apenas seleciona as mudangas estruturais do
organismo. As interagdes baseadas na obediéncia, na exclusédo, na negagao e no
preconceito, na opinido de Kamii (1991), apenas reforgcam a heteronomia do aluno,
ao invés de desenvolver a autonomia.

Uma das maiores contribuicdo de Piaget para a educagdo pode ser
considerada sua visdo de autonomia como fim da educagcdo. Na Matematica, é de
grande importancia que se fomente a autonomia no aluno, para estimular a
concentracdo e a motivacdo. Marques (2002) afirma que a aprendizagem € uma
construgdo coletiva, constroi-se por aprendizagens individuais e grupais. Nao se
ensina ou aprende, estabelecem-se relagcbes com um entendimento muatuo que, por
sua vez, sdo retomadas por sujeitos em interagdo com o mundo em que vivem.
Cada novo coletivo que constrdi esses conceitos o expressa na linguagem em que

entendem.



25

Os professores que respeitam os alunos, tomam decisfes conjuntas, tendem
a criar uma atmosfera de respeito, os conflitos se reduzem ao exercer sua cidadania
com responsabilidade, pois, & medida em que a sociedade utiliza os conhecimentos
cientificos e os recursos tecnolédgicos de diversas areas do conhecimento, direta ou
indiretamente, percebem a inclusdo da Matematica.

Entretanto, o ensino desta Ciéncia ainda é visto, pela comunidade escolar em
geral, como sendo dificil e complicado. Alguns profissionais dos anos iniciais
consideram muitos contetdos trabalhados, desnecessarios, porque acreditam que
alguns dos seus conteldos geométricos e algébricos ndo trazem significado, ndo
fazendo relacdo com o que é vivenciado. Esse olhar negativo € apenas um reflexo
do quanto ainda ndo compreenderam a Ciéncia Mateméatica. Segundo Claxton
(1994), ndo ensinamos a capturar peixes com a finalidade de capturar peixes, mas
para desenvolver uma agilidade geral que nunca podera ser obtida por uma mera
instrugdo. O mesmo ocorre ao ensinarmos a assustar tigres cujo propdsito € dar a
coragem que se aplica a todos os niveis da vida. No entanto, os cientistas, com a
crescente preocupac¢éo com o rigor da representagéo, ao avancar em seus estudos,
tornam-se metaféricos, perdem seus caracteres claros. Na Ciéncia e na educagéo
ndo podemos separar a natureza dos fendmenos da sua representacdo (MARQUES,
2002).

O professor ndo deve ensinar Matemética como sendo um conhecimento
dogmatico e acabado, pois essa Ciéncia, como todas as outras, estd em continua
transformacé&o, em transito e em fluxo incessante. Facilitar sua compreenséo, de
modo que seus alunos construam, de forma nao traumatica, o conhecimento logico-
matematico, € fundar-se as aprendizagens nessa racionalidade aberta, vigilante e
perguntadora, capaz de superar 0s obstaculos com que se defronta.

Estudos (TARDIF, 2007; KAMII, 1991; MATURANA, 2005) mostram que 0
saber social depende ndo somente dos professores, mas de todos os atores
envolvidos na experiéncia de educar. Para Tardif (2007), os saberes da docéncia
sdo temporais, construidos e dominados progressivamente durante um periodo de
aprendizagem variavel, em situagbes de trabalho que exigem conhecimentos,
competéncias, aptidées e atitudes especificas, que s6 podem ser adquiridas e
dominadas em contato com essas mesmas situagdes. Maturana (2001) indica que o
educar ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira reciproca como uma

transformacgdo estrutural contingente com uma histéria no conviver, e o resultado
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disso € que as pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de
acordo com o conviver da comunidade em que vivem.

Tais reflexdes teoricas reforcam a pluralidade de saberes do professor, que
também vive em uma comunidade que tem uma formacdo comum, mas envolvem
um saber originado de varias fontes. Assim, as técnicas operatérias, o calculo
mental e a resolugéo de problemas, que sdo processos de natureza social, poderéo
ser discutidos e, mesmo que se aceite esta ou aquela nomenclatura ou algoritmo
apresentado por algum material didatico, tal opcéo devera ser feita e discutida pelo
grupo que a utilizara. A aquisicdo do conhecimento matematico, ou seja, o dominio
da linguagem formal propria da Matematica constitui um bom exemplo para ilustrar
as reflexdes anteriores.

Explicar um raciocinio a outra pessoa exige uma descentralizagdo para
apresentar ao seu interlocutor um argumento que tenha sentido. Segundo Kamii
(1995), a cooperagdo, o trabalhar junto sem coercédo € essencial para que a crianga
ultrapasse o seu egocentrismo, levando a descentralizagdo e ao desenvolvimento da
l6gica. Também argumenta que, segundo a teoria de Piaget, as criancas pequenas e
a humanidade pré-cientifica séo parecidas, no sentido que ambas comecam tendo
ideias subjetivas baseadas em experiéncias imediatas.

Desta forma, realizar atividades com material didatico e aprender a elabora-lo
com matéria prima simples e acessivel no seu ambiente social tem um papel
fundamental no processo de ensino e aprendizagem. Escutar o aluno pode mudar o
rumo das aulas, implicando na aceitacdo de que ensinar € agir com outros seres
humanos, em que o papel é reciproco, tanto se ensina quanto se aprende (TARDIF,
2007). Os alunos sempre trazem para a escola conhecimentos, ideias e intuicoes
construidas por experiéncias que vivenciaram em seu grupo soécio-cultural. Para
Kamii (1995), a crianga desenvolve a logica por meio de progressivas coordenagdes
de relagdes. Se a escola potencializasse estas capacidades, a aprendizagem

apresentaria melhor resultado.

2.2 ALFABETIZACAO MATEMATICA E SUAS IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Vivemos hoje no mundo dos nimeros. Temos horérios para tudo, levantar, ir

a escola, trabalhar. Percorremos certa distancia do trajeto de casa até a escola,
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passamos por placas de sinalizagdo de transito, numeracdo das casas, etc. Os
ndmeros aparecem nas contagens, nas ordenagfes, nos cddigos, entre outros.
Segundo D’Ambrésio (1997a), embora ndo nos dando conta, a Matematica tem um
carater de universalidade. Ela esta presente em todos os momentos: na Ciéncia, na
tecnologia e até mesmo no modelo econémico.

No entanto, nota-se, normalmente, certo descontentamento na analise de
indicadores sobre a situacdo do processo ensino-aprendizagem da Matematica. Os
alunos, apesar de a utilizarem no cotidiano, na escola mostram certa resisténcia a
disciplina, produto de convengdes sociais/culturais, que dificultam o reconhecimento
da Matematica como complemento de suas vidas.

Pozo e Crespo (2009) nos alertam para que consideremos esses exemplos
com muita seriedade, se queremos melhorar a educacéao cientifica. Nao se tratam de
resultados anedoticos ou causais dados por alunos especialmente distraidos ou
descuidados. Em muitos casos, é a forma como os alunos habitualmente entendem

os fendmenos cientificos.

Se as criangas, repetidas vezes, adicionam quantidades numéricas, de
forma ativa, no contexto das atividades diarias da sala de aula, com jogos e
problemas que elas entendem, elas se lembrardo dos resultados dessas
adicbes mentais, e se tornardo aptas a escrever sinais matematicos
convencionais. A atencdo do professor deve estar voltada para o raciocinio
da crianca, e ndo para a sua capacidade de escrever respostas certas. O
raciocinio das criancas se desenvolve a partir de sua intuicdo e sua légica
natural e os educadores devem fomentar esse desenvolvimento ao invés de
definir objetivos que sdo estranhos a forma de pensar da crianca. (KAMII,
1995, p. 136)

Essas dificuldades de compreensédo podem chegar a ocorrer inclusive entre
0s proprios professores e, com alguma frequéncia, nos livros didaticos. Entretanto,
se os professores dos anos iniciais tivessem a formag&o especifica na disciplina de
Matematica, estariam capacitados a abordagem segura dos contetdos, de modo a
ndo se perderem em modelos tradicionais, por procedimentos imitativo-repetitivos.
Pozo e Crespo (2009) afirmam que aprender ndo é fazer fotocOpias mentais do
mundo, assim como ensinar nao é enviar um fax para a mente do aluno. Com este
procedimento ndo ha como estimular os alunos a vontade de aprender e néo
considera as representagdes utilizadas pelos alunos desde os primeiros anos de
vida como indicativas de uma maneira de conhecer o0s objetos, embora ainda

ndo saibam representa-los por meio de palavras ou de numeros.
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Como a Matematica € instrumento necessario para sustentacdo de diversas
areas do conhecimento e insere-se de forma marcante em nossas vidas, precisamos
superar algumas concepgbes erroneas, vigorantes no cotidiano escolar, que
influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Talvez, um bom
comeco seria buscarmos a superagao das barreiras existentes para a concretizagéo
de um processo de ensino e aprendizagem, oportunizarmos aos professores uma
formacdo continuada com reflexdes sobre um trabalho em Matematica baseado na
contextualizacdo, na histéria do pensamento matemético, na comunicagdo e na
interdisciplinaridade, estaremos procurando estabelecer conexfes com a lingua
materna.

Quando ingressamos na escola, em geral, ja dominamos nossa lingua
materna, mesmo que oralmente, construimos frases complexas e somos capazes de
nos comunicar com pessoas que falam a mesma lingua, mas temos que aprender a
ler e a escrever. Entdo, (re)conhecendo as letras, as admissiveis relacdes entre
elas, por meio de sua sonoridade, a leitura e a escrita v8o se constituindo. Mas para
nos tornarmos leitores e escritores, esse processo Nao Se resume apenas na
aquisicdo dessas habilidades mecéanicas, mas na capacidade de interpretar,
compreender, criticar, (re)significar e produzir conhecimento.

A alfabetizagdo promove a socializagéo, ao possibilitar novos tipos de trocas
simbodlicas com outras pessoas. E um fator propulsor do exercicio consciente da
cidadania e do desenvolvimento da sociedade como um todo. No entanto, como
superar os problemas da alfabetizacdo Matematica? Os conteldos que dizem
respeito a construcdo do numero, como: os diversos sistemas de numeracao; a
classificacdo, a ordenacdo, a correspondéncia um a um; as nogbes topolégicas;
as partes e o todo; a escrita e a leitura do ndmero... E o que denominamos de
alfabetizacdo Matemética.

Os altos indices de reprovacdo no 1° ano do Ensino Fundamental sdo
creditadas, pelos professores dos anos iniciais, normalmente, a alfabetizacdo. Mas a
alfabetizacdo Matemética? Ela n&o contribuiu para reprovacdo em massa? Na area
da alfabetizag&o existe a preocupacao de desenvolver propostas para resolver esse
problema. Na Matematica, as contribuicdes para o avango das discussdes sao
poucas.

A alfabetizac&o, portanto, ndo pode ocupar-se tdo somente do letramento. E

preciso alfabetizar numericamente as pessoas. Como ja foi mencionado, as criangas
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mergulham no mundo dos ndmeros desde muito pequenas, muitas vezes sem
compreendé-lo. E comum vermos uma crianga repetindo sequéncias numéricas sem
0 estabelecimento de rela¢des entre quantidades e simbolos. Muitas pessoas, pela
falta de habilidade com os nimeros, movidos pelo marketing, pela facilidade de
crédito, por diversos apelos, ndo tém controle sobre situacbes do dia-a-dia e
acumulam dividas que fugiram ao controle. Nossa alfabetizacdo numérica passa
pela alfabetizagéo financeira num mundo capitalista e globalizado.

E funcéo da escola alfabetizar numericamente as criangas. O que seria essa
alfabetizacdo? A construcdo da idéia de numero abordada por Kamii (1995) mostra
que o numero € construido por cada crianga, a partir de todos os tipos de relacdes
que ela cria entre os objetos. Neste sentido, a idéia de nimero € uma construcao
interna do sujeito, que acontece nas inUmeras rela¢des estabelecidas na sua leitura
de mundo. Entdo, pode-se dizer que nimero € uma construcdo mental, interna e
individual do sujeito diante de uma dada realidade presente.

Quando dizemos: “Vou comer metade de um doce”, “Gasto cinquenta por
cento da minha mesada”, ou ainda “Preciso de dois quartos do tanque de gasolina
para ir ao parque”, estamos falando de uma mesma idéia numérica, a mesma
quantidade em relagéo ao todo, ou seja, a metade, todavia com diferentes registros.

Compreender como determinados conceitos foram construidos ao longo da
histéria da humanidade, ou seja, uma invencdo da mente humana constitui-se huma
excelente ferramenta para ajudar os professores em suas propostas metodolégicas.
Pozo e Crespo (2009) recomendam que os conteddos ndo sejam trabalhados
sequenciados e nem fragmentados. Sua inclusdo no curriculo deve ser baseada nas
necessidades emergentes no grupo e em um tratamento continuado, possibilitando a
acao-reflexdo-acdo. Em todo o momento deve estar presente, como objetivo
educacional, a necessidade de desenvolver certos valores, mais do que a realizacéo
de atividades pontuais para ensinar certas atitudes, embora essas sejam
necessarias.

Para que os alunos atinjam certas capacidades e formas de pensamento, o
curriculo das Ciéncias € uma das vias simples, uma vez que os alunos devem
aprender a aprender, adquirir estratégias e capacidades que permitam transformar,

(re)elaborar e (re)construir os conhecimentos que recebem.
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2.3 A APRENDIZAGEM DE CONCEITOS CIENTIFICOS NOS ANOS INICIAIS

Encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998)
que a aprendizagem Matemética deve contemplar o aluno com o desenvolvimento
de seu raciocinio, de sua sensibilidade expressiva, de sua sensibilidade estética e
de sua imaginacdo. No entanto, o objetivo dos cursos de Pedagogia, em geral, é
constituir profissionais que deverdo ter o dominio dos contetddos bésicos para atuar
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como dos fundamentos da educacgéo
e das metodologias adequadas.

Em nossa pratica, percebemos que as ementas desses cursos, nhormalmente,
apresentam um grande numero de disciplinas referentes & Educacéo Infantil, mas
apenas uma disciplina alusiva ao ensino de Matemética, o que entendemos ser
muito pouco para o ensino dessa Ciéncia nos anos iniciais. As praticas pedagdgicas
devem dar prioridade a um ensino significativo, construindo conhecimentos, ao invés
da frustrada tentativa de transmitir conhecimentos. Deste modo, podemos perceber
que a Matemética dos anos iniciais, muitas vezes, ndo oportuniza ao aluno um
entendimento das questdes cotidianas.

Pozo e Crespo (2009) afirmam que os alunos tendem a adotar, em seu
aprendizado, atitudes equivalentes aos modelos que receberam, embora dificilmente
um aluno imite a forma em que seu professor resolve as situagbes Mateméaticas
propostas. Para Maturana a Varela (2004), a imitacdo é uma tendéncia essencial e
Unica. E ébvia no que se refere ao comportamento. Permite que um certo modo de
interacdo v& além da ontogenia e mantenha-se praticamente invariante através das
geragoes.

Mesmo quando o sujeito imita, ndo obtém o mesmo resultado do modelo, pois
cada individuo tem suas concepcdes e ponto de vista. Poderd imitar, mas ser4 a
imitacdo do seu observar, ndo do observado. Entretanto, o importante € o resultado
final ou a forma como se resolve a atividade proposta? Ou a forma como procede
com um colega que tem dificuldades com a tarefa?

Essa modelagem, ou aprendizado por imitagdo, costuma ser um processo de
aprendizagem que € mais implicito do que explicito (POZO, 1996). Muitas vezes, o
professor, e nem mesmo o aluno, percebe que o aprendizado estéd acontecendo.

Mas, o0 que é aprendizagem? A aprendizagem € um processo de confronto

entre o velho e o0 novo, ou seja, € revendo a mudanca de comportamento durante
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um determinado tempo e a revisdo de hipdteses e concepgdes que, gradativamente,
se reorganizam o0s esquemas mentais de forma coerente. A mudanca de
comportamento sempre ocorre a partir de seu interior, em vez de internaliza-lo
diretamente de seu meio ambiente. Para Tardif (2007), o novo surge do antigo, pois
0 antigo € reatualizado constantemente por meio de processos de aprendizagens. J&
para Kamii (1995), as aprendizagens acordam as informagdes advindas do meio,
sendo que o conhecimento ndo € apenas concebido nem transmitido de forma
mecanica pelo meio exterior, mas descoberto como resultado de uma interacéo do
meio com 0 sujeito que procura ativamente compreender o que o cerca, e busca
resolver os desafios que o mundo gera.

Todas as Ciéncias adaptam-se ao fato de vivemos em um mundo em
constante transformacdo para darem as suas contribuicdes. No entanto, € comum
encontrarmos, ainda em nossos dias, pessoas que véem a Matematica congelada,
sem contextualizagdo atual. Quando baseamos os exemplos nos livros voltados ao
ensino da Matematica, normalmente, 0 que entregamos aos nossos alunos séo
exemplos arcaicos, que ndo tém a ver com a realidade. O que era importante ontem,
j& ndo o é mais hoje (TARDIF, 2007).

Desta forma, se ndo pensarmos na modernizagdo da aplicacdo da
Matematica, sem deixar de lado, é claro, seu rigor cientifico, ndo veremos aguc¢ado o
desejo pela aprendizagem em nossos alunos. Carvalho (1994) coloca que o rigor
matematico é efeito de uma atividade e ndo sua condicdo prévia. O acesso a
linguagem simbdlica constréi-se ao articular significacdes, ligar etapas do raciocinio.
O rigor deve surgir durante o didlogo e ser redimensionado a cada atividade, a cada
grupo, a cada ano escolar.

Piaget insistia que o bloqueio emocional que muitos estudantes desenvolvem
em relacdo a Matemética é completamente evitavel (PIAGET apud KAMII, 1991).
Por isso, é importante que os professores adquiram consciéncia ndo sé das atitudes
que desejam de seus alunos, mas também aquelas que, muitas vezes
inconscientes, expressam em suas condutas.

O preparo e a eficacia de uma aula partem exatamente da motivagdo do
professor e de seu planejamento. H4 maneiras naturais e indiretas para estimular a
criagdo de todos os tipos de relagdes. Os alunos que sdo encorajados a pensar de
forma ativa e critica, automaticamente aprendem mais do que os que sao levados a

obter apenas as competéncias minimas. E por meio desse planejamento que o



32

professor descobre novas possibilidades de interagdo com o aluno e ndo com o
ensino de uma Ciéncia com uma realidade propria, um conjunto de conhecimentos
formais (POZO e CRESPO, 2009).

Os intercambios baseados no amor estreitam o0s lagcos de convivio,
estabilizando o espago de convivéncia, 0 que nao ocorre quando séo estruturados
na obediéncia, pois essa rompe com esse ambiente. Neste sentido, 0 aluno € um
sujeito especial, pois é um sujeito que possui sonhos e aspiracdes. O professor,
observando as a¢des de seus alunos, conhecerd suas emoc¢des como fundamentos
que constituem as suas agdes, podendo assim intervir para influir no processo de
pensamento do aluno em vez de responder & pergunta (KAMII, 1991; MATURANA,
2005), respeitando cada um na sua diferenca e tendo como retorno também o
respeito.

Em uma sala de aula, o professor ndo deve se satisfazer apenas em
acompanhar o aluno, mas investir num acompanhamento baseado na motivagdo. A
motivagéo de conhecer o desconhecido resulta no anseio de aprender. Transformar
a sala de aula em um espaco de aprendizagem requer um olhar claro, prazeroso e
alegre, onde o conhecimento poderé se edificar por meio das diferentes linguagens,
em torno da cumplicidade e do respeito entre docente e discente.

O professor ndo pode deixar que seu discurso substitua um pensamento vivo,
aderente a percepcdo do concreto, fruto de uma construgcdo embasada na
necessidade humana, histérica. Ao invés da conceituacdo, deve-se apresentar o
objeto sob a possibilidade de varias perspectivas, entre as quais os significados se
inscrevem.

Quando trabalhamos nesta perspectiva, aparecem diversos tipos de conflito
sécio-cognitivo. Por exemplo, 0os que se baseiam em desajustes sociais e 0os que
provocam desequilibrios internos cognitivos. O primeiro é o que ocorre entre as
proprias atitudes e o grupo de referéncia, dado que as pessoas tendem a se
adequar diante da pressao grupal. Os cognitivos ocorrem quando agimos de modo
diferente de como pensamos e tende a modificar suas crencas e valores para tornéa-
los adequados a sua conduta.

O conflito pode ser uma condicdo necesséria, mas ndo suficiente para a
mudanca de atitudes, uma vez que ndo produzird automaticamente uma mudanca
na direcdo desejada, estd condicionado a reinterpretagcdo desse conflito, pela

reflexdo e tomada de consciéncia que o sujeito tenha sobre sua prépria conduta.
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Assim, o sujeito (re)constroi suas atitudes e racionaliza suas agbes (POZO e
CRESPO, 2009).

Se queremos que nossos alunos reflitam sobre suas atitudes, que se
comportem de acordo com nosso ideal educacional, tomando consciéncia do valor
de suas acgles, antes precisamos ser capazes de refletir e tomar consciéncia das
atitudes deles, quais as que queremos promover e quais estamos promovendo com
nossa pratica docente. Para Maturana e Varela (2005), toda vez que h& um

fendmeno social ha um acoplamento estrutural entre individuos.



3 ESCOLHAS E PROPOSICOES: A METODOLOGIA EM ACAO

Com esta pesquisa ndo pretendemos testar hipoteses para comprovéa-las ou
refuta-las, a intencdo € a compreensdo. Por isso, 0 interesse de utilizar uma
pesquisa qualitativa (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e ANDRE, 1986) que nos
proporciona o aprofundamento e compreensdo do fendmeno investigado a partir de
uma andlise.

Assim, para coleta e analise dos dados, foi proposta a escrita reflexiva em
blogs, por entendermos que, ao observar a prépria agdo, o professor € capaz de
realizar intervengfes, que podem trazer beneficios ndo apenas para sua sala de
aula, mas para o préprio coletivo da escola, assumindo a idéia de ser um sujeito
ativo e aprendente, em constante processo de transformag&o na convivéncia com o
outro.

Como as professoras ndo assumiram a construgdo dos blogs reflexivos, na
andlise do trabalho, foram utilizadas pequenas filmagens, fotografias e as
construgdes escritas e registradas em cadernos, que aconteciam no final de cada
oficina, quando as professoras sistematizavam individualmente os conceitos
construidos que, posteriormente, eram socializados no coletivo, pois os dados néo
verbais como 0s gestos, expressfes corporais, posturas e movimentos sdo tao
importantes quanto os verbais, principalmente a entonagdo. Entretanto, n&o
poderiamos deixar de valorizar as escritas, porque a reflexdo favorece o repensar
sobre a prépria pratica, e até mesmo o repensar significados previamente atribuidos,
nesse caso, aos contelldos matematicos.

Cada oficina versava sobre tematicas diferentes, envolvendo conceitos
matematicos, 0 momento da sistematiza¢do individual dos conceitos construidos no
caderno de anotagdes e a socializacdo com o coletivo de professores. No momento
em que as professoras escrevem e explicam para o grupo, criam raciocinios para
representar o conhecimento acerca do que elas conhecem para a elaboragéo
daquela solugdo. Acreditamos que esta escrita poderia ser reveladora e rica em
reflexes criticas. O objetivo ndo era apenas discutir como se fazem as atividades,
mas potencializar a aprendizagem, conjecturar sobre como chegaram aquele
raciocinio e como (re)significd-lo em outras situacdes, ou seja, aprender a aprender.

Os dados coletados foram analisados por meio da analise de conteudo,

seguindo as cinco etapas descritas por Moraes (1994): preparacéo das informagoes;
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transformacgdo do conteldo em unidades; categorizagéo; descricdo e interpretagéao,
sem estabelecer a priori as categorias. Analisando o material coletado nas oficinas,
como os cadernos de anotacdo das professoras, o diario da pesquisadora, fotos e

filmagens.

3.1 NOSSO OBJETIVO

Este trabalho tem por objetivo analisar como um grupo de professoras, dos
anos iniciais, (re)significa conceitos matematicos apos perceberem que, muitas
vezes, ensinavam uma Matematica que ndo tinham aprendido, no sentido da

construcdo do conhecimento.

3.2 SITUANDO A ESCOLA

No inicio do segundo semestre de 2008, fomos procuradas por uma
académica, bolsista de um projeto de extensdo da FURG em uma escola da rede
municipal de ensino, que trazia uma solicitacdo da escola para a realizagdo de um
trabalho voltado as aprendizagens Matematicas. As professoras sentiam
necessidade de estudar conceitos matematicos, porque estavam insatisfeitas com o
trabalho que realizavam com os alunos dos anos iniciais em relagdo ao ensinar e
aprender Matematica.

Fizemos contato com a direcdo da escola que, de forma euférica, marcou uma
reunido para a semana seguinte. Ao chegarmos a escola, fomos muito bem
recebidas. Todas estavam ansiosas para comecar um trabalho de estudo e
apropriagdo da Matemética. Percebemos que havia algo que se diferenciava nessa
escola: um ambiente acolhedor, com cartazes confeccionados artesanalmente,
caprichados e utilizando-se de cores alegres; exposicdo de materiais concretos
construidos de sucata ou industrializados nas salas de aula; na secretaria e na
biblioteca, os painéis decorados combinavam com as almofadas das cadeiras e
arranjos das mesas. Essa escola possui uma semelhanga bem acentuada com a
Escola da Ponte, apresentada por Alves (2001), em relagéo ao ambiente de trabalho
e a escolha metodoldgica — projetos de aprendizagem. Uma diferenga que pode ser

significativa em termos de aprendizagem € em relagdo ao numero de alunos
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atendidos pelas professoras. Na Escola da Ponte, os professores trabalham com
seis alunos e, na escola pesquisada, as turmas sdo compostas de vinte e cinco a
trinta alunos.

A primeira reunido ocorreu no ambito da propria escola e as professoras foram
previamente esclarecidas da natureza do trabalho, da importancia de registrarmos o
estudo, no sentido de contribuir com o desenvolvimento da pesquisa, que originaria

esta dissertagéo de mestrado.

3.3 AS OBSERVADORAS IMPLICADAS

Nesta pesquisa vamos buscar uma explicacdo que ndo provém de um
observador que se coloca diante de uma realidade da qual ndo faz parte, mas sim
como observadores implicados que participam do fen6meno. Para Maturana (2001,
p.126), “(...) nos encontramos na situagdo de observadores observando quando
comegamos a observar nosso observar em nossa tentativa de descrever e explicar o
gue fazemos”. Ao nos definirmos como observadores implicados, sentimos a
necessidade de explicitar quem somos e com 0 que nos inquietamos. Na pesquisa
participaram dezessete observadores, trés professoras pesquisadoras e uma
académica do Curso de Licenciatura em Matemética da FURG e treze professoras
da rede municipal de ensino. Duas pesquisadoras sdo da universidade e uma atua
na rede municipal de ensino. Das treze professoras da escola, trés desenvolviam
suas atividades com o Programa Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos —
PROMEJA; quatro trabalhavam nos anos iniciais; duas atuavam na sala de recursos;
e quatro, na equipe diretiva. Todas tinham formagéo em Pedagogia, com excec¢éo de
uma que tem formagdo em Matematica Licenciatura Plena, mas que, no momento,
exercia a funcao de Coordenadora Pedagodgica.

Devido a ansiedade, esperavam por uma oficina. No entanto, tivemos uma
longa conversa sobre as inquietacdes em relagdo ao ensino da Matemética e as
perspectivas do grupo. Suas falas evidenciavam o desejo de aprender de forma

significativa uma Matemética que pudesse ser ensinada aos seus alunos.
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Tenho dificuldades em trabalhar a tabuada. (Flavia)

A maior dificuldade esta na construgdo do numero. Por que nao realizar as
contas da esquerda para a direita? (Anne)

A tabuada e a divisdo sdo os pontos que mais tenho dificuldade para
trabalhar em Matematica. (Bete)

As professoras, além disso, explicaram a realidade da comunidade escolar, na
qual estavam inseridas e suas preocupagfes com as dificuldades ao ensinar os
conteddos mateméaticos. Para Marques (2002), os professores sdo portadores de
preocupag0es, interesses e responsabilidades sociais de sua categoria profissional.

Ao perceber a educagcdo como uma interlocucéo de saberes sempre em
construgdo e do convivio em grupos, aproveitamos o encontro para uma maior
aproximagao entre as pesquisadoras e as professoras (objeto de pesquisa). Este
engajamento facilitou o entendimento e o conhecimento dos problemas enfrentados
nos periodos em que tinham que desenvolver conteldos mateméticos em sala de
aula.

No primeiro contato, esclarecemos a todas que poderiam ficar bem a vontade
em relacdo ao processo de aprendizagem, poiS na pesquisa n&o seriam
identificadas por seus nomes proprios. Todas tiveram seus nomes substituidos por
um outro parecido com o de origem capturado em um site' que apresentava

sugestdes de nomes para serem utilizados em trabalhos académicos.

3.4 O PERCURSO DAS APRENDIZAGENS

N&o possuiamos um planejamento ou um projeto anterior a este encontro.
Todo o trabalho foi construido coletivamente ao longo do processo. As discussdes
de cada oficina mostravam as lacunas de aprendizagens do grupo, que serviam de
subsidios para a escolha das bases tedricas e do cronograma de atividades para a
proxima oficina. Foram cinco oficinas pedagdgicas, permeadas por discussdes e
reflexdes, que versavam sobre uma tematica diferente, envolvendo as
aprendizagens Matematicas, mas contemplando as questbes discutidas

anteriormente.

L HTTP://assisbrasil.org/nomes.html



38

O escopo era desmistificar a concep¢ao equivocada da Matemética através de
sua historia, da problematizacéo dos significados e da (re)construgdo dos conceitos
implicitos nas atividades, uma vez, que para qualquer metodologia de ensino ser
eficaz, é necessario ter a compreensdo dos conceitos. Como estas questdes
inquietavam-me desde a formacéo inicial, com o consentimento das professoras da
escola, construimos o projeto de trabalho em parceria.

Segundo Grossi (1981), pesquisa participante é o processo no qual a
comunidade participa na analise de sua proépria realidade, com vistas a promover
uma transformacdo social em beneficio dos participantes. Haja vista que foi uma
atividade educativa de investigagdo, agéo social e uma abordagem com o objetivo
de resolver a tensdo continua entre o processo de constru¢cdo do conhecimento e o
uso desse, entre Ciéncia e vida, acredito que, mesmo sem escolher esta
metodologia de pesquisa, fui interpelada por ela.

Aceitando a proposi¢ao de que o aprendizado ocorre pela constru¢gdo de novos
esquemas de conhecimento (PIAGET, 1977), torna-se mais féacil entender os
problemas do ensino das Ciéncias. Os encontros visaram problematizar os
significados e reconstruir os conceitos implicitos nas atividades. Para Maturana
(2001), o aprendizado ndo é um processo de acumulagdo de representacdes do
meio, mas é um processo continuo de transformagédo do comportamento, uma troca
continua na capacidade do sistema nervoso para sintetiza-lo.

Durante as oficinas, buscavamos aprender, ensinar e intervir juntos. As
ideologias eram discutidas abertamente. Porque todo sujeito € subjuntivo,
neutralidade e subjetividade sao entidades mitolégicas. Segundo Demo (2008), a
Pesquisa Participante combina a producdo de conhecimento com fomento da

participagéo, o que torna o trabalho mais complexo e desafiador.
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PRIMEIRA OFICINA

Saida de campo no entorno da escola,
buscando coletar material e observar o

ambiente.
SEGUNDA OFICINA
Critérios de classificacio e de
QUINTA OFICINA agrupamento, representacio das
Conceitos de divisio e multiplicacio e caracteristicas élt um conjunto através
estimativa. @ lcones
TERCEIRA OFICINA
Sistema de numeracio através da
QUARTA OFICINA contagem explorando as diferentes
Decomposicio dos nimeros, valor bases e os agrupamentos.

posicional, adicao e subtracao,
propriedades de associatividade e

distributividade e cilculo mental

Figura 1 - Fluxograma das oficinas

Os dados foram coletados durante as cinco oficinas através de filmagens,
fotografias, registros individuais em cadernos, didrio da pesquisadora e serviram de
fonte de andlise. O material coletado nas fotografias e filmagens permitiu analisar
para além da escrita e dos dados verbais. Com estes recursos foi possivel perceber
0sS nao verbais como os gestos, expressdes corporais, posturas € movimentos que

sao tao importantes quanto os verbais.



4 APRENDIZAGENS MATEMATICAS: O DESAFIO DAS PROFESSORAS DOS
ANOS INICIAIS?

RESUMO

A dificuldade para lidar com alguns conceitos vinculados ao ensino de Ciéncias e
Matematica impulsionou um grupo de professoras dos anos iniciais, de uma escola
do municipio do Rio Grande/RS/Brasil, a estudar a construgdo de tais conceitos, no
ambito da propria escola, com o apoio de pesquisadores da Universidade Federal do
Rio Grande-FURG. Em uma decisdo conjunta e coletiva, buscamos, através da
realizacdo de oficinas pedagdgicas, suprir as lacunas conceituais existentes no
processo de aprendizagem de alguns conceitos mateméticos. O fio condutor da
proposta foi desmistificar a concep¢do equivocada da Matemética e mostrar que
essa ndo é a-histérica, nem mesmo linear, mas construida pelo homem num
caminhar cheio de incertezas, intuicdes e tentativas por meio do errar e do acertar.
Os encontros visaram problematizar os significados e (re)construir os conceitos
implicitos nas atividades, tendo em vista que ndo ha metodologia de ensino que
sustente a falta de compreensdo de conceitos. O trabalho realizado com as
professoras gerou muitas inquietacdes, ndo apenas por parte delas, mas de todos
0s que participaram do estudo. Analisando o trabalho desenvolvido, foi possivel
perceber que, quando o educador reconhece que néo fez o vinculo conceitual que
gera aprendizagens, sente-se inseguro Nno momento em que precisa langar méo de
tais conceitos para o ensino. O desafio das professoras foi (re)significar conceitos
iniciais e importantes, como o da construcdo do numero, para evitar o processo de
excluséo escolar gerado pelas ndo aprendizagens.

Palavras-chave: formacgédo continuada; aprendizagens Mateméticas; anos iniciais

4.1 INQUIETACOES INICIAIS

Conscientes da problemética das Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente na disciplina de Matematica, surgem diversos
qguestionamentos como, por exemplo: Ha pouco conhecimento dos professores
sobre a génese da construcdo dos sistemas numéricos e das quatro operacbes? E

preciso alfabetizar cientificamente as pessoas, para que compreendam a

% Artigo apresentado e publicado nos anais do VI Congresso Internacional de Educacio. GAUTERIO,
V. L. B. ; RODRIGUES, S. C.. Aprendizagens Matematicas: o desafio das professoras dos anos
iniciais. In: VI Congresso Internacional de Educacao, 2009, Séo Leopoldo: Casa Leiria, 2009. v. 1. p.
01-13.
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Matematica, significando seus codigos? Sera que a falha é dos educadores ou dos
educandos, que ndo estdo preocupados em entender e conhecer o mundo no qual
vivem? O ensino e as aprendizagens Mateméticas incluem professores e alunos em
um contexto de significados ou os exclui do espago escolar e, consequentemente,
da propria dinAmica do viver?

Tais inquietagbes incentivaram um grupo de professoras dos anos iniciais, de
uma escola do municipio do Rio Grande/RS/Brasil a estudar a apropriacdo de
conceitos matematicos, por sentirem necessidade de entender suas préprias
aprendizagens, no éambito da prépria escola, contando com o apoio de
pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande-FURG. Comegamos a
discutir como as professoras aprenderam e como ensinam 0S conceitos que s&o
trabalhados nos anos iniciais, especialmente os vinculados a Matematica, ja que
esse era o foco da inquietagdo das docentes. Percebemos que o processo de
construgdo dos conceitos adquiria um status bastante elevado para essas
professoras, pois era entendido como elemento essencial. Apesar de nos parecer
uma proposicao simples, néo o era.

Estudos de Piaget (Kamii, 1991, 1995) mostram que, desde os primeiros dias
de vida, todo ser humano recebe distintos tipos de influéncias do meio no qual esta
inserido. Mas o que cada um absorve dessa interagdo depende da capacidade de
auto-regulacéo individual. Segundo o autor, a aprendizagem pode até ser instigada
por alguém mais experiente, no entanto, ela depende das possibilidades de cada
individuo. Logo, em uma sala de aula, alunos e professores aprendem
diferentemente, mas cada um sistematiza novas experiéncias a partir daquilo que ja
havia previamente entendido, conforme seus esquemas de conhecimento. Quando o
educador reconhece que também néo fez o vinculo na sua estrutura cognitiva para a
construgdo de conhecimentos, possibilidades séo criadas para reverter 0 processo

de exclusado escolar.

4.2 ENSINAR E APRENDER MATEMATICA

Vivemos hoje no mundo dos numeros. Temos horérios para levantarmos,
para ir & escola, para trabalhar; percorremos certa distancia do trajeto de casa até a

escola; passamos por placas de sinalizagéo de transito; numeragao das casas, etc.
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Os numeros aparecem nas contagens, nas ordenagdes, nos codigos, entre outros.
Segundo D’Ambrosio (2009) embora ndo nos dando conta, a Matemética tem um
carater de universalidade. Ela esta presente em todos os momentos: na Ciéncia, na
tecnologia e até mesmo no modelo econémico.

A palavra Matematica faz-nos pensar em numeros, contas ou medidas. Mas
Matematica ndo € simplesmente saber trabalhar com nimeros. Seus conceitos
foram construidos lenta e coletivamente ao longo da histéria da humanidade, visto
gue cada proposicéo periodicamente retomada supde um incessante movimento de
recomeco, de reiteracdo. E valido lembrar, porém, que a construcdo de conceitos
da-se de forma individual e respeita o0 contexto em que esta o sujeito inserido
momentaneamente.

Os alunos, apesar de utilizarem a Matematica no cotidiano, na escola
mostram certa resisténcia a disciplina, produto de conveng¢des sociais/culturais, que

dificultam o reconhecimento da Matematica como complemento de suas vidas.

A atencéo do professor deve estar voltada para o raciocinio da crianca, e
nao para a sua capacidade de escrever respostas certas. O raciocinio das
criancas se desenvolve a partir de sua intuicdo e sua légica natural e os
educadores devem fomentar esse desenvolvimento ao invés de definir
objetivos que sao estranhos a forma de pensar da criangca. (KAMII,1995, p.
136)

Entretanto, se os professores dos anos iniciais tivessem uma formagao que
contemplasse a apropriagdo de conceitos fundamentais para o ensino de
Matematica, estariam preparados para uma abordagem segura dos contetdos, de
modo a nao reproduzirem procedimentos imitativo-repetitivos, que ndo déao conta de
estimular os alunos as aprendizagens. O processo de formacao deveria estimular os
docentes a aceitar as diferentes formas de representagdes utilizadas pelos alunos,
desde os primeiros anos de vida, como indicativas de uma maneira peculiar de
conhecer 0s objetos, mesmo que muitas vezes sem a representacdo por meio de
palavras ou de nimeros.

Como a Matematica € instrumento necessario para sustentagdo de diversas
areas do conhecimento e se insere de forma marcante em nossas vidas, precisamos
superar algumas concepcgdes errbneas, vigorantes no cotidiano escolar, que
influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Buscar a superagao

das barreiras existentes para a concretizacdo de um processo de ensino e
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aprendizagem, oportunizar aos professores uma formagé&o continuada com reflexdes
sobre um trabalho baseado na contextualizacdo, na historicizagdo do pensamento
matematico, na comunicagdo e na interdisciplinaridade, procurando estabelecer
conexdes com a lingua materna.

Quando ingressamos na escola, em geral, j& dominamos nossa lingua
materna, mesmo que oralmente, construimos frases complexas e somos capazes de
nos comunicar com pessoas que falem a mesma lingua, mas temos é que aprender
a ler e a escrever. Entdo, (re)conhecendo as letras, as admissiveis relacdes entre
elas, através de sua sonoridade, a leitura e a escrita vao se constituindo. Mas para
nos tornarmos leitores e escritores esse processo Nao Se resume apenas na
aquisicdo dessas habilidades mecéanicas, mas na capacidade de interpretar,
compreender, criticar, (re)significar e produzir conhecimento. A alfabetizag&o
promove a socializa¢do, ao possibilitar novos tipos de trocas simbdlicas com outras
pessoas. E um fator propulsor do exercicio consciente da cidadania e do
desenvolvimento da sociedade como um todo. No entanto, como superar 0S
problemas da alfabetizacdo Matematica? Os conteldos que dizem respeito a
construcdo do nimero como: os diversos sistemas de numeracao; a classificagéo,
a ordenacgdo, a correspondéncia um a um; as nog¢des topoldgicas; as partes e o
todo; escrita e leitura do nudmero: E o que denominamos de alfabetizag&o
Matematica. Os altos indices de reprovacdo no 1° ano do ensino fundamental
sdo creditados, normalmente, a alfabetizacdo das letras e dos signos da escrita.
Dificiimente os docentes sdo questionados sobre as n&o aprendizagens
Matematicas. Elas n&o contribuiram para reprovacdo em massa? Na area da
alfabetizacdo existe a preocupacdo de desenvolver propostas para resolver esse
problema. Na Matematica, as contribuicdes para o avango das discussdes sao
poucas.

A alfabetizag&o, portanto, ndo pode se ocupar t&o somente do letramento. E
preciso alfabetizar numericamente as pessoas. Como as criangas mergulham no
mundo dos numeros, desde muito pequenas, muitas vezes sem compreendé-lo, é
comum o0s vermos repetindo sequéncias numéricas sem o0 estabelecimento de
relagBes entre quantidades e simbolos. Muitas pessoas, pela falta de habilidade com
0s numeros, movidos pelo marketing, pela facilidade de crédito, por diversos apelos,

ndo tém controle sobre situa¢des do dia-a-dia e acumulam dividas que fugiram ao
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controle. Nossa alfabetizacdo numérica passa pela alfabetizacdo financeira num
mundo capitalista e globalizado.

Entendemos que é funcdo da escola alfabetizar numericamente as criangas.
O que seria entdo essa alfabetizagdo? A construcdo da idéia de numero abordada
por Kamii (1995) mostra que o numero é construido por cada crianga a partir de
todos os tipos de relagdes que ela cria entre os objetos. Neste sentido, a idéia de
ndmero € uma construgcdo interna do sujeito que acontece nas inumeras relacdes
estabelecidas na sua leitura de mundo. Entdo, pode-se dizer que nimero é uma
construgcdo mental, interna e individual do sujeito diante de uma dada realidade.

Quando dizemos: “Vou comer metade de um chocolate”, “Gasto cinqiienta por
cento da minha mesada”; ou ainda, “Preciso de dois quartos do tanque de gasolina
para ir a fazenda”, estamos falando de uma mesma idéia numérica, a mesma
quantidade em relagéo ao todo, ou seja, a metade, todavia com diferentes registros.

Compreender como determinados conceitos foram construidos ao longo da
histéria da humanidade, ou seja, uma invencdo da mente humana, constitui-se numa
excelente ferramenta para ajudar os professores em suas propostas metodolégicas.

Mas o que é aprendizagem? A aprendizagem é um processo de confronto
entre o velho e o0 novo, ou seja, € revendo a mudanca de comportamento durante
um determinado tempo e a revisdo de hipdteses e concepgdes que, gradativamente,
se reorganizam-se 0S esquemas mentais de forma coerente. A mudanca de
comportamento sempre ocorre a partir de seu interior, em vez de internaliza-lo
diretamente de seu meio ambiente. Para Tardif (2007), o novo surge do antigo, pois
0 antigo € reatualizado constantemente por meio de processos de aprendizagens. J&
para Kamii (1995), as aprendizagens acordam as informagdes advindas do meio,
sendo que o conhecimento ndo é apenas concebido nem transmitido de forma
mecanica pelo meio exterior, mas descoberto como resultado de uma interacéo do
meio com 0 sujeito que procura ativamente compreender o que o cerca, e busca
resolver os desafios que o mundo gera.

Vivemos em um mundo em constante transformacéo, cheio de movimento.
Todas as Ciéncias adaptam-se a este fato, para darem as suas contribuicées. No
entanto, € comum encontrarmos, ainda em nossos dias, pessoas que véem a
“Matematica congelada” (GERDES, 1991), sem contextualizagdo atual. Quando
baseamos os exemplos nos livros voltados ao ensino da Matematica, normalmente,

0 que entregamos aos nossos alunos sdo exemplos arcaicos, que nao tém a ver
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com a realidade. O que era importante ontem ja ndo o € mais hoje (TARDIF, 2007).
Desta forma, se ndo pensarmos na modernizacdo da aplicagdo da Matemética, sem
deixar de lado, é claro, seu rigor cientifico, ndo veremos agucado o desejo pela
aprendizagem em nossos alunos. Piaget insistia que o bloqueio emocional que
muitos estudantes desenvolvem em relacdo a Matematica € completamente evitavel
(PIAGET 1948, apud Kamii, 1991).

O preparo e a eficacia de uma aula partem exatamente da motivagdo do
professor e de seu planejamento. H4 maneiras naturais e indiretas para estimular a
criagdo de todos os tipos de relagdes. Os alunos que sdo encorajados a pensar de
forma ativa e critica, automaticamente aprendem mais do que os que sao levados a
obter apenas as competéncias minimas. E através deste planejamento que o
professor descobre novas possibilidades de interagdo com o aluno. Os intercambios
baseados no amor estreitam os lagos de convivio, estabilizando o espaco de
convivéncia, o que ndo ocorre quando séo estruturados na obediéncia, pois essa
rompe com esse ambiente. Neste sentido, 0 aluno € um sujeito especial, pois é um
sujeito que possui sonhos e aspiragdes. O professor, observando as agdes de seus
alunos, conhecera suas emog¢des como fundamentos que constituem as suas agoes,
podendo assim intervir para influir no processo de pensamento do aluno em vez de
responder a pergunta (KAMII, 1991; MATURANA, 2005), respeitando cada um na
sua diferenca e tendo como retorno também o respeito.

Em uma sala de aula, ndo basta apenas acompanhar o aluno, mas investir
num acompanhamento baseado na motivagdo. A motivagdo de conhecer o
desconhecido resulta no anseio de aprender. Transformar a sala de aula em um
espaco de aprendizagem requer um olhar claro, prazeroso e alegre, onde o
conhecimento podera se edificar por meio das diferentes linguagens, em torno da
cumplicidade e do respeito entre docente e discente.

O matematico, o professor de Matematica e o pedagogo tém formas distintas
de perceber a Matematica. O matematico entende seu trabalho como incontestavel e
essencial ao mundo que o cerca: a abstracdo € essencial para suas pesquisas; 0
professor de Matemética € o profissional que detém dominio do conhecimento
matematico e o utiliza com o objetivo educacional e social do estudante. Esse
profissional educa pela Matemética e ndo para a Matemética (LINS e GIMENEZ,
1999). O pedagogo, responsavel pela educacdo Matematica nos anos iniciais, tem

sua formagdo académica totalmente diferente dos profissionais citados
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anteriormente e estd qualificado para atuar em diversos campos educativos,
proporcionando aos alunos a imersdo nos campos formais da Ciéncia. Seu
conhecimento matematico, em geral, é bésico, para ndo dizer simplista, ficando
muitas vezes restrito as aprendizagens adquiridas nos primeiros anos de estudo.
Seu processo de formagdo pouco ou quase nada oferece em termos de
aprendizagens e constru¢@o de conceitos mateméaticos, mas é o sujeito responséavel
por todo tipo de alfabetizag&o dos alunos, inclusive a Matematica.

Os primeiros anos da escola sdo importantes, porque € nesse momento que
as criangas entram em contato, pela primeira vez, com a Matematica sistematizada.
O professor precisa estar atento ao introduzir essa aprendizagem, pois o futuro
matematico dessas criancas, muitas vezes, depende desse momento. Neste
sentido, os primeiros anos escolares séo significativos, ou seja, muitas vezes séo
definitivos para o processo de incluséo ou excluséo escolar e social.

O educador é o mediador entre o discente e o saber matemético. Assim
sendo, é considerdvel que conhega os conteddos, o aluno e como se da a
aprendizagem Matematica. As crencas e as atitudes dos professores influem no
preparo das atividades para a sala de aula. Os docentes que acreditam que esta
disciplina é uma Ciéncia viva e dinamica, em consecutivo crescimento, transformam
a situacdo de ensino-aprendizagem, tornando a Matematica acessivel através de um
ensino em contextos que sejam significativos e relevantes para quem esti
aprendendo. Uma das convicgdes que muitas pessoas tém é que, para se aprender
Matematica, deve-se memorizar fatos para posteriormente repeti-los. No entanto,
aprender é desenvolver novas maneiras de pensar e “ver’ a realidade.

Os educadores precisam: aproximar-se das principais caracteristicas dessa
Ciéncia, de seus artificios, de suas ramificacbes e aproveitamentos; conhecer as
necessidades da comunidade em que esta inserido; ter lucidez de suas proprias
concepcdes sobre a Matemética, uma vez que a pratica em sala de aula, as
escolhas pedagogicas, a definicdo de objetivos e conteludos de ensino e as formas
de avaliacdo estdo intimamente ligadas a essas concepgdes; superar os obstaculos
encontrados na construgdo dos conceitos, transformando o saber cientifico em saber

escolar, ndo deixando de considerar o contexto sdcio-cultural do educando.
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43 O PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS E SUAS APRENDIZAGENS
MATEMATICAS

Aceitando a proposicdo de que o aprendizado ocorre pela construgcédo de
novos esquemas de conhecimento, torna-se mais facil entender os problemas do
ensino das Ciéncias. Os educadores ao invés de ensinar os caminhos para a
solucéo de problemas estanques, necessitam propor situagdes para que os alunos
pensem possiveis solu¢des, dentro das possibilidades de seus entendimentos, de
suas estruturas mentais. Através dessas solucdes, o professor podera buscar a
compreensdo, apreciar a duvida e a participacdo, dialogando e facilitando a
construgdo dos conceitos de forma que o aluno os entenda. No entanto, Arnay
(1998) afirma que o conhecimento que as escolas tém transmitido é um
conhecimento descontextualizado; quer dizer, os alunos ndo conseguem entender a
utiidade daquilo que aprendem na escola. Mais uma vez, surgem O0S
questionamentos: Por que os alunos ndo entendem o que é ensinado? Sera que a
causa das ndo aprendizagens, especialmente em relacdo a Matematica, ndo reside
no fato de o professor ensinar o que também néo aprendeu?

A maior parte dos professores de anos iniciais ndo tem interesse pela
Matematica, porque ndo fazem a relagdo do que é ensinado na escola com suas
vivéncias cotidianas. Se o professor, durante sua formagéo, ndo se sentir capaz de
entender a Matematica e de construir conhecimentos pertinentes a ela, dificilmente
aceitard tal capacidade em seus alunos. Sua incapacidade para pensar
matematicamente refletir-se-4 na maneira em que avaliara o processo de construgcéo
de seus alunos, uma vez que suas acg0es refletem o referencial tedrico em que esta
embasada sua formacgéo.

Uma das maiores contribuicbes de Piaget (PIAGET 1948, apud Kamii, 1991)
para a educacdo pode ser considerada sua visdo de autonomia como fim da
educacdo. Estudos mostram que, na Matemética, € de grande importancia que se
fomente a autonomia no aluno, para estimular a concentracéo e a motivagédo. Os
professores que respeitam os alunos e tomam decisfes conjuntas tendem a criar
uma atmosfera de respeito. Os conflitos reduzem-se ao exercer sua cidadania com

BN

responsabilidade, pois, a medida que a sociedade utiliza os conhecimentos
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cientificos e os recursos tecnolégicos de diversas areas do conhecimento, direta ou
indiretamente, percebem a inclusdo da Matematica.

Entretanto, o ensino dessa Ciéncia ainda é visto como sendo dificil e
complicado. Alguns profissionais dos anos iniciais consideram muitos dos conteudos
trabalhados desnecessarios, porque acreditam que alguns dos seus conteudos
geométricos e algébricos ndo trazem significado, ndo fazendo relagdo com o que é

vivenciado. Esse olhar negativo é apenas um reflexo do quanto ainda néo

compreenderam a Ciéncia Matematica.

4.4 A EXPERIENCIA VIVIDA: (RE)SIGNIFICAR CONCEITOS MATEMATICOS

Aceitar que ndo se sabe o que deve ser ensinado é um fator que causa
desconforto e inquietagéo nos professores, especialmente quando séo defrontados
pelas ndo aprendizagens que ocorrem no ato de ensinar. A tomada de consciéncia
da fragilidade conceitual em relacdo aos conceitos matematicos levou um grupo de
professoras dos anos iniciais a buscar um caminho que as levasse a retomada de
suas proprias aprendizagens. Voltar a estudar conceitos que pretensamente ja
estavam aprendidos foi o desafio que essas professoras impuseram-se através de
um trabalho conjunto e cooperativo com pesquisadores da FURG.

O fio condutor da proposta foi desmistificar a concepc¢éo equivocada da
Matematica e mostrar que essa ndo € a-histérica, nem mesmo linear. Ela é
construida pelo homem, num caminhar cheio de incertezas, intuicdes e tentativas
por meio do errar e do acertar. Propomos uma apropriagdo, teorico-prética,
imbricada na construcdo de conceitos mateméaticos através de cinco oficinas
pedagogicas realizadas quinzenalmente no espaco da escola, no segundo semestre
de 2008.

Os encontros visaram problematizar os significados e reconstruir os conceitos
implicitos nas atividades, tendo em vista que ndo ha metodologia de ensino que
sustente a falta de compreensédo de conceitos. Procurou-se resgatar historicamente
a génese desses conceitos, através de sua ontogenia. Para Maturana (2001), o
aprendizado ndo € um processo de acumulacéo de representacdes do meio, mas é
um processo continuo de transformag@o do comportamento, através de uma troca

continua na capacidade do sistema nervoso para sintetiza-lo.
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Na primeira oficina, as professoras foram desafiadas a investigar o entorno da
escola, através de uma saida de campo, para coletar material, imagens ou
anotagbes relacionadas com a Matemética. O estranhamento foi total. As
professoras ndo conheciam um espago que devia ser familiar, j& que a maioria
trabalha nessa escola ha muitos anos. Mas, o mais significativo foi perceber o
espanto da comunidade ao vé-las fora do ambiente da escola. As pessoas olhavam
com curiosidade cada movimento do grupo, enquanto as criangas gritavam o tempo
todo o nome das professoras para cumprimenté-las, mesmo tendo-as deixado ha
pouco tempo atras.

De volta a escola, as educadoras, euféricas, comentavam: “Eu nunca havia
visto aquela placa que esta no poste ao lado da escola”; “eu nunca havia feito a volta
na quadra. Desco do 6nibus em frente a escola e entro sem olhar para os lados e,
ao ir embora, basta atravessar a rua e pegar o 6nibus!” No entanto, como esses
profissionais desenvolvem suas aulas sem conhecer a comunidade que os cerca?
Um dos principais objetivos da escola, ou até mesmo o principal € ajudar os alunos a
compreender seus proprios problemas, estimular a imaginacdo e a criatividade,
promover o desenvolvimento de sua autonomia para a busca de solugdes
adequadas para seus problemas e de sua comunidade. Nao basta que os
professores estejam em sintonia com o que ocorre no mundo, no pais, no estado. E
preciso conhecer e saber o que ocorre no dia-a-dia da escola, da comunidade. A
escola, construindo uma intima relagio com a comunidade produz, um
conhecimento de si, de sua realidade social e do mundo. E s6 dessa forma, no
movimento de producé&o do saber pelo fazer do dia-a-dia, que os educandos tomam
consciéncia de si e do mundo em que vivem. Esse processo de conhecimento e a
compreensdo da acao pelo educando € que oferece condigdes objetivas e subjetivas
para que a realidade seja apreendida e transformada.

Conversamos um pouco sobre a experiéncia de saida de campo e, como
subsidio, propusemos a leitura do texto “O que s&o os numeros? Para que servem?”,
que foi elaborado especialmente para tal atividade pelos pesquisadores da FURG.
Surgiram diversas duvidas como: o que é epistemologia; diferenca entre nimero e
numeral; nimeros perceptiveis... Cabe a escola alfabetizar numericamente, mas em
casa eles falam 1, 2, 3, 4, 5, 6... E entendem por que s&o coisas que convivem no
lar: multiplicacdo, representacéo iconica, entre outras. Foi nesse movimento de

observacéo das professoras, recolnendo o material solicitado e na discusséo do
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texto que compreendemos as dificuldades por elas encontradas, para o ensino da
Matematica nos anos iniciais. Elas ainda ndo haviam aprendido os conceitos
matematicos. Como ensina-los? Entdo, convidamo-las para examinar, analisar e
elucidar alguns conceitos e premissas que constituem os fundamentos desse
conhecimento.

Na proxima oficina, foi espalhado, sobre uma mesa, o material coletado na
oficina anterior: cordas, latinhas, tampa de potes plasticos, cano, guarda-chuva,
propaganda politica (santinhos), fio de energia elétrica, esponja, tijolo, bobinas, roda
de carrinho, pedra, nota fiscal, flores, carpete, pedacos de cordéo, escova de dente
e engrenagens. Registraram, através de uma camera digital, as imagens de
tubulagdo de esgotos, portas, portdes, janelas, floreiras, tapete, pneus, placas de
carro, placas de sinalizagdo de quebra molas, lixeiras, placas de identificagdo de
ruas, etc. Disponibilizamos materiais como: folhas A0 (1,18m x 0,84m), lapis de cera,
lapis de cor, cola branca, fita adesiva e solicitamos que criassem critérios de
classificagdo para: organizar os materiais em agrupamentos menores (conjuntos);
escolher um nome que caracterize esses agrupamentos e um icone para
representa-lo; e, ainda, listar as caracteristicas de cada conjunto (identificando
propriedades que o caracterizam).

Para Kamii (1991), o conceito de nimero € construido internamente. Sendo
assim, esse numero é construido mentalmente e também a partir de todas as
relagBes criadas entre os objetos. Sabemos que ndo € uma tarefa facil. O numero
tem diferentes fun¢des e diversos significados. A construcao tem que ser gradativa.
N&o podemos pensar no nimero como um denominacdo dada a um objeto ou a um
conjunto deles. Nao existe uma compreensdo de numero no sentido da palavra e
sim uma compreenséo de uma classe de colegdes.

Surgiram vérias discussfes sobre os conjuntos, porém a mais acirrada foi a
do ndo entendimento do significado de conjunto vazio. Naquele momento, ficou claro
que seria dificil para as professoras explicarem qual era o conjunto vazio dos
conjuntos que haviam criado, pois ndo haviam aprendido seu conceito. Sabiam que
ele existia, mas ndo sabiam dizer por qué. Ap6és muita discussdo, chegaram a
conclusdo de que o vazio estava na intersecgdo, pois se dois conjuntos s&o
disjuntos, a intersec¢do entre eles é o conjunto vazio. Logo 0 conjunto vazio esti
nos dois conjuntos. As elabora¢des mentais sdo decorrentes das relacdes criadas

por cada sujeito enquanto se apropria e constroi para si 0 conceito de numero.
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Essas elaboragfes podem ser socializadas através do dialogo, das atitudes ou da
elaboracao/resolucdo de atividades, ou seja, da escrita. Assim sendo, as relagdes
sdo coordenadas, havendo o desenvolvimento do conhecimento l6gico-matemético.

Na terceira oficina, o objetivo era construir o sistema de numeragéo através
da contagem, trabalhando na base cinco e na base dez em dois grupos. A cada
grupo foi disponibilizado uma grande quantidade de fichas de cores variadas e
solicitada a contagem das mesmas. Conforme faziam os agrupamentos, as duvidas
comecavam a aparecer. As cores das fichas também foi motivo de discussdes.
Argumentavam que “O ideal é que seja da mesma cor, para que fiqguem fixas na
posicdo. A criangca que nunca fez isto, se fizer com as fichas de cores diferentes
vaiter dificuldades”; “Com cores diferentes sera mais facil de entenderem.” Foi entdo
que foram questionadas sobre o porqué das cores diferentes, para que fossem
explicados os valores posicionais.

Usando as fichas, foi solicitado que fizessem a seguinte conta: 286-97=.
Algumas professoras manipularam as fichas com a intengéo de “montar” a conta da
mesma forma como se procede na formalizagdo do algoritmo, ou seja, seguindo o
tradicional “arma e efetua”. A atividade evidenciou o quanto é dificil desapegar-se de
procedimentos hd muito tempo utilizados e ditos corretos. Ao serem questionadas
sobre o resultado da conta, elas disseram ser 178. Novamente, foram questionadas
se esse era o resultado correto. Disseram que ndo e foram conferir, fazendo no
caderno, ou seja, nao foi feito nenhuma estimativa para saber, aproximadamente, o
resultado. Ao calcular, de forma tradicional, no caderno, uma delas precisou “contar
nos dedos” para fazer a subtragdo e concluir: “Entdo esta mal”; “Por que esta mal?
Sera que a gente contou mal?” Resolveram refazer os célculos com as fichas para
confirmar.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1998) expressam
que o calculo escrito deve conviver com outras modalidades de calculo, como o
mental e o de estimativas, devendo ser trabalhados e desenvolvidos
simultaneamente. Estratégias de célculo mental, muitas vezes, sdo percebidas pelo
aluno por conta propria. Se for trabalhado o célculo mental, o habito da estimativa
poderé ser construido pelos préprios alunos.

Nas oficinas seguintes, propomos alguns célculos mentais de adicdo e
subtracdo, no entanto algumas n&o conseguiram desprender-se do papel; outras

fizeram mentalmente, imaginando que estavam escrevendo no papel.
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Desprender-se do “aprendido”, do “modo correto” e estar aberto a conhecer o
significado e o comportamento de cada algoritmo, significa poder contribuir para a
desmistificacdo de alguns modelos negativos acerca da Matemética e do ensino da
mesma. (Re)fazer o percurso dos algoritmos, visando buscar significados para a
problematica evidenciada, e (re)conhecer ou (re)construir alguns sentidos acerca do
problema em questdo, parece constituir um caminho admirivel para potencializar
alguns instrumentos que sirvam de reflexao para os envolvidos.

A medida que respondiam, também era solicitado para que as professoras
explicassem como tinham chegado ao resultado. A principio, algumas ndo souberam
dizer o que tinha acontecido, mas depois, com algum tempo, com a comunicagéo
consigo mesmo e com 0 meio, j& conseguiam tomar consciéncia de seu préprio
raciocinio, desfrutando de possiveis relacfes e descobertas com suas estruturas.

Utilizamos o &baco, um antigo instrumento de célculo, para realizar as
mesmas contas feitas mentalmente. E algumas declaragbes foram feitas: “Porque
ndo deixa-los utilizar o 4baco na hora da prova se, valorizamos 0 raciocinio?”
“Poderiamos fazer uns modelos menores, mas tinha que ter um pra cada aluno.”

O mais complexo foi uma professora entender o processo da subtragdo no

abaco. O célculo era 1357-364=. Com muita preocupacao ela dizia:

“N&o fiz a hipétese ainda”, “N&ao posso. Ndo entendi ainda”, "Do sete, tirei
quatro”. “Do 60, tirei cinco. Ta certo?” “E do 300, eu tenho que tirar? Nao!”
“S6 que eu nao tenho” “Entdo, eu vou mandar os mil pra |a”. “E vou ganhar
9? Vou ganhar o qué?” “Ndo diz! Deixa eu ver.” “Nao! Eu estou
perguntando pra mim mesma!” “Se eu mandei os mil pra |1&”, “Eu néo sei do
gue preciso!” “Eu ndo sei, porque eu estou vendo o resultado.” “Mas eu nado
entendi.” “N&o, para.” “Do mil...” “Sim, mas pra eu ganhar estes 100, eu
tenho que mandar mil embora pra ganhar os 100.” "Nao?” “O que eu
pensei”, “Quando eu dou os mil”, “Eu ganho as dez bolotas”. “Sé que, claro,
eu ja tinha duas”, “No meu simbdlico”, “Eu ganhei mais uma, entdo...” “Um,
dois, trés... novecentos’, “Dez, vinte, trinta... noventa”, “Entéo fiquei com

993!

Alguns calculos foram colocados no quadro, por exemplo: 156 x 37=; e todas
exclamam: “Ah!” “E agora!” "Ah! S6 um pouquinho, eu ndo consigo!” E surge uma
brincadeira: “Me empresta a calculadora do celular”. Neste momento, as professoras
dao-se conta que sdo essas continhas que costumam solicitar aos seus alunos.
Continuam: “Com uma rapidez a gente monta uma aula que é um horror.” "E eles

que se ralem. Que quebrem a cabeca.” “Automaticamente eles fazem!” “A gente n&o

tA aqui que nem macaco?” “Posso usar um lapis para ver se esti certo o que eu
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estou fazendo?” No entanto, ndo é permitido usar o lapis e sim o quadro de giz para

que fagam e expliquem cada passo.

“100 + 50 + 6, ndo sei se vai dar certo. O 30 + 7 eu posso fazer o 6 X 7?”
“Pode, da 42”. “59 X 7, que da 350 e o0 100 X 7, que da 700. Agora 6 X 30,
gue da 180. 3X5 é 15, que da 150. Mais 100X3, que da 300.” “Ta errado ali.”
“30X50 ndo da 150. Da 1500.” “Agora eu somo tudo e da 700 +350 + 42 =
1192”. “3000 + 1500 + 80 = 4580". "1192 + 4580 = 5772". "E iss0?”, "Ah!
N&o sei”. “TA certo. Einstein!”.

Pela brincadeira, expressam o que talvez tivessem dificuldade de colocar em
palavras. Para Ferndndez (1991), o aprender € um didlogo com o outro. Supde a
energia desejante, o desejo de dominar. Saida da onipoténcia, contato com a
fragilidade humana, alegria da descoberta, desprender-se, libertar-se. Como o
espaco mental do aprender € o mesmo espa¢o mental do brincar, a aprendizagem
significativa, em geral, da-se com a brincadeira. Ao profissional que tiver o desejo
pelo conhecimento em contraposicdo a memorizacdo, uma alternativa € propor
brincadeiras e jogos pedagdgicos como proposta de intervengdo, visando a
reconstrugcdo e o prazer de aprender. Para Baltazar (2001), sdo importantes
constantes questionamentos visando desequilibrar as construgdes e reconstrugdes
cognitivas, e, ao final do jogo, retomar o que foi aprendido.

Na ultima oficina, trabalhamos sobre divisdo e multiplicacdo e, para isto,
usamos os recursos do Cuisenaire e blocos l6gicos. Encontramos, no processo de
divisdo, um grande trauma para algumas professoras, e a grande prova disso esta
na declaragéo de uma delas: “Eu chorava quando tinha que fazer contas de dividir.”
Normalmente, escutamos as pessoas dizerem que, em algum momento de suas
vidas, tiveram experiéncias negativas com a Matematica. Independente das causas
dessas experiéncias, o resultado é um trauma psicolégico, deixando-as com sua
autoestima baixa e até mesmo sem vontade de aprender as matérias de Exatas. Por
esse motivo, preocupamo-nos em preparar as oficinas de forma que fossem
experiéncias agradaveis com a disciplina.

A cada encontro, observavamos o conflito, cada vez mais saliente, que se
travava dentro de cada professora, a medida que eram estimuladas a pensar 0s
conteddos matematicos de uma outra forma. Era visivel a sensagédo de leveza na

descoberta do novo, misturada & angustia da desconstrugdo de tudo aquilo que

julgavam verdadeiro. Era comum ouvir expressdes do tipo: “Nunca me ensinaram
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assim”, “Ah! Mas isso eu nao sabia”, “Nunca pensei desse jeito”, “Se tivessem me
dito isto antes”. Cada declaragao trazia consigo o desabafo de estar carregando uma
bagagem, muito pesada, durante anos e que ndo se entendia o porqué de estar

carregando-a.

4.5 INQUIETACOES FINAIS

A partir do trabalho realizado com as professoras, foi possivel perceber que
elas dispdem de seus proprios saberes e pontos de vista, o que influi diretamente no
seu ato de educar. Em geral, a préatica sobrepde-se a teoria, embora essa deva estar
muito bem fundamentada teoricamente. Para Tardif (2007), os professores de
profissdo possuem saberes especificos, que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas, em seu trabalho com os
alunos. Eles séo os principais mediadores.

Em nossos encontros, & medida que os desafios eram propostos e as
respostas eram observadas, uma nova reflexdo abandonava o aspecto excludente
da Matematica, encontrando varios caminhos para uma mesma resposta. O ensino
da Matemética, até entdo conhecido pelas professoras da escola, e por muitas
vezes reproduzido (ainda que exista uma preocupagdo das mesmas pelo
aperfeicoamento constante), era baseado na afirmacdo de uma Matematica
estanque que se utiliza apenas de um caminho para chegar a verdade.

Analisando o material coletado nas oficinas, pudemos detectar o quanto foi
importante o resgate historico da origem dos numeros, bem como a compreenséo
sobre a origem dos algoritmos. Em diversos momentos, as professoras relatam que
a compreensdo da génese da construgdo do numero e das quatro operacdes é
muito significativa para o exercicio da pratica docente.

As acdes de formagdo docente em servigco deve se consolidar em termos de
uma discussdo dos principios norteadores das reformas curriculares, de selecdo e
elaboracdo de materiais didaticos, no auxilio ao preparo das aulas, no seu
acompanhamento e avaliagdo. Por certo, pensar a Matematica na escola como um
processo de formacdo de conceitos exige repensar o papel do professor, as
condigdes de viabilizagdo para o trabalho pedagdgico, o seu pensar, sentir e agir em

educacgéo.



55

Acreditamos que, através do trabalho realizado, a concepcdo do ensino da
Matematica ndo continuara a mesma, ja que as professoras participaram em todas
as atividades de forma cooperativa e colaborativa, oportunizando a cada uma rever
seus fazeres, visando um ensinar permeado pelo aprender, para evitar 0 processo
de exclusdo escolar pelas ndo aprendizagens. Como afirma Tardif (2007) os
professores ndo devem colocar-se no lugar de cobaias, estatisticas ou objetos de
pesquisa, mas necessitam colocar-se como colaboradores ou pesquisadores de

seus saberes e fazeres.

4.6 REFERENCIAS

ARNAY, J. 1998. Reflexdes para um debate sobre a construgdo do
conhecimento na escola: rumo a uma cultura cientifica escolar. In: BRASIL,
Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica. Brasilia: MEC, 1998.

BALTAZAR. M. C. As concepc¢des de aprendizagem como alicerces do fazer
psicopedagdgico. In: Revista Ciéncias e Letras. Numero: 30. Porto Alegre, Jul./dez

2001.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC, 1998.

D'’AMBROSIO, U. Educacdo Matematica e a crise da civilizagdo moderna.
Disponivel em:
<http://74.125.47.132/search?q=cache:2cyjaij4BxkJ:sites.uol.com.br/vello/crise.htm+
embora+n%C3%A30+nos+dando+conta,+a+matem%C3%Altica+tem+um+car%C3
%Alter+de+universalidade.&cd=5&hl=pt-BR&ct=cInk> Acessado: 28/05/2009.

FERNANDEZ, A. A inteligéncia aprisionada. Porto Alegre, ArtMed, 1991.

GERDES, P. EtnoMatematica: cultura, Matematica, educag¢&o. Maputo: Instituto
Superior Pedagdgico, 1991.

KAMII, C. A crianca e o numero: implicacdo educacionalista da teoria de Piaget.
Campinas, S&o Paulo: Papirus, 1991.



56

. Desvendando a aritmética - Implicagbes da teoria de Piaget. Campinas:
Papirus, 1995.

LINS, R. C. e GIMENEZ, J. Por que discutir teoria do conhecimento é relevante
para a Educacdo Matematica. In: BICUDO, M. A. V.(org.). Perspectiva em
Educacdo Matematica: concepcbes e perspectivas. P.75-94, Editora da UNESP,
1999, Sao Paulo.

MATURANA, H. Cognicao, Ciéncia e vida cotidiana. Belo Horizonte: UFMG, 2001.

. Emocgdes e Linguagem na educacédo e na politica. Belo Horizonte: UFMG,
2005.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgdo profissional. 8. ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2007.



5 “SE TIVESSEM ME ENSINADO ISSO ANTES...": UM ESTUDO SOBRE AS
APRENDIZAGENS DOCENTES?®

RESUMO

Este artigo tem por objetivo socializar uma experiéncia vivida com um grupo de
professoras dos anos iniciais, envolvendo seu proprio processo de aprendizagem de
conceitos matematicos. Percebendo algumas lacunas conceituais foram buscar, na
universidade, parcerias, para que, em um processo coletivo e continuo,
resignificassem os conceitos que lhes permitiria ter uma pratica de sala de aula com
uma énfase no processo de construgdo e ndo mais na mera reprodugéo conceitual.
O estudo possibilitou a configuragdo de uma rede de conversacdo aprendente, na
qual ndo existe mais espago para acomodagfes ou mesmices em sala de aula.
Formamos um coletivo inteligente, que se responsabiliza pela formag&o e pratica
docente com autoria e autonomia.

Palavras-chave: Oficinas pedagdgicas. Aprendizagem. Matemética.

5.1 MATEMATICA: O DESAFIO DE PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

O déficit de aprendizagem das Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente na Matematica, germina diversos questionamentos
como, por exemplo: H& pouco conhecimento dos professores sobre a génese da
construgdo de conceitos? Serd que a falha € dos educadores ou dos educandos,
gue nao estéo preocupados em entender e conhecer o mundo no qual vivem? Ou, o
distanciamento entre a teoria e a pratica no processo de formacéo, especialmente
em universidades, em que primeiro é fornecida ao aluno a teoria e, s6 ao final do
seu curso, o estagio pratico? Para Maturana e Varela (2004) no momento em que
estamos interagindo no mundo € que se d& o conhecimento. Da mesma forma, a
formagdo continuada de professores tem demonstrado a necessidade da reflexéo
fazer parte da pratica docente.

Algumas universidades, atualmente, ndo fazem mais a separacdo da
formagdo inicial da continuada, buscam realizar a formagéao inicial e continuada de
forma integrada, utilizando véarias formas, como projetos, cursos de extenséo, entre

outros, para a aproximacdo do aluno-professor e do professor-aluno, onde aluno-

® O artigo sera enviado para o Boletim de Educacéo Matematica (BOLEMA). UNESP.



58

professor ndo sé aprende, mas aprende fazendo, interagindo com o aluno e a
comunidade escolar. O professor-aluno, por sua vez, acompanha 0 processo,
interferindo quando necessario. Ambos porém tém como referencial a pratica
reflexiva docente, constituindo-se, assim, o professor reflexivo a partir de um novo
olhar de sua prética, interferindo, a fim de (re)construi-la.

As inquietagdes sobre as aprendizagens dos alunos e a metodologia de
ensino utilizada incentivaram um grupo de professoras dos anos iniciais, de uma
escola do municipio do Rio Grande/RS/Brasil, a estudar e refletir sobre como ensinar
conceitos matematicos, de forma a gerir aprendizagens significativas, no a&mbito da
propria escola, contando com o apoio de trés pesquisadoras e uma académica do
curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal do Rio Grande -
FURG.

Inicialmente, foi realizada uma reunido na propria escola, na qual as
professoras narraram suas ansiedades e quais lacunas de aprendizagem estavam
preocupando o grupo, para que fosse organizado um trabalho direcionado aos seus
anseios. Todas as professoras tinham formacgédo, para atuar nos anos iniciais, em
curso superior, vinculado a formagdo docente. Apenas uma era licenciada em
Matematica. Na reunido, foram previamente esclarecidas sobre a importancia do
trabalho conjunto, tanto para a formagdo continuada delas e das pesquisadoras
quanto para a formacao inicial da académica envolvida. Também foi esclarecido que
este trabalho conjunto serviria de dados para uma pesquisa de mestrado.

Os educadores evidenciaram a necessidade de conhecer suas proprias
concepcgdes sobre a Matematica, uma vez que suas praticas em sala de aula estdo
intimamente ligadas a essas concepcdes. Precisaram refletir para além da mudanca
de conteudos, repensando as formas de ensino e aprendizagem, o que implicou na
necessidade de interferéncia na pratica, da sua modificacdo por um processo
intrinseco. Acender uma perspectiva ampla e multipla, através de um processo
(re)criador, admitindo a possibilidade inerente de constru¢do de um novo saber e a

possibilidade de uma (re)significagéo, foi a proposta do grupo.

5.2 RE-APRENDER: O PROCESSO DE APRENDER

Perceber que, muitas vezes, ensinavam uma Matematica, nos anos iniciais,

gue ndo tinham aprendido, no sentido da construgcdo do conhecimento, foi o fator
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determinante para a definicAo da proposta de trabalho. Assim, o trabalho foi
realizado a partir de oficinas pedagdgicas, todas permeadas por discussdes e
reflexdes que serviam de fonte para a elaboragdo da oficina subsequente, que
versava sobre uma tematica diferente, mas contemplando as questbes discutidas
anteriormente.

A primeira oficina abordou a Matematica do dia-a-dia, através de uma saida
de campo aos arredores da escola, com o objetivo de identificar a relagdo das
imagens observadas/registradas com a Matemética abordada na escola, e coleta de
material. A intengcdo da proposta era estimular a emergéncia e a construgdo da
parceria, visto que sujeitos que vivenciam juntos certas situagcdes criam ou
aproximam lagos de relacdes que vao além de meramente profissionais o que, sem
davida alguma, repercute na préatica. Tinhamos consciéncia do nosso emocionar em
relacdo ao trabalho realizado nas oficinas, que determinavam, a cada momento, 0
que faziamos ou deixavamos de fazer. Para Maturana e Verden-Zoller (2004, p.41),
“0 respeito mutuo, ndo a negacdo suspensa da tolerancia ou da competéncia oculta,
deve ter sido o seu modo cotidiano de coexisténcia, nas multiplas tarefas envolvidas
na vida cotidiana”.

Na oficina seguinte, utilizamo-nos das imagens registradas e do material
coletado na anterior para trabalhar os critérios de classificacdo, categorizando os
agrupamentos, criando icones para representa-los e listando as caracteristicas de
cada conjunto. Kamii (1991) aponta a importancia de estimular a criacdo de todos os
tipos de relagcdes entre todas as espécies de objetos.

A terceira oficina teve como finalidade a constru¢ao do sistema de numeragao
através da contagem, exploracdo das diferentes bases e agrupamentos com
fichinhas e tampinhas.

Na préxima, continuamos o trabalho com decomposicdo dos nimeros, valor
posicional, adicdo e subtragéo, a importancia das propriedades de associatividade e
distributividade, valorizando a forma como organizavam os algoritmos nos calculos
mentais. O abaco foi utilizado para melhor entender o processo.

Na quinta oficina, utilizamo-nos dos Blocos Logicos, Cuisenaire e Bonecas de
papel* (um tipo de brinquedo infantil, no qual figuras de papel s&o recortadas, com

roupas e acessorios cortados separadamente), para abordar os conceitos de divisdo

“Tém sido uma alternativa de brinquedos de baixo custo por cerca de dois séculos.
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e multiplicagdo. Para Maturana e Varela (2004), € no momento em que estamos
interagindo no mundo que se d& o conhecimento.

Os encontros visaram problematizar os significados e reconstruir os conceitos
implicitos nas atividades. Para Maturana (2001), o aprendizado ndo é um processo
de acumulacdo de representagbes do meio, mas € um processo continuo de
transformagdo do comportamento, através de uma troca continua na capacidade do
sistema nervoso para sintetiza-lo.

Aceitando a proposicdo de que o aprendizado ocorre pela construgéo de
novos esquemas de conhecimento, torna-se mais facil entender os problemas do
ensino das Ciéncias. As oficinas eram elaboradas com o objetivo de propor
situagbes para que as professoras pensassem possiveis solugbes, dentro das
possibilidades de seus entendimentos e de suas estruturas mentais.

Através das oficinas, as professoras buscavam a compreensédo, apreciavam
as duvidas e a participagdo, dialogando e procurando, através da cooperagdo, a
construgcdo dos conceitos e até mesmo de alternativas metodoldgicas que
facilitassem o ensino e a contextualizagéo de tais conceitos com os alunos, levando-
os ao entendimento. No entanto, Arnay (1998) afirma que o conhecimento, o qual as
escolas tém transmitido, é descontextualizado, quer dizer, os alunos ndo conseguem
entender a utilidade daquilo que aprendem na escola.

Ao final de cada oficina, acontecia 0 momento da sistematizacdo individual
dos conceitos construidos no caderno de anotacdes e a socializagdo no coletivo de
professoras. Percebiamos que, no momento em que escreviam e explicavam para o
grupo, criavam raciocinios para representar o conhecimento acerca do que sabiam
para a elaboracdo de uma dada solucéo. Diversos autores, como Echeverria e Pozo
(1998), Coll et al. (2000) e Pozo e Crespo (2009) dao destaque as dificuldades que
as pessoas encontram para verbalizar o descrever o que fazem, mesmo que tal
fazer seja do seu dominio ha bastante tempo. Num movimento de acao-reflexdo-
acdo, as professoras foram desconstruindo teorias, procedimentos e, ao
(re)construi-los, foram atualizando novos conhecimentos, valores, ideais,
constituindo uma formag&o em construcdo, o que requer uma continua reflexao.

Segundo MOREIRA e MASINI (1982), a aprendizagem afetiva € um tipo de
conhecimento que provoca sentimentos ou sensagdfes como dor, prazer,
satisfagdes, desejos e ansiedades. Esses sentimentos eram visiveis nas professoras

durante as oficinas. O conflito ia se tornando cada vez mais saliente, a medida que
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eram estimuladas a expor novas formas de pensar os conteldos matematicos.
Também era clara a sensacdo de leveza na descoberta do novo, misturada a
angustia da desconstrugdo de tudo o que julgavam verdadeiro até entéo.

Expressdes do tipo: “Nunca me ensinaram assim”, “Ah! Mas isso eu néo
sabia”, “Nunca pensei desse jeito”, “Se tivessem me dito isto antes” eram correntes
no decorrer de cada oficina. O ensino de Matematica, até entdo conhecido pelas
professoras, era mera reproducdo do que haviam aprendido na escola, sem
conseguirem fazer relagbes com o cotidiano.

Provavelmente, em experiéncias anteriores com a Matematica, os conceitos
que deveriam ter sido aprendidos tiveram pouco ou nenhum sentido para essas
professoras. As informacdes ndo "ancoraram” nos conceitos relevantes ja existentes
em suas estruturas cognitivas. Para Ausubel (1983), o principal no processo de
ensino € que a aprendizagem seja significativa, o que ocorre quando a nova
informacéo interage como uma estrutura de conhecimento especifico e, caso isso
ndo aconteca, a aprendizagem é considerada mecénica. Para haver uma real
aprendizagem, é necessério que o aprendiz tenha uma disposicdo para aprender e
que os conteudos a serem aprendidos sejam significativos para aquele individuo.

Para Tardif (2007), o professor, por ter uma identidade carregada de marcas
da sua atividade, utiliza o conhecimento cientifico, no seu cotidiano, muitas vezes
sem refletir sobre seu significado, o que ndo quer dizer que os professores
abandonem o que foi aprendido. Em seus estudos, Tardif também aponta a prética
como um processo de aprendizagem, no qual os professores “retraduzem” sua
formagao, adaptando-a ao seu fazer docente, eliminando o que néo teve significado
e conservando o que pode servir.

Durante o trabalho nas oficinas, ao se confrontarem com o0s saberes
produzidos pela experiéncia coletiva, as professoras comecaram a problematizar
questdes do cotidiano, buscando uma interpretagdo ou sistematizagcdo para suas
vivéncias, fazendo uma reflexdo na agéo e, como consequéncia, uma (re)orientagao
da acdo. Porém, nem sempre a reflexdo era imediata.

Na medida em que os desafios eram propostos e as respostas verbalizadas,
eram observadas novas formas de raciocinio. Abandonavam o aspecto excludente
da Matemética, pois percebiam que varios caminhos eram capazes de levar a uma

mesma resposta, pela oportunidade de desenvolver hipteses que levavam a
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apropriagdo dos conceitos matematicos de uma maneira diferente da “aprendida”
anteriormente.

Deste modo, a prética da reflexdo como possibilidade de redirecionamento do
fazer docente pode ser percebida na fala de uma das professoras “Talvez, se nés
ensindssemos assim para os nossos alunos, eles aprenderiam.” (Cida). Somente
durante as oficinas, permeadas de discussdes e reflexdes, as professoras foram
capazes de perceber que o problema de aprendizado de seus alunos estava
diretamente ligado as suas dificuldades conceituais.

O trabalho coletivo foi importante, pois as atividades das professoras, na
escola pesquisada, muitas vezes eram caracterizadas pela individualidade. A

Y

opcao/condi¢cdo de trabalhar juntas levou a reflexdo, na perspectiva do professor
reflexivo (ZEICHNER, 1993), uma atividade coletiva que é pautada pelo
reconhecimento de que a produgdo de conhecimentos deve estar presente nas
escolas. Refletir também é discutir, incorporar os diferentes pensamentos,
(re)significar o que é formulado e aceitar a reorganizacdo do outro, como legitimo
outro (MATURANA, 2004). Nao havendo a possibilidade de trabalho coletivo, a
reflexdo fica afetada.

Nas oficinas, surgiram algumas inquietagbes e o interesse de aprofundar a
compreensdo sobre a forma de construcdo de conceitos matematicos. Os dados
(pequenas filmagens, fotografias e as construgdes registradas em cadernos)
coletados durante as cinco oficinas serviram de fonte de analise que ndo teve a
intencdo de testar hipiteses para comprovéa-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a
intencdo foi a compreensdo da experiéncia vivida (BOGDAN e BIKLEN, 1994,
LUDKE e ANDRE, 1986). Com o material coletado, foi possivel analisar, além da
escrita e dos dados verbais, os ndo verbais como 0s gestos, as expressdes
corporais, as posturas e os movimentos, que sdo tdo importantes quanto os verbais,
principalmente a entonagao.

No trabalho desenvolvido, percebemos que nenhuma professora, nem
mesmo a que era licenciada em Matemética, compreendia 0s conceitos matematicos
gue ensinavam. Seus relatos evidenciam que ensinam mecanicamente da mesma
forma como haviam aprendido. Ao questiona-las sobre seus saberes, as levamos a
contar histérias de seu saber-ensinar, através de suas experiéncias pessoais e
profissionais (TARDIF, 2007). O conversar, no sentido de “dar voltas com”, proposto

por Maturana (2001) propiciou a emergéncia e construgdo da parceria.
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A construgcdo de um ambiente colaborativo de aprendizagem e a troca de
experiéncias fez com as professoras imergissem novamente na vida académica,
facilitando a construcdo de links entre o conhecimento cientifico e o espontaneo,
resultando na evolugéo do pensamento. O ambiente de aprendizagem era permeado
de discussbes e reflexdes, acessivel para a exposi¢cdo dos conceitos prévios das
professoras, possibilitando que fossem reconstruidos na agdo-reflexdo-acdo. Esta
estratégia levou o grupo a desenvolver novas formas de pensamento, provocando
aprendizagens significativas.

Entendemos que ninguém ensina aquilo que ndo sabe (ALVES, 1994). Por
isso a compreensdao dos conceitos € muito importante para o professor, pois
poderdo direcionar seus planos de trabalho na busca de estimular uma real
aprendizagem, ndo dispensando conhecimentos que s&8o pré-requisitos para a
compreensdo do assunto e que, muitas vezes, os alunos ndo dominam. O exercicio
de elaborar conceitos € um esforco no qual habilidades como analise, comparagéo,

sintese e justificagdo vao sendo exigidas.

5.3 DAR VOLTAS COM: Analisando A EXPERIENCIA VIVIDA

5.3.1 Eu olhava, mas nao vial

Iniciar um trabalho com uma atividade pratica gerou uma boa expectativa no
grupo. Foi com este propdsito que iniciamos a primeira oficina, buscando, pela
pratica teorizar a acdo. Encontramos as professoras sentadas em circulo, ansiosas
para comecar. Munidas de sacolas, luvas, maquina fotografica e caderno de
anotagdes, tiramos uma foto do grupo para marcarmos o comego de um trabalho do
qual nossas expectativas eram o desbloqueio emocional que muitas desenvolveram
em relacdo a Matematica (PIAGET, 1977). Saimos para fazer uma coleta de todo
material ou imagem que nos remetesse a Matematica.

Nos primeiros passos, comegaram a observar, fotografar, anotar e coletar
materiais, mas o que nos chamou a atengé&o foi que o faziam de forma coletiva. N&o
passaram despercebidas flores, aberturas das casas, placas de orientacdes, placas

de carro, pneus, lenhas cortadas e arrumadas cuidadosamente, panfletos dos
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candidatos para prefeito e vereadores, antenas parabdlicas, o angulo formado por
um caminh&o “torto” pela ma distribuicdo da carga, entre outros.

As pessoas pertencentes ao entorno da escola olhavam com espanto e
curiosidade cada movimento do grupo, enquanto as criangas gritavam o tempo todo
0 nome das professoras para cumprimenta-las, mesmo que ha poucos minutos
tivessem deixado a escola. Maturana (2001) explica esse comportamento como a
biologia do amar, o fundamento biolégico do mover-se de um ser vivo no prazer de
estar onde esta, na confianga de que é acolhido, seja pelas circunstancias, seja por
outros seres Vivos.

As professoras voltaram a escola euféricas e automaticamente sentaram-se
em circulo novamente. A disposicdo das professoras no circulo propiciou um
ambiente colaborativo, em que, ao falar, eram escutadas e escutavam a partir de
suas singularidades. Era uma escuta reflexiva para compreender com o outro e, a
partir disso, aprender e estar abertas a transformacédo. Rapidamente comegaram 0s
comentarios: “Eu nunca havia visto aquela placa que esti no poste ao lado da
escola”’, “eu nunca havia feito a volta na quadra, desgo do 6nibus em frente & escola
e entro sem olhar para os lados e, ao ir embora, basta atravessar a rua e pego o
Onibus.” O espanto das professoras com o0 que viram no entorno da escola pode ser
comparado com 0 mesmo espanto que os alunos demonstraram ao vé-las no bairro.
O emocionar presente no encontro para fora dos muros da escola mostra o quanto
somos seres movidos pelo emocionar que, segundo Maturana (2001), define o curso
do nosso fazer e o fluxo do nosso viver.

Conversamos um pouco sobre a experiéncia e partimos para o confronto
tedrico. A primeira reflexdo tedrica foi em cima do conceito de namero, buscando
aproximacdes sobre a atividade desenvolvida. Nas discussfes surgiu a idéia de
ndmero como sendo uma construgdo interna do sujeito, que ocorre nas inumeras
relagcdes que o sujeito estabelece na sua leitura de mundo. Conforme Kamii (1995,
p. 13), “o numero é construido por cada crianca a partir de todos os tipos de
relagBes que ela cria entre os objetos”. Como as relagfes estabelecidas séo proprias
de cada sujeito, porque surgem a partir de suas experiéncias pregressas e das
vividas no presente, pode-se afirmar que namero é uma construcdo mental, interna e
individual de cada sujeito diante de uma dada realidade presente. Analisando a
primeira oficina, percebemos o desconhecimento do local de trabalho e das relagdes

que podem ser construidas na sala de aula. A reflexdo te6rica mostrou o
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distanciamento teoria-pratica nas discussdes que evidenciaram o desconhecimento
das professoras em relagdo as representacfes do conceito de numero que 0s
alunos possuem quando chegam a escola. Pensavam que, como 0s alunos
chegavam & sala de aula “recitando” 0os numeros corretamente, jA possuiam, nas
estruturas mentais, o conceito de numero. Nao se davam conta da necessidade de
trabalhar com a construgdo do nimero. A falta de relacdo entre o memorizado e o
compreendido levou-as a entender que, como as criangas, desde muito cedo,
convivem com 0s numeros, estes sdo aprendidos espontaneamente. Comentaram
muitas vezes, dizendo com orgulho: “Veja, ele ja sabe contar até dez!”. Porém, esse
contato ndo garante a aprendizagem significativa do conceito numérico. Associados
ao conceito de numero, existem outros conceitos complexos, tais como:
correspondéncia biunivoca, classificagdo, seriacdo, representacdo icOnica e
simbolica.

A resolucédo mental de uma operacéo pressupde o conhecimento da estrutura
do numero, de como ele pode ser decomposto, de outras quantidades que o
compdem; a resolucdo reflexiva de uma operagdo pressupde o conhecimento do
significado da representa¢cédo do numero, que se associa ao sistema de base decimal
e ao valor posicional, que sdo o cerne do nosso sistema de numeracdo. Esta
reflexdo serviu de fundamento para a organizacdo da proxima oficina. Cada

encontro era planejado a partir da experiéncia vivida na oficina anterior.

5.3.2 Conceitos matematicos? Ah! Quanto valor...

A percepgdo de conceitos mais complexos, associados ao conceito de
namero, tais como correspondéncia biunivoca, classificacdo, seriagéo,
representacdo iconica e simbdlica, presentes na primeira oficina, foram os
elementos integradores das aprendizagens transcorridas ao longo da segunda
oficina. Com o material coletado na oficina anterior, como cordas, latinhas, tampa
de potes plasticos, cano, guarda-chuva, propaganda politica (santinhos), fio de
energia elétrica, esponja, tijolo, bobinas, roda de carrinho, pedra, nota fiscal, flores,
carpete, pedacos de corddo, escova de dente e engrenagens, as professoras
deveriam criar critérios de classificagdo para organizar os materiais de

agrupamentos menores (conjuntos), escolher um nome que caracterizasse esses
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agrupamentos e um icone para representd-lo e listar as caracteristicas de cada
conjunto (identificando propriedades que o caracterizam). Também usaram as
embalagens de salgadinho, remédio (comprimidos), cigarro, achocolatado, iogurte e
chocolates, e as imagens de tubulagcdo de esgotos, portas, portdes, janelas,
floreiras, tapete, pneus, placas de carro, placas de sinalizacdo de quebra-molas,
lixeiras, placas de identificagdo de ruas.

Deixamos disponiveis folhas brancas, lapis de cera, lapis de cor, cola e fita
adesiva, e colocamos que a atividade seria interdisciplinar. Solicitamos para que se
dividissem em dois grupos e escolhessem alguns materiais para classificar.
Percebemos que um grupo optou por usar o material como as fotos e os objetos que
nao possuiam “sujeira”. O outro fez a escolha, pensando na classificacao.

Com as imagens de tubulacdo de esgotos, portas, portdes, janelas, floreiras,
tapete, pneus, placas de carro, placas de sinalizacdo de quebra molas, lixeiras,
placas de identificacdo de ruas, um dos grupos criou o critério de classificacao
através das propriedades geométricas, da qualidade e da quantidade (Figura 1).
Circularam com giz de cera as figuras geométricas e relacionaram o material
concreto, por exemplo: a imagem de um pneu com uma tampa de plastico, a
imagem de um tapete com uma nota fiscal, a imagem de uma porta com uma
esponja, papel e envelope de remédios e assim por diante. Criaram o conjunto U e

seus subconjuntos: dos circulos, dos losangos, dos cilindros e dos retangulares

(Figuras 2 e 3).
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O outro grupo optou por usar cordas, tampa de potes plasticos, propaganda

politica (santinhos), fio de energia elétrica, embalagens de salgadinho,
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achocolatado, iogurte e chocolates, e as imagens de protecédo de esgotos, placas de
carro, placas de sinalizacdo de quebra molas e placas de identificacdo de ruas.
Criaram o critério de classificagdo de acordo com a diferenciagdo entre os produtos
sélidos e liquidos, diferencas entre sistemas de medidas e entre as formas.
Circularam com giz de cera os produtos que serviam como medida de capacidade,
0s que simbolizavam curvas, os que eram placas de identificacdo verbal e néo
verbal e sobrou uma propaganda politica, a imagem de protecdo de esgotos e a
tampa de um pote plastico (Figura4). A propaganda politica e a imagem de protecéo
de esgotos formaram um subconjunto dos papéis (Figura 5). Mas, ficaram se
perguntando o que fazer com a tampa. A solugcdo encontrada foi colocar uma

intersecao entre o conjunto de medida de capacidade e pote plastico (Figura 6).

Figura 4 Figura 5 Figura 6

Quando questionadas sobre a existéncia do conjunto vazio como um
subconjunto de todo e qualquer conjunto, as professoras ndo souberem identifica-lo
em seus agrupamentos, mesmo aceitando a existéncia do conjunto vazio. Sabiam
gue ele existia, mas nao sabiam dizer o porqué. Depois de muita discussao,
chegaram a conclusdo de que o conjunto vazio estava na intersec¢ao, pois se dois
conjuntos sao disjuntos, a interseccao entre eles é o conjunto vazio. Demonstraram
surpresa ao identificar que o conjunto vazio estava em todos 0s conjuntos

representados.
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5.3.3 Nem tudo se parece como é...

A desconstrucdo/reconstrugcdo dos conceitos de classificagdo, seriacdo e
correspondéncia presentes na oficina anterior, permitiu-nos ressignificar o sistema
de numeracao através da contagem, por entendermos que essa era uma
necessidade das professoras. Cada grupo recebeu um grande numero de fichas e
foi solicitado que as contassem (Figura 7).

Figura 7

Conforme contavam, através da contagem mais elementar, que é de 1 em 1,
algumas professoras perdiam-se, tendo que recomecgar a atividade. Segundo
Vergnaud (1996), para o sujeito fazer uma contagem € necessaria uma sincronia
entre o olhar, o dedo, a mdo e a voz. Na ac¢ao, praticaram a relagdo biunivoca,
primeira criagdo Matematica da humanidade, estabelecida entre os objetos
contados: a mao, o dedo que aponta, o olhar e a voz.

Sem essa sincronia, a contagem ndo fica garantida, ndo havendo a
comparagao dos dois conjuntos, 0 que conta e o0 outro a ser contado. Assim, durante
a contagem, quando uma colega falava, prejudicava a sincronia, e igualmente a

contagem.
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Apresentamos um estudo sobre as dificuldades encontradas pelos nossos
ancestrais para desenvolver as diferentes bases numéricas com a utilizacdo do
sistema de base dez, multiplos de dez e de cinco como numeros-base, adotado
pelos egipcios, sumérios, gregos e romanos. Esse sistema € derivado dos cinco
dedos das maéos, que os auxiliavam na contagem. Talvez, se a maioria da
humanidade tivesse seis dedos nas maos, a base numérica definida poderia ter sido
de seis ou doze.

Entretanto, mesmo que o sistema decimal seja hoje o mais empregado, €
possivel perceber a influéncia de outros sistemas de numeracdo no uso diario.
Alguns exemplos sdo uma duzia (12) de bananas, uma grosa (144) de parafusos,
um dia (2 turnos de 12 horas), a marcagao do tempo em minutos e segundos (5
vezes 12).

Tais exemplos séo influéncia do sistema duodecimal (base 12), que usa o
ndmero 12 como base, que teve origem pelo método das trés falanges. O sistema
consistia em contar as falanges dos dedos da méo direita, ndo utilizando o polegar,
totalizando doze falanges (trés falanges em quatro dedos). O sistema sexagesimal é
um sistema de numeragdo de base 60, criado pela antiga civilizacdo Suméria,
possivelmente, pelo elevado nimero de divisores de 60 ou pela unido de um sistema
de contagem de base 5 e de base 12, contando as falanges dos dedos da méao
direita, com os cinco dedos da mao esquerda, contam-se as dulzias, totalizando
cinco duazias, ou seja, 60.

Pela histéria, as professoras comegcaram a entender que o sistema de
contagem um a um néo foi eficiente na antiguidade. Também nédo as ajudaria a
contar as fichas. Entdo, fizeram agrupamentos pelos quais deram-se conta da
primeira caracteristica do sistema de numeracdo, que surge exatamente pela
contagem dos agrupamentos.

Para Kamii (1991), o pensamento envolvido na tentativa de quantificar objetos
deve ajudar a construir a estrutura mental de ndmero, visando uma maior facilidade
para assimilar os simbolos e operé-los. Nesse momento, comecam a surgir as
primeiras expressdes da compreensdo do conceito: “Ah, entendi! A minha dezena
vai ser cinco. Eh,eh,eh. A minha dezena vai ser cinco?” (Flavia). Percebe-se que,
mesmo apds muita discussdo, as professoras ainda apresentam dificuldade de
compreensdo conceitual. As duvidas surgiam e a participacé@o coletiva intensificava-

se. Discutiam até mesmo em relac&o as cores das fichas.
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E ideal que seja da mesma cor, para que néo fiqguem fixos na cor e sim na
posicado. A crianga que nunca fez isto, se fizer com as fichas de mesma cor,
nao vao ter dificuldades, mas os que ja trabalharam com o abaco, como
nés, provavelmente terdo dificuldade.(Giovana)

Com cores diferentes serd mais facil de entenderem. (Delma)

As professoras discutiam os valores posicionais, pois no sistema de
numeracdo de base 10, os valores mudam conforme sua posigdo. Ao apresentar
diferentes proposicbes para agrupar as fichas, trouxeram a tona suas
incompreensdes conceituais. Para Zabala (1999), fazer uma operagédo sem levar em
conta o problema é uma atividade mecénica que uma méaquina pode fazer melhor,
muitas vezes, com mais precisdo. Ao expressarem que 0S alunos precisariam de
cores diferentes para representar unidades, dezenas, centenas ou milhar, percebe-
se que elas proprias também n&o estabeleciam relacdes conceituais. Naquele
momento, a atividade foi um recurso decorativo ou ilustrativo, ndo atingindo a
formalizac@o l6gico-Matemética do conhecimento cientifico. Ao perceberem que a
compreensdo de conceitos é resultado de uma constru¢cdo que mobiliza atividades
do pensamento, as professoras tiveram que resgatar seus significados para
(re)significa-los.

As situagdes de conflito, evidenciadas pelas professoras, na resolugdo da
operacdo, mostram o distanciamento entre o conteudo cientifico ensinado na
academia e o conhecimento baseado no senso comum trabalhado na escola.

A atividade desencadeou uma discussdo sobre o que significa o “vai um”.
Questionamos o que é “pedir um” emprestado? Poucas professoras apontaram que
ndo se “pede um” e sim uma centena ou uma dezena dependendo do contexto.
Percebemos que o professor ensina unidade, dezena e centena, porque esta como
sugestao no curriculo, mas na hora de ensinar as operagdes, ele ndo se utiliza do
conhecimento cientifico. Apenas segue a sugestdo sem refletir sobre a pratica. Esse
fato também foi percebido quando manipularam as fichas com a intencdo de
“montar” a conta, usando as fichas de forma semelhante a estrutura utilizada com os
algoritmos. Mostraram o quando é dificil desapegar-se de procedimentos ha muito
tempo utilizados e ditos corretos. Para Kamii (1991), a finalidade da educacéo deve
ser a de desenvolver a autonomia social, moral e intelectual. Mas, segundo a autora,
as escolas ddo énfase a obediéncia e as respostas “corretas”. Sem perceber,

reforcam a heteronomia ao invés da autonomia.
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A sistematizacéo desta atividade foi sendo feita & medida que iam surgindo as
davidas e descobertas. As professoras socializavam com o grande grupo suas
descobertas, refletindo sobre as mesmas. Argumentavam que ensinavam a Seus
alunos unidade, dezena e centena por isso estar nas sugestdes do curriculo, mas
guando ensinavam o0s calculos, ndo se referiam em nenhum momento a esses

conhecimentos prévios.

[...] ao se lhe propor sua situacao existencial concreta como um problema,
sua tendéncia € organizar-se reflexivamente para a captacao do desafio.
Ao se organizar reflexivamente e criticamente, encaminha-se para a agéo,
também critica, sobre o desafio. (Freire, 1979. p.127)

As professoras, aparentemente, tomavam consciéncia de alguns fatores que
poderiam estar prejudicando a acdo de ensinar e de aprender, analisando-os
criticamente, juntas. Precisavam pensar e ensinar seus alunos a apresentar outras
formas de raciocinio; precisavam aprender e ensinar seus alunos a aprenderem.
Como nos diz Freire (1998. p. 39), “[...] na formac&o permanente dos professores, 0

momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando

criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima prética.”

5.3.4 Ah! As histérias da Matematica...

Como as oficinas estavam sendo construidas ao longo do trabalho,
preparamos novas as atividades baseadas na reflexdo das professoras sobre a
necessidade de problematizar e ensinar seus alunos a aprender. Valorizamos o0s
calculos mentais, escritos, exatos e aproximados, envolvendo opera¢des com
ndmeros naturais, por meio de estratégias variadas, com compreensdo dos
processos nelas envolvidos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) apontam
que a falta dessa pratica nas abordagens usuais dos numeros naturais € um dos
aspectos que comprometem a aprendizagem do tema, existindo “a auséncia de um
trabalho com estimativas e célculo mental” (BRASIL, 1998, p. 97).

Entendemos que algumas habilidades com o célculo mental sdo de grande
importancia para uma significativa compreensédo dos nimeros e suas propriedades,

para o estabelecimento de estimativas, para o uso pratico em atividades cotidianas e
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também contribuem na aprendizagem de conceitos mateméaticos como relagdes,
operacdes, algebra, e outros.

Propusemos que o grupo se dividisse em dois e que fizessem alguns célculos
mentais de adi¢do e subtragcdo, porém algumas ndo conseguiram desprender-se do
papel; outras fizeram mentalmente, imaginando que estavam escrevendo no papel.
A medida que as respostas eram dadas, a professora lvone pedia que explicassem
como tinham chegado ao resultado.

Um dos principios basicos para o desenvolvimento do célculo mental é o
aprendizado da estimativa: ter de anteméo o resultado possivel para determinado
calculo. S6 com o exercicio continuado de estimativas, desenvolveremos
capacidade de avaliar os resultados obtidos. Mas, como na oficina anterior, algumas
professoras ndo souberam dizer o que havia acontecido. Foi necessario discutirmos
novamente sobre estimativas e a utilizacdo de seus préprios procedimentos, em que
cada situacdo era colocada, a fim de chegar ao resultado. Geralmente, esses
procedimentos sdo bem diferentes dos métodos tradicionais de calculos ensinados
na aritmética escolar. Por isso as professoras estavam desestruturadas, o que
dificultava a tomada de consciéncia de seu proprio raciocinio.

Neste momento, o trabalho foi interrompido e realizamos a encenagéo de um
pastor que queria ter a certeza de que nenhuma de suas ovelhas tinha
desaparecido. Para isso, utilizava seus dedos para contar: uma ovelha correspondia
a um dedo; outra ovelha, outro dedo. Como o nimero de dedos era insuficiente,
usava os de seus companheiros para marcar quantas maos ja havia contado. No
fim, multiplicava-os por cinco. Com o aumento do numero de ovelhas, as
dificuldades aumentaram; substituiu os dedos por pedrinhas. Além de facilitar a
contagem, podia levar para o campo 0 seu saco de pedrinhas. Na volta, deixava
passar uma ovelha - e tirava do saco uma pedrinha. Passava outra ovelha, tirava
outra pedrinha. Se sobrassem pedrinhas no saco, quer dizer que alguma ovelha
tinha fugido. Assim, mostramos as professoras o conjunto que conta (as pedrinhas)
e 0 conjunto a ser contado (as ovelhas). Com a comparagao entre os elementos dos
dois conjuntos, discutimos sobre a nocdo de quantidade e o principio da contagem.
Também debatemos a respeito da ordem e da sequéncia numérica, caracteristicas
essenciais antes mesmo de existir o nimero como o conhecemos atualmente. E
para estabelecer essa ordem, o homem n&o precisou buscar instrumentos

sofisticados. J& havia sido construido ao longo da historia.
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A encenacéo do problema enfrentado pelos pastores, na antiguidade, com as
professoras foi para que entendessem a histéria da contagem. Cada 10 carneirinhos
cabiam em um brete 1. Passando para o brete 2, cada 10 agrupamentos de 10 no
brete dois, passavam para o brete 3 e assim sucessivamente.

Relatamos que foi aos poucos que fomos percebendo a decomposi¢céo dos
ndmeros, a adi¢cdo e a subtracdo de centenas com centenas, dezenas com dezenas
e unidades com unidades, assim como, também, o valor posicional dos nimeros e a
importancia das propriedades de associatividade e distributividade. Compreendemos
0 quanto € importante que cada conceito matematico fique bem claro. Por isso as
incentivamos a fazer varios calculos mentais, registrando como fizeram
independente da forma de realizagdo das colegas.

Utilizamo-nos do &baco® para realizar os mesmos célculos realizados
mentalmente pelas professoras. A escolha desse material deu-se pelo seu principio
posicional, seu manuseio, por ajudar o educando a perceber melhor o sistema de
numeragdo e suas técnicas operatorias. Durante a atividade, faziam algumas
declaragfes: “Por que ndo deixa-los utilizar o &baco na hora da prova, se valoriza o
raciocinio?” “Poderiamos fazer uns modelos menores, mas tinha que ter um pra
cada um”. As professoras mostravam-se motivadas, emocionadas, com a
possibilidade de usar o material em suas aulas. Como nos mostra Maturana (2004),
ao falar das emocoes, observando as a¢bes do outro, conhecemos suas emocgdes
como fundamentos que constituem suas agoes.

As premissas aceitas a priori, em que as continhas tinham que ser feitas da
forma tradicional, montadas de cima parta baixo e efetuadas da esquerda para a
direita, desabam aqui. Ao negar o outro como legitimo outro na convivéncia fazem,
com o outro que abandone sua capacidade de raciocinio logico para desenvolver a
capacidade memoristica.

A utilizac&o do &baco para a subtracao foi bastante complexo para Anne, uma
das professoras. Percebemos que ela nédo estabeleceu a relagdo, mesmo com a
facilidade do material, que tem como finalidade reforcar a idéia de que a subtragéo

ndo € uma operacdo complicada, mas somente a operacéo inversa a adigéo.

® Uma extensdo do ato natural de se contar nos dedos, um instrumento de célculo formado por uma
moldura com bastfes paralelos, dispostos no sentido vertical, correspondentes cada um a uma
posicao digital (unidades, dezenas,...) e nos quais estdo os elementos de contagem (fichas, bolas,
contas,...) que podem fazer-se deslizar livremente.
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Foi solicitado que realizassem a operacéo 1357 — 364. Enfatizamos que 1357
é igual a 1000 (1 milhar) + 300 (3 centenas) + 50 (5 dezenas) + 7 (7 unidades),
incentivando-as a utilizar os pinos para ressaltar os valores posicionais. A cada
unidade subtraida que alcancava ou ultrapassasse a dezena, deveriam emprestar
uma conta no palito do 4baco das dezenas. Aos poucos, fomos desmistificando a

nogao de "empresta um".

N&o fiz a hipétese ainda...Nao posso. Ndo entendi ainda...Do sete tirei
quatro, do 60 tirei cinco. Ta certo! E do 300 eu tenho que tirar? Ndo! S6 que
eu nao tenho. Entdo eu vou mandar os mil pra la. E vou ganhar 9? Vou
ganhar o qué? N&o diz! Deixa eu ver. Ndo! Eu estou perguntando pra mim
mesma! Se eu mandei os mil pra la. Eu ndo sei do que preciso! Eu néo sei,
porque eu estou vendo o resultado. Mas eu ndo entendi. Ndo, para. Do
mil...Sim, mas pra eu ganhar estes 100, eu tenho que mandar mil embora,
pra ganhar os 100.Nao?0 que eu pensei....Quando eu dou os mil, eu ganho
as dez bolotas. S6 que, claro, eu ja tinha duas no meu simbdlico.Eu ganhei
mais uma, entdo...Viu, eu ndo entendo se eu ganho ou se eu tiro!'Viu como
a gente ndo... Como € que tu vai ensinar isso para um aluno?Ah! Entéo isto
aqui € o movimento.Tira duas e fica devendo uma.E, como me faltou uma
eu mando os mil e ganho isso. E sé pago uma. Aqui ta ou resultado. Um,
dois, trés... novecentos, dez, vinte, trinta... noventa, um, dois, trés Entao
figuei com 993. (Anne)

A tomada de consciéncia do quanto o professor € influente do processo
educacional, ganha um outro sentido, porque, como esse profissional vai realizar sua
tarefa, se ndo entende os conceitos, de forma a facilitar, mediar e orientar seus
alunos. Criar situagdes para a aprendizagem do aluno, provocar desafios, ser um
mediador competente foi o desafio imposto, mas, para isso, € preciso que tenham
construido os conceitos para ndo correr o risco de entrar em contradicdo. Segundo
Tardif (2007), as teorias ndo sao suficientes para a formagédo de professores
competentes. Aprende-se a profissdo através das experiéncias vividas, néo
dependendo do tempo de atuagdo, mas de interesse, da procura incessante pelo
conhecimento, pela pesquisa, criatividade e principalmente de gostar do que faz.

Exploramos o Geoplano® como possibilidade para o trabalho com a
multiplicac@o, pelo célculo de &reas e o Cusenaire para a construgdo de uma pirdmide

da multiplicagéo (Figuras 8, 9 e 10, p. 78).

® Constitui-se por uma placa de madeira, marcada com uma malha quadriculada ou pontilhada. Em
cada vértice dos quadrados formados, fixa-se um prego, onde se prenderdo os elasticos, usados para
"desenhar" sobre o geoplano. Podem-se criar geoplanos de varios tamanhos, de acordo com o n.° de
pinos de seu lado, por exemplo, 5x5, ou seja, cada lado do geoplano tem 5 pinos (pregos).
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Quando alguns calculos foram colocados no quadro como, por exemplo, 156

X 37, todas exclamam:

E agora? (Ilvone)
Ah! S6 um pouquinho, eu ndo consigo! (Mariana)
Me empresta a calculadora do celular. (Delma)

E essas sdo as continhas que a gente da para os alunos. Com uma
rapidez a gente monta uma aula que € um horror. (Anne)

E eles que se ralem. Que quebrem a cabeca. (Delma)
Automaticamente eles fazem, fazem que nem macaco. (Cris)
A gente ndo ta aqui que nem macaco? (Anne)

Posso usar um lapis para ver se ta certo o que eu estou fazendo? (Cida)

Para a tarefa foi permitido realizar o calculo no caderno de anotagdes, porque
entendemos que, ao ir ao quadro de giz e discutir seu raciocinio, as professoras
teriam a oportunidade de pensar sobre a correcdo de seu proprio pensamento. E por
isso que a confrontacdo social entre colegas é indispensavel (Kamii,1991). Os
comentarios das professoras levaram-nos a discutir e refletir sobre a escolha que
nés, professores, fazemos ao realizar o planejamento de nossas aulas. Quando o
professor desenvolve um trabalho sem que tenha compreendido os contetdos a
serem ensinados, normalmente a atividade também néo sera clara, prejudicando de
alguma forma suas intencdes educativas. A atividade pode revelar-se contraditéria
com os objetivos educativos que levaram o professor a seleciona-la.

Nesse momento, Cida vai ao quadro e coloca seus calculos:

100 + 50 + 6 , nao sei se vai dar certo! O 30 + 7, eu posso fazero 6 X 77?
(Cida)

Pode! D& 42. (Anne)

E 59 X 7, que da 350; e 0 100 X 7, que da 700. Agora ,6 X 30, que da 180.
O 3X5 é 15, que da 150. Mais 100X3, que da 300. (Cida)

Ta errado ali. (Delma)
Ao fazer 30X50, ndo da 150! D4 1500. (Giovana)

Agora eu somo tudo e da 700 +350 + 42 = 1192 ; 3000 + 1500 + 80 = 4580;
1192 + 4580 = 5772. (Cida)

E isso? (Ilvone)

E isso, Mariana? (Giovana)
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Ah! Nao sei. (Mariana)

Ta certo, Cida! Einstein! (Delma)

A professora Cida tentou organizar seu raciocinio, mas precisava de alguma
forma do registro de suas intengdes, procurando agir pedagogicamente de forma
coerente com o0s objetivos especificos, tomando o cuidado de ndo errar. Ao
apresentar duas hipoteses para a resolucdo da operagdo, compartiihou com as
colegas um conhecimento que até entdo era nebuloso, mas dificil de ser admitido. A

valorizag@o exclusiva da resposta certa é criticada por Vasconcellos:

...0 raciocinio que o educando usou de nada vale se errou a resposta. Isto é
um absurdo, pois nega todo o processo de construgdo do conhecimento,
inclusive cientifico.(...) o erro faz parte da aprendizagem, na medida que
expressa uma hipétese de construcao do conhecimento, um caminho que o
educando (ou cientista) esta tentando e nao esta tendo resultado adequado.
(...) Numa perspectiva transformadora, o que se propde é que 0 erro seja
trabalhado como uma privilegiada oportunidade de interacdo entre o
educando e o professor (...) (1993, p. 71).

7

A ansiedade é um dos principais sentimentos negativos que o aprendiz
vivencia. Ela aparece em situagfes de conflito ou de frustracéo e caracteriza-se por
uma sensacdo de medo, acompanhado por sentimentos de que algo ameagador
esta por acontecer. Errar ou acertar ndo podem ser os objetivos maiores em nosso
viver, mas a determinag&o em fazer o melhor, ndo importando em que atividade.

Quando a professora Delma chama a colega de "Einstein”, um sindnimo de
génio, expressa 0 quanto o resultado alcangado contribui para o sentimento de
maior ou menor valorizagdo aos olhos dos colegas e professores. O julgamento de
seus pares atinge um alto significado e representa muito para a autoimagem e a
autoestima. A professora, ao elogiar a colega, que estava na busca da realizagdo e
da construcdo da tarefa solicitada, mostra o amor, o respeito e a consideragdo. O
sentimento de éxito da professora Cida contribuir4 para o aumento de perspectivas
futuras em termos de adequagéao afetiva e profissional.

Delma, ao chamar Cida de génio, motiva-a, sendo a motivagdo um processo
gue mobiliza o organismo para a agao, a partir de uma relacao estabelecida entre o
ambiente, a necessidade e o objeto de satisfagdo. Uma das grandes virtudes da

motivac@o é melhorar a atencéo e a concentracdo. Nesta perspectiva, pode-se dizer
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que a motivacdo € a forca que move o sujeito a realizar atividades. Ao sentir-se
motivado, o individuo tem vontade de fazer alguma coisa e torna-se capaz de manter
o esforgo necessario durante o tempo necessario para atingir o objetivo proposto.
Diante desse contexto, os professores, de forma cuidadosa, devem procurar
mobilizar as capacidades e potencialidades dos alunos a esse nivel. Torna-se tarefa
primordial do professor identificar e aproveitar aquilo que atrai o discente, como
modo de privilegiar seus interesses. Motivar passa a ser, também, um trabalho de
atrair, encantar, prender a atencéo, seduzir, utilizando o que o sujeito gosta de fazer

como forma de engaja-lo no ensino.

5.3.5 Dificuldades com as operagdes? Nao mais!

Embora os professores tenham dificuldades com as operagdes, entendemos
a importancia de trabalhar multiplicac&o e divisdo nos anos iniciais, de forma que os
alunos possam compreender suas reais representagbes. Por isso, em uma das
oficinas, organizamos as atividades para trabalharmos divisdo e multiplicagéo,
usando Blocos Légicos’ e Cuisenaire®, e também para trabalhar com a estimativa.

A proposta tinha horizontes bem definidos: a manipulacdo de materiais
concretos para a construgcdo dos conceitos envolvidos e como trabalhar com esses
materiais em sala de aula, com alunos de anos iniciais. Entendemos que o material
concreto ndo é so para ilustrar as aulas, mas para explorar as diferencas entre uma
alternativa ou outra, criar situagfes-problema e, paralelamente, estratégias para a
solugdo das mesmas. Reescrever o que estamos percebendo é descobrir a conexao
entre o procedimento e o contexto.

A cada descoberta, discutiam entre si as diversas possibilidades que o
material propicia para trabalhar a tabuada e a efetiva contribuicdo que o mesmo

pode trazer ao ensino da Matematica.

Com o Cuisenaire, descobrimos que podemos fazer uma piramide para o
ensino da tabuada. (Flavia)

7 Conjunto de pequenas pecas geométricas divididas em quadrados, retangulos, triangulos e
circulos. Tem por finalidade auxiliar na aprendizagem. Podem ser confeccionados em madeira,
plastico ou cartolina, com diferentes tamanhos, espessura e cores.

8 Constituido por uma série de barras de madeira, sem divisdo em unidades e com tamanhos
variando de uma até dez unidades. Cada tamanho corresponde a uma cor especifica.
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Cada piramide desta equivale a uma tabuada. Esta (a vermelha) é a tabuada
do 2! (Cida))

Entéo esta aqui (a bordd) é a representacao da do 3. (Anne) (Figura 8)

Figura 8 Figura 9 Figura 10

Uma das pesquisadoras fez questado de valorizar a discusséo do grupo e a
forma como o mesmo interagia, pois, apesar de suas dificuldades conceituais,
construiram piramides que permitiram o levantamento de hipoteses e a apropriacdo
do processo da multiplicagdo. Para Freire e Shor (1986), € no dialogo que os nos
humanos nos encontramos para refletir sobre a realidade, tal como a fazemos e re-
fazemos. Neste processo, as professoras chegaram a um consenso em relagcéo a
rigueza do material para o ensino e a aprendizagem da tabuada permitindo um novo
olhar pedagdgico.

As preocupantes falhas do sistema escolar exigem novas abordagens aos
conteddos matematicos. Entretanto, a preocupagdo com o0 tempo necessario para o
desenvolvimento de tais atividades, foi evidenciada durante a atividade, pois diziam
que, ao usarem esses procedimentos praticos suas aulas seriam agitadas demais.
Como toda pratica tem um fundamento tedrico e vice-versa, comegcam a perceber a
teoria que estava sendo trabalhada em paralelo com a prética. Para Chalita (2005),
aquilo que extrapola a esfera do convencional pode causar o medo, mas precisamos
vencer esse sentimento, caso contrario, perderemos a vez de subir no palco e,
assim, deixar de experimentar novos espetéaculos, correndo riscos, caindo,

levantando e aprendendo.
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Ao reconhecer a importancia dessa metodologia de ensino, comec¢am a ficar
motivadas e contagiadas por um fazer repleto de saber. Percebem que podem e
devem idealizar suas atividades, que o idealismo € o grande motor das invencdes,
descobertas, empreendimentos que possibilitam as mudancgas, realizacbes dos
sonhos e concretizagdo dos desejos alcancados por toda a humanidade. O
idealismo, combustivel essencial a experiéncia humana, propicia o conhecimento, a
busca de novos desafios e a determinagéo para ultrapassar as barreiras, sejam elas
concretas, sejam abstratas.

Para idealizar, é necesséario coragem. Ela é de suma importancia para a
existéncia do ser humano, pois estd sempre acompanhada de outras virtudes, tao
nobres quanto necessarias, como a esperanca, a determinacdo, a ousadia e a
paixdo, que caracteriza luta em prol dos sonhos e ideais dificeis de serem
alcancados (CHALITA, 2005). Munidas de coragem, sentem-se capacitadas a trilhar
qualguer caminho com dignidade e perseverancga.

Quando foi proposta uma atividade com bonecas de papel, um brinquedo de
gue as criangas gostam muito, cada grupo recebeu um kit contendo uma boneca,
quatro vestidos e quatro pares de meias (Figuras 11 e 12, p.80). O material tinha
como objetivo trabalhar com combinagbes para que percebessem a Matematica
significando no cotidiano. A atividade problematizava uma situagao rotineira e foi
apresentada em quatro envelopes. Percebemos que as professoras ficaram

surpresas com o material, tecendo comentérios sobre o brinquedo.

Eu adorava isso, quando era pequena. Eu comprava as revistinhas e fazia
com papel colorido outros vestidos. Recortava e pintava do meu
jeito.(Giovana)

Trabalhamos muito com isso... (Bete)

... mas ndo como possibilidade Matematica. (Anne).

Na atividade, divertiram-se, trocando as bonecas entre elas ja que cada uma
tinha um penteado e cor de cabelo diferente. O manuseio ndo teve a preocupagao
de manipular o brinquedo como uma atividade pedagogica. Mesmo tendo
consciéncia da presenca do brinquedo em diversas épocas de suas vidas,
manifestaram que ndo tinham percebido seu cunho educativo. Até esse momento,

viam-no como um U0nico objetivo, ou seja, 0 entretenimento. Surge mais uma
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discussdo sobre a associagdo do brinquedo a um facilitador da aprendizagem

significativa ao propiciar atividades espontaneas.

Figura 12
Figura 11

No manuseio dos envelopes, emergem novas inquietagbes, como a
necessidade de combinar o vestido com as meias, o que diminuiria as possibilidades
de combinag¢des. Uma das professoras (Cida) logo comecou a brincadeira, sentindo
a necessidade de usar seu caderno de anotacfes para o registro do processo de
combinacdo. Até esse momento, 0 jogo de combinacdes ndo trazia a vinculacédo
com o processo de multiplicagdo, como algoritmo. Expressavam formas de
pensamento livre, buscando apenas o processo ludico que envolvia a brincadeira.

No processo coletivo, foram construindo possibilidades.
2 vestidos e 1 meia = 2x1 (Cida)
2 vestidos e 2 meias = 2x2 (Gislaine)
Esses combinam, entdo temos quatro possibilidades. (Giovana)

Eu acho que esse combina com esse aqui. (Mariana)

Ah! Mas esse ndo combina com esse e nem com esse, € hem com esse ai.
(Giovana)

Mas todos combinam com branco. (Mariana)

Conforme a atividade foi se complexificando, perceberam que diariamente

usavam o processo multiplicativo, sem dar-se conta.
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Temos duas possibilidades, se quisermos combinar e se ndo importar as
cores. Eu tenho uma calca e trés camisetas e me visto toda a semana.
(Mariana)

Fiz isso hoje, querida. Comprei dois biquinis. Duas partes de cima e duas
partes de baixo e fiqguei com quatro biquinis diferentes. (Giovana)

Ao manipular o material, comeg¢am a aprimorar percepgoes, conhecimentos e
reflexdes pessoais. Além disso, tiveram a oportunidade de ouvir, questionar,
interpretar e avaliar suas hipoteses e as agfes que realizam no seu cotidiano. O
didlogo permeado na atividade foi importante, primeiro porque o nivel de
compreensdo de um conceito esta intimamente relacionado a capacidade de
expressar-se sobre ele, ou seja, esta associado a capacidade de estabelecermos
relacdes entre diferentes significados e uma mesma nocéo, tecendo uma rede de
significados. Segundo, por proporcionar a comunicagéo entre todas as professoras,
perceberem os erros, incompreensdes, equivocos, crencas, diferentes estratégias
para a resolu¢cdo de um mesmo problema, de obterem evidencias e indicios sobre o
conhecimento estar sendo construido ou ndo. Nessa rede de conversacdo, sempre
que era identificado algum obstaculo que impedisse o avan¢go no entendimento
conceitual, as pesquisadoras imediatamente realizavam intervengdes, para que esse
fosse superado.

Buscando aproximar as orientagdes contidas nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) que enfatizam o uso de calculos — mentais ou escritos,
exatos e aproximados — foi proposto aos membros do grupo, que realizassem
calculos mentais envolvendo a operacdo de divisdo. A atividade tinha por objetivo
provocar o conflito cognitivo, visando conhecer as estratégias de resolucdo da
operacdo. Entendemos que o calculo mental, além de ser uma atividade bésica para
o desenvolvimento das capacidades cognitivas do estudante, ainda proporciona
seguranga ha resolugdo de problemas numéricos cotidianos, uma vez que o célculo
pode ser por aproximacdo, ou seja, estimado. O sujeito que faz esses célculos
dificilmente cometerd um erro absurdo. Pode n&do saber o resultado exato do célculo,
mas sabe que tem que ser proximo a sua estimativa.

Ao utilizarem a estratégia do calculo mental, as professoras evidenciaram que
sabiam realizar as operagbes. Porém, quando foram solicitadas a apresentar
verbalmente como resolveram o calculo, ndo expressaram a relacao unidade,
centena e dezena. Mais uma vez, percebe-se que as professoras néo estabelecem

vinculos conceituais no proprio processo de aprendizagem, o0 que tem
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consequéncias na forma como ensinam. Podemos notar que as professoras até
usam esse tipo de célculo para sua vida cotidiana, porém ndo abordam os
conteudos anteriores para ajudar no entendimento de novos contetdos.

O fragmento abaixo exemplifica uma estratégia de resolucdo mental adotada
pela professora Lucia, mas que ndo € compreendida pelas outras professoras,

quando expde seus argumentos:

Como era 420/5, eu fiz 40/5 é 8 e 20/5 da 4. Entdo da 84. (Lucia)
Entéo da 12. (Ivone)
N&o! 84. (Cida)

Mas se 40/5 da 8 e 20/5 da ,4 entdo 8 + 4= 12. Entdo ndo é 40, é 400 e
nao é 8, e sim 80! Podemos dizer que sédo 40 dezenas. (Ilvone)

No ensino da Matematica, devemos orientar o aluno, segundo seu grau de
desenvolvimento mental e baseado no seu interesse, partindo da intuicdo e, aos
poucos, introduzindo o raciocinio l6gico, que enfatize a descoberta e ndo a
memorizagao (MIORIM, 1998).

A prética dos céalculos mentais torna o sujeito seguro e desembaragado nas
operacdes numéricas. Esses calculos podem ser classificados em abstratos e
concretos, considerando como exercicios concretos pequenos problemas em cuja
resolugdo ndo se ha de empregar lapis e papel. O educador deve: propor exercicios
mais centrados no raciocinio do que na dificuldade da operacdo aritmética;
apresentar problemas sobre assuntos de interesse direto do sujeito; dar tempo para
que ele os compreenda e apresente sua solugéo; fazer com que o grupo formule
seus proprios problemas.

Ao observarmos, através dos célculos mentais, que as professoras tinham
lacunas de aprendizagens com relagdo as contas de dividir, mostramos, no quadro
de giz, como se opera com a divisdo através da decomposi¢cdo dos numeros. As
professoras observavam o desenvolvimento da conta com um olhar reflexivo e
questionador. Diante das informacdes apresentadas, tentavam buscar novas
compreensdes. No entanto, para aprender algo novo, é preciso que conhecimentos

anteriores sejam ativados (SMOLE e DINIZ, 2001), e foi com este propdsito que
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comecamos a fazer o calculo, utilizando o conteido abordado em oficinas
anteriores.

Para entender o algoritmo da diviséo, precisavam familiarizar-se e interpretar
os simbolos préprios desse contetdo, encontrando sentido e compreendendo o
significado das formas escritas que Ihe s&o inerentes. Suas falas revelam o quanto
ensinavam sem a apropriagdo conceitual, o que as impedia de ensinar conceitos

matematicos com significado.

Na verdade, nds devemos fazer deste jeito... (Flavia)

Se nbés ensinassemos assim para 0s nossos alunos, eles aprenderiam.
(Cida)

Por isso que eu chorava, quando tinha que fazer contas de dividir!
(Giovana)

A professora Giovana, ao revelar que chorava quando lhe era solicitado
algum célculo de divisdo, evidencia que, por ndo compreender 0S conceitos e
algoritmos, as atividades Matematicas eram um tormento, ndo sendo capaz de
significar tal atividade. Para Pozo e Crespo (2009), uma pessoa adquire um conceito
quando é capaz de dotar de significado uma informacdo que lhe é apresentada, de
traduzi-la para suas proprias palavras e sua propria realidade. Um problema muito
comum nas salas de aula, o que provavelmente deve ter acontecido quando a
professora Giovana estudava a divisdo, € que o professor explica ou ensina
conceitos que os alunos aprendem como uma lista de dados, limitando-se a
memorizar ou reproduzir. ISso ocorre, na maioria dos casos, porque a compreensao
exige mais do aluno do que a mera repetigéo.

Pozo (1996) destaca que os contetdos aprendidos de modo literal consistem
em uma reproducdo exata, a qual o aprendizado ndo contribui com nada além do
esforco de repetir. Essa repeticdo, se estabelecer alguma relacdo com os
conhecimentos prévios, pode gerar um aprendizado, caso contrério, serd esquecida
rapidamente. No entanto, esse tipo de metodologia tem carater de tudo ou nada. Em
compensagédo, sobre os conceitos ndo se sabe tudo ou nada. Precisamos entendé-
los em diferentes niveis, gradualmente. Cada novo ensaio ou tentativa pode nos
proporcionar uma nova compreensdo do fenémeno, pois vamos entendendo a logica

que o rege.
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O educador, além de procurar utilizar um material de aprendizagem que tenha
uma estrutura conceitual explicita, convém que a terminologia e o vocabulario
empregados ndo sejam excessivamente novos, nem dificeis para o aprendizado.
Mas, sobretudo, para que um aprendiz compreenda um material, deve estar
impulsionado por sua motivagdo e ndo pela busca de recompensa. Logo, requer
maior envolvimento pessoal, comprometimento, do que obedecer a regras ou
instrucoes.

As oficinas tiveram o proposito de, a partir do conhecimento cotidiano,
(re)significar aprendizagens Matematicas, explicitar progressivamente as
concepc¢des mantidas intuitivamente e o processo de integracdo hierarquica, ou seja,
construir estruturas conceituais mais complexas a partir de outras mais simples.
Nesta direcao, foi langcado um desafio para as professoras, visando percebermos se
ainda havia lacunas conceituais. As professoras deveriam realizar a operagdo 1325
dividido por 42. Suas falas séo reveladoras do conflito cognitivo que as impedia de
buscar conhecimentos apreendidos anteriormente e que dariam subsidios para a
realizagéo da operagéao.

Esse ai tem que fazer que nem os alunos 42x3, 42x4... Dentro do 132,
guantas vezes entra 0 42? (Anne)

E 31, a resposta. (Delma)

E 3x4 é 12. Ta certo. (Cida)

Ent&do 30x40, tira o dois, né. (lvone)

120! (Anne)

1200! (lvone)

Eu estou trabalhando no milheiro? (Anne)

Observando o dialogo, € possivel perceber que algumas professoras ainda
ndo se apropriaram da aplicagdo das unidade, dezena, centena e do milhar como
recurso para a resolugcdo do algoritmo da divisdo. Encorajamo-las a refletir e
explanar as atividades das oficinas anteriores, revendo os conceitos trabalhados
com o abaco, pois o nivel de compreensdo de um conceito ou ideia esta
intimamente relacionado a capacidade de comunica-lo, uma vez que, quanto mais

compreende-se um conceito, melhor expressa-se sobre ele(SMOLE e DINIZ, 2001).

Realizar o calculo de forma a aplicar os conteldos anteriores e apresenta-lo ao
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grupo foi uma oportunidade de explorar, organizar e conectar seus pensamentos,
novos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo assunto.

A Figura 13 apresenta um gquestionamento da professora Ivone sobre uma
outra forma de resolucéo da diviséo.

Figura 8

Neste momento, a professora apresenta para as colegas um algoritmo
desconhecido da grande maioria, porém fruto de suas percepg¢des, conhecimentos e
reflexdes pessoais. Além de mostrar que ha mais de uma forma de registrar os
algoritmos da divisdo, levou-as e refletir sobre a prépria préatica e ter, nesse
momento, uma consciéncia maior sobre 0 que ensinam. As trocas coletivas
possibilitaram a tomada de consciéncia (Piaget,1977), entendida como construgcao
gue decorre das relagbes do sujeito com o0 objeto, que exige transformacdes
continuas que dao origens a diferentes niveis de consciéncia e dependem das
integracdes que sao estabelecidas entre os conhecimentos novos e o anterior. Para

Maturana (2001), o dar-se conta € resultado da transformac¢&o na convivéncia.

Temos que trabalhar primeiro com eles a significagdo da dezena. (Cida)

Sim. Tem que trabalhar primeiro o sistema de numeracéo pra chegar aqui e
conseguir entender a multiplicagdo e a divisdo. Se eles ndo tiverem
entendido a unidade, a dezena e a centena, eles ndo entenderdo a divisdo
e a multiplicagdo. O problema ndo esta na multiplicagdo e divisédo em si e,
sim, no sistema posicional. (Ivone)
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Analisar as duvidas e os erros cometidos pelos alunos é uma das tarefas que
deveriam ser desempenhadas pelos professores, em qualquer nivel de ensino.
Porém, a forma de andlise varia de professor para professor: alguns se preocupam
unicamente em detectar os erros, sem discuti-los com os alunos; outros aproveitam
0s erros encontrados e retomam o conteldo em questéo, permitindo que os alunos
identifiquem suas dificuldades e tentem supera-las; outros, ainda, exploram os erros
com os alunos, questionando os limites de validade da resposta dada ou, mesmo,
tentando entender como os alunos raciocinaram ao desenvolver tal questao.

Em qualquer uma das formas de considerar o erro, os professores estédo
agindo, em geral, conforme suas concepgdes e crengas sobre a natureza dos
conteudos, sobre a melhor forma de ensinar e sobre o que significa aprender. Para
Maturana (2001), os critérios que usamos para aceitar uma resolu¢do, ou nao
aceita-la, dependem de onde ela vem. Isso significa que a analisamos de diferentes
dominios de explica¢cdes. Uma mesma questéo pode receber varias respostas. Cada
uma no seu dominio de explicagbes, e todas elas podem tornar-se vdlidas, pois,
para aceitarmos cada uma delas, precisamos analisar desde o dominio de agbes em
gue elas séo ditas.

Nem sempre o erro € originado de uma incompreensdo ou de uma
dificuldade. Muitas vezes, um conhecimento prévio (que pode ser mal conceituado),
impede a compreensdo de um outro conceito. Entender a origem do erro é, portanto,
de suma importancia para replanejar as estratégias de resolucdo. E necessario
evitar a visdo absolutista de uma verdade e oportunizar aos alunos meios de
analisar seus erros. Um erro corrigido pelo préprio sujeito pode ser mais fecundo do
que um acerto imediato, porque a andlise de uma hipdtese falsa e suas
consequéncias fornecem novos conhecimentos e a comparacao entre os dois erros
d& novas ideias.

Em vérias ocasides, uma resposta errada ndo explicita o que impediu ao
aluno chegar a resposta correta. Precisamos ouvi-lo para avaliar seu
desenvolvimento e também a nossa pratica pedagdgica. Os erros cometidos podem
ser denominados “erros construtivos”, passiveis de descoberta por eles em termos
de melhores solu¢des. Hoffmann (2004) descreve que muitos professores entendem
o principio de valorizar as respostas erradas dos alunos, considerando-as ponto de

partida para a continuidade da agéao educativa.
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Tenho um aluno que resolve as continhas de uma forma muito estranha,
mas eu achava que ele sabia resolver, até que em uma conta com resto,
ele se perdeu. Entdo, percebi que ele nao entendia a questao do namero.
Acredito que, se eu explicar a divisdo com decomposi¢ao, eles visualizardo
melhor. (Bete)

O fato de ele estar tentando fazer a conta ndo significa que ele esta
conservando o valor do nimero. Ele ndo entende que: 224/2, que da 112,
ndo € 1,1 e 2, e sim 112. E, por consequéncia, que 224 nao é 2, 2 e 4.
(Ilvone)

Para ele sdo apenas nimeros enfileirados! (Vania)

N&o sdo numeros posicionais. (lvone)

O dialogo entre as professoras mostra que, ao contrario do que se pensava,
ndo existe um perfil universal de aluno. Atualmente, temos que entender o aluno
como um sujeito social, histérico e cultural, focando a diversidade presente nas
salas de aula. Suas falas evidenciam a tomada de consciéncia em relacdo ao
proprio processo de aprendizagem, pois somente quando (re)significaram o conceito
de divisédo, foi que perceberam as nao aprendizagens dos alunos.

Entender a aprendizagem como relagdes, que sdo estabelecidas entre a
estrutura cognitiva existente e o novo que estd para ser aprendido, permite que
mudancas estruturais’ facam-se presentes em um movimento sincronico entre
individuo aprendiz e meio, no estabelecimento de histérias de interacdes como
produto daquilo que € selecionado entre os envolvidos no processo de aprender
(Maturana, 1998).

Nos momentos em que as professoras sistematizavam individualmente os
conceitos (re)significados em seu caderno de anotagbes e posteriormente
verbalizavam suas compreensdes para o0 coletivo, sentiam a necessidade de uma
linguagem que fosse comum ao grupo. Criavam estratégias de resolucdo que,
apesar de singulares, deveriam ser entendidas por todos, conduzindo para uma
reflexdo critica sobre os procedimentos adotados para a resolucdo e até mesmo
para experiéncias Matematicas centradas em modelos que sdo largamente

difundidos na sociedade.

No 1325/42, nés vemos quantas vezes o0 42 cabe no 132. (Anita)

° A palavra estrutura vem do latim e significa construir, opondo-se a ordem de um todo. Em Maturana
e Varela (1995), encontramos a compreensdo de estrutura como sendo 0s componentes e as
relacBes que concretamente constituem uma determinada unidade e realizam sua organizacao.
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N&o. Na verdade 132'5/42 a gente |&, 132/42, mas é 1320/42. Porque,
guando fazemos 132'5/42, criamos 0 vicio no aluno que é 132/42. Ele nédo
esta dividindo 132 e, sim, 1320. Ele separou 0 5 para dividir por 42. (lvone)

Ele fez uma decomposicdo de 1320 + 5. Quando se pde aquela virgula ali
em cima, é uma decomposicao que a gente faz. (Vania)

A gente esta decompondo mentalmente 1320 + 5. (Ivone)
A gente realmente nem raciocina assim. (Anne)

Porgue somos viciados. (Vania)

Segundo Pozo (1998), o saber dos professores € herdado da experiéncia
escolar anterior e persiste através do tempo e que a formag&o universitaria ndo
consegue transformd-lo nem abald-lo. Somente a experiéncia, quando as
professoras aplicam saberes, refletem, retomam, reproduzem daquilo que se sabe
naquilo que se sabe fazer, para produzir sua prética profissional. Em suma, o saber
estid a servico do trabalho, que fornece principios para enfrentar e solucionar

situacdes cotidianas. Mesmo assim, as professoras reclamam:

A didatica da Matematica ndo ensina nada disso. Para que fazemos aquela
caixa de calculos? (Anne)

NOs aprendemos assim (forma tradicional). H4 muito tempo... as mais
antigas. Mas o magistério que esta formando hoje, esta ensinando assim.
N&o estd mostrando outras possibilidades. Tu entendeste? Entdo, quando
vai mudar? E dificil. Porque a gente aprendeu assim, mas e quem estéa hoje
sendo formado, na didatica da Matematica, ndo estdo aprendendo a
raciocinar; elas vao fazer o que a gente hoje faz. (Cris)

Expressam a insatisfagdo com sua formagao inicial. Tardif (2007) explica que,
além da organizagdo escolar ter sido idealizada a partir das organizac¢des industriais,
de produgcdo em massa, sem questionamentos, ainda temos a importancia da
experiéncia para aprendermos algumas coisas, havendo a necessidade dos cursos
de capacitacdo e especializacdo. Muitas vezes, o professor s6 percebe as lacunas
no processo de formagéo, quando esta vivenciando dificuldades. Alguns aproveitam
esses momentos para (re)significar o aprendido e “abrem-se” para novas

metodologias. Entretanto, nem todos percebem-se como sujeitos aprendentes.
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Ent&o, ai esta a importancia da formacéo continuada. Sendo a gente para e
sO reproduz. Tem que ter formagdo continuada. Tem que ter pesquisa.
(Ilvone)

Mas a formacdo inicial tem que dar a possibilidade a logica do aluno.
(Anne)

La na base da formacdo, que € o magistério, se for mostrado outras
maneiras, é mais facil do que depois que tu comeca a trabalhar. Se a tua
escola ndo tem uma formacdo, tu vai viver toda a vida ensinando do
mesmo jeito. (Cris)

A professora Cris acredita que os cursos de formagéo inicial deveriam
trabalhar a constru¢cdo dos conceitos mateméaticos, porém o trabalho do professor
exige conhecimentos especificos a sua profissdo e dela oriundos, as teorias
sociologicas, psicolégicas, didaticas, filosoficas, etc., que formam a grade dos
curriculos dos cursos de formacdo, sem estar vinculadas & experiéncia, n&o
apresentam nenhuma eficacia nem valor simbdlico e pratico. Popularmente, dizemos
que, se quisermos saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais
adequado € que se procure aprender com quem o executa. Por que seria diferente
no caso do professor? E preciso reconhecer que as aprendizagens s&o decorrentes
de interacbes de maneira que seu modo de viver faz-se progressivamente mais
congruente com o outro no espago de convivéncia (MATURANA, 2005).

Diante de outro professor, nada temos a mostrar ou a provar, mas a
possibilidade de aprender como realizar um trabalho coletivo. Tardif (2007) aponta
que o maior desafio para a formacg&o de professores, nos tempos atuais, sera o de
abrir espacos para trabalhos préaticos dentro do préprio curriculo, organizar 0s cursos
em torno das ldgicas interdisciplinares e conscientizar os professores que séo

competentes para atuar em sua propria formacao.

5.4 O QUE APRENDEMOS: PARA NAO CONCLUIR...

Discutir e analisar o processo de aprendizagem docente ndo é tarefa facil,
especialmente quando somos observadores implicados na agéo. Passado um tempo
em gue tivemos o contato bem estreito com as professoras, podemos dizer o quanto

foi significativo o trabalho que desenvolvemos coletivamente.
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As aprendizagens extrapolaram nossas expectativas tanto conceituais quanto
afetivas. Ao sentirem-se desafiadas, produziram mecanismos de resposta
autdbnomos e heterarquicos. Sairam do plano imaginario para uma agéo concreta e
pratica, imbricada em teorias que poderiam sustentar seus fazeres de sala de aula.

Podemos dizer que a ousadia de desvelar lacunas conceituais, que foi 0
motivador do estudo, trouxe um novo encantamento no fazer docente. Esse
encantamento ndo ficou restrito as professoras dos anos iniciais; ao contrario,
estendeu-se pelos pesquisadores da universidade e por alguns académicos que se
aproximaram do trabalho da escola.

E importante salientar que, no decorrer do trabalho, as professoras foram se
transformando, de modo que, n&o sera possivel trabalhar a matemética da mesma
forma que faziam antes das oficinas. As discussbes e reflexdes, durante a
experiéncia nos remetem a questionamentos, como: Quem € professor mais
adequado, aquele que reproduz ou aquele insatisfeito, em constante busca?

A certeza da incompletude, e a incerteza das certezas desafiam-nos a
continuar e acreditar que mudamos quando somos desafiados a olhar o que

fazemos.
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6 PARA NAO TERMINAR, MAIS UMA VOLTA...

Neste trabalho, como adotamos o conversar no sentido de “dar voltas com”
proposto por Maturana (2001), mais uma volta significa chegar a sua etapa de
fechamento e retomarmos seu percurso, a uma reflexdo sobre as afirmacgdes
cientificas que foram geradas. No percurso, lidamos com as explicacdes e
compreensdes que refletem a experiéncia vivida. Por estar muito envolvida com a
pesquisa, ao explicar nossa experiéncia, ndo me coloco fora dela.

O século XX iniciou com a crenca de que a Ciéncia resolveria os problemas
do mundo, mas néo foi considerado que, ao estudar um fendmeno de forma isolada,
outros tantos problemas criar-se-iam. Desconsiderar as incertezas € n&do perceber
que estamos imersos em um mundo delas. Neste sentido, os conhecimentos
socialmente construidos pela humanidade precisam ser percebidos em constante
movimento de reconfiguracdo e transformacdo. Pensar o conhecimento como
traducdo e reconstrugdo comporta riscos que passam pela interpretagédo do sujeito,
0 que demanda pensar as certezas como incertezas. Ainda, a explicacdo cientifica
remete-nos a outros questionamentos, 0os quais normalmente servem de motivagéo
para a continuidade da pesquisa.

A Ciéncia e a educacdo ndo podem ser vistas de forma isolada. Ambas
relacionam-se na Otica da aprendizagem e constituem sujeitos. A sala de aula
necessita ser entendida como lugar de encontro para as relagdes cientificas e
educativas, que supere as fragmentagOes das disciplinas e das responsabilidades,
em préticas orientadas por eixos teméticos e conceituais, ndo uma justaposi¢éo de
disciplinas.

No decorrer das oficinas, as professoras foram se modificando em um
processo que ndo permite voltar atras na pratica que era trabalhada na sala de aula.
As discussdes e reflexdes, durante a experiéncia vivida no ambito da escola,
remetem a outros questionamentos, como: O professor € aquele que repete o dito,
feito ou escrito por outros? Ou é aquele insatisfeito com os resultados de sua
pratica, em busca de novos conhecimentos? A acéo de repeticdo pode muito bem
ser executada por recursos didaticos, como CDs, videos ou musicas, sem a
necessidade de um professor.

A sala de aula deve ser muito mais do que a simples repeticdo do que o outro

expressa. Entendemos a sala de aula como oportunidade singular para ouvir o que
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nao esta nos livros, pois cada momento é Unico. Imaginagdo, sensibilidade, emocéao,
questionamentos ndo se repetem. Assim, justifica-se estar em aula. Caso contrario,
ambas as partes, professores e alunos, ficam desmotivadas para o processo de
aprender.

Entéo, a que conclusdo chegamos com este trabalho de investigagdo? Na
verdade ndo encontro conclusées. O que encontro, ao finalizar este trabalho de
pesquisa, sdo algumas considerac¢des, pois ndo o entendo como concluido. Como
diz Freire (1998, p.55), onde hé vida, ha inacabamento.

E as aprendizagens das professoras, pesquisadoras e académica envolvidas
na acao de (re)significar conceitos matematicos? Este foi o verdadeiro desafio do
trabalho que, neste momento, sistematiza-se em forma de uma dissertagéo.

As inquietacdes iniciais ndo se terminam com este trabalho. Ao contrario, a
elas somam-se muitas outras, 0 que me impulsiona a continuidade do estudo, na
forma de uma tese.

Passado um tempo, da experiéncia de aprendizagem vivida nas oficinas,
posso olhar o trabalho desenvolvido no coletivo docente e perceber o quanto nos
transformamos na convivéncia. Retomar os videos, as fotos e as anota¢des do
periodo em que transcorreram as aprendizagens permite fazer uma prospecc¢éo de
que a acdo pedagodgica na sala de aula ndo sera mais a mesma.

O grupo de professoras tinha, como inquietagdo inicial, aprender a
Matematica para “ensind-la ensinando”. N&o queriam mais ensinar o que nao
sabiam. Para isto, foi necesséario que desconstruissem suas préprias aprendizagens
e saberes, percebendo que o processo de aprender ndo ocorre por copia ou
acumulacdo mas pelos significados que sdo dados & agcdo. E agora? Podem dizer
que ensinardo uma Matematica com significado? A pesquisa aponta para uma
perspectiva de trabalho em sala de aula que questiona o conhecimento ensinado.

Suas narrativas indicam aprendizagens que extrapolam o senso comum.
Quando exclamam “Se tivessem me ensinado isso antes”, deixam claro as
aprendizagens transcorridas. A percepgdo das lacunas permite-lhes ver que, se
soubessem 0s conceitos que deveriam ensinar, teriam trabalhado com seus alunos
em sala de aula de outra forma, evitando reprovagbes e evasOes. Existe no
imaginario de muitas pessoas que a dificuldade na Matematica é coisa hormal ou, no
minimo, compreensiva. Talvez seja 0 peso desse mito que nos leve a ndo sentir

“culpa” pelas nao aprendizagens dos alunos.
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Entretanto, a pesquisa mostrou que € dificil que os professores fiquem
incélumes por muito tempo, ao fato de os alunos ndo aprenderem. Em algum
momento da vida profissional, aflora o sentimento de responsabilidade pelas
aprendizagens e pelas ndo aprendizagens. Essa perturbacdo foi a mola que as
impulsionou a buscar o estudo.

ApoOs o primeiro contato com as professoras, entendemos que as lacunas
conceituais davam-se porque o conhecimento I6gico-matematico, por ser de caréater
singular, ou seja, cada um deve construi-lo por meio de seu préprio raciocinio e
essas professoras ndo o haviam construido. Entdo, com a proposta da saida de
campo, ao observar os arredores da escola e notar que nunca haviam visto, naquele
lugar, algumas coisas, por exemplo, uma antena parabdlica, ou as placas de
orientacdes, notamos que estavam passando por um processo construtivo
semelhante ao dos nossos ancestrais, e esse processo as ajudaria a compreender
os algoritmos usados atualmente.

Acreditamos que, as professoras, com a observagéo, a discussao e o trabalho
realizado com o material coletado, (re)inventaram procedimentos proprios para a
resolucdo dos problemas que surgiram. Um exemplo foi quando questionadas sobre
0 conjunto vazio, um conteudo que é trabalhado nos anos iniciais, desestruturaram-
se e obtiveram respostas incorretas. Tiveram a liberdade de seguir suas préprias
hip6teses e foram incrementando seus procedimentos, buscando respostas mais
eficiente, da mesma forma que faziam nossos antepassados. Dessa forma, as
professoras deram-se conta que, ao ensinarmos da forma tradicional, estamos
privando nossos alunos da oportunidade de elaborar seu préprio raciocinio.

Precisamos de uma nova postura educacional, proporcionando a todos um
espaco adequado para o desenvolvimento da criatividade e que preserve a
diversidade. A todo instante estamos comparando, classificando, explicando,
generalizando e, de algum modo, usando os instrumentos materiais e intelectuais
que sao proéprios do cotidiano. S&o praticas aprendidas fora do ambiente escolar e,
se aproveitadas no espago escolar, estardo possibilitando uma visdo critica da
realidade, utilizando um instrumento da natureza Matematica.

Com este propdsito, elaboramos a atividade de contagem e célculos com as
fichas, pois o algoritmo é conveniente para quem j4 compreendeu o valor posicional
dos numeros, o que ndo havia acontecido com as professoras que, ao manipularem

as fichas, tinham a intencéo de “montar” a conta, da mesma forma como se procede
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no tradicional arma e efetua. Neste momento, mostravam o quando é dificil
desapegar-se de procedimentos, ha muito tempo utilizados e ditos corretos.

Quando desafiadas, as professoras aprenderam a construir os algoritmos,
abrindo méo das proprias maneiras de pensar numericamente. Essa razdo ja é
suficiente para justificar o mal causado pelo ensino dos algoritmos na escola, além
de desensinar o valor posicional, obstruir o desenvolvimento do senso numérico e,
ainda, fazer com que o sujeito fique dependente do arranjo espacial dos digitos ou
do lapis e papel.

Outro aspecto que acho importante destacar € que, nas oficinas,
valorizavamos o trabalho coletivo, pois entendemos que o trabalhar junto — o que
inclui discutir e buscar solucdes, ainda que em desacordo — leva a descentralizacao.
Kamii (1995) coloca que os sujeitos desenvolvem-se logicamente ao serem
incentivados a concordarem ou discordarem entre si e ao criticar as argumentacoes
e explicagcbes dos outros. O que confirma que o conhecimento l6gico matematico
desenvolvido pelas professoras, provavelmente, foi provocado por meio de
progressivas coordenagbes de relagbes, pela cooperagdo que reforcava a
concentragao e a motivagao interior.

No ultimo encontro, as professoras, ao manipular as bonecas, seus vestidos e
meias, e ao discutir entre si se era necessario usar a propriedade de combinar o
vestido com as meias, divertiam-se, trocando de bonecas. Esse comportamento
demonstrava que haviam desenvolvido confianga na propria habilidade de
raciocinar. Resolviam os problemas por véarios meios diferentes e trocavam pontos
de vista de forma tranquila.

Essa postura tem, implicita, uma ética: o respeito, a solidariedade e a

cooperagao, que podem ser praticadas em todas as nossas agoes.

Essa ética pode ser praticada em todas as nossas acfes e no meu
entender deveria pautar o comportamento do professor. Ela conduz a paz
interior, a paz social e a paz ambiental, e como consequéncia a paz militar.
Atingir a paz total € nossa missdo maior como educadores, em particular
como educadores matematicos (D’AMBROSIO, 1996, p.120).

H&4 uma moralidade intrinseca ao conhecimento e, principalmente, ao
conhecimento matemético. Por isto, precisamos insistir na educacdo Matemética e
no proprio fazer matematico, percebendo-os como instrumentos para atingir uma

nova organizacao da sociedade. Esta pode ser uma utopia, mas, como educadora,
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sinto a necessidade de direcionar minhas agdes neste sentido, para manter-me em
constante motivagdo. E, como ser educadora se nao tiver uma utopia? Para
Maturana (2005), nés, seres humanos, sempre fazemos 0 que queremos, porque
nossos desejos, conscientes ou ndo, determinam o curso de nossas vidas e 0 curso

de nossa histéria humana.
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