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RESUMO

MORAIS, Maria Priscyla Cavalcante de. A construcdo coletiva do
conhecimento matemético: contribui¢cdes das atividades em grupo para o
ensino fundamental. __ f. Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade de
Educacdo, Curso de Pedagogia, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo - PUC/SP 2014.

Embora, o conhecimento mateméatico seja indispensavel para a construcao da
cidadania, pois, permite a compreenséo, acao e transformacao da realidade em
que a pessoa esta inserida, avaliagbes como o PISA 2012 apontam baixos
indices de proficiéncia dos nossos alunos nesse campo de conhecimento. Tais
resultados exigem uma andlise da triade professor-aluno-conhecimento
matematico e estratégias utilizadas. O presente trabalho de Conclusdo de
Curso apresenta, por meio de pesquisa bibliografica, de traco qualitativo, a
andlise das contribuicbes das atividades em grupo no desenvolvimento do
conhecimento matematico de criangas do primeiro ciclo do Ensino

Fundamental |. Procurou-se conhecer o processo de construgcdo do
conhecimento l6gico-matematico e a sua importancia e implicacdes no ensino
da Matematica no Ensino Fundamental |; apreciaram-se 0s conteddos

priorizados nos PCN - Matematica, no primeiro ciclo do Ensino Fundamental I;
discutiu-se a construcéo coletiva do conhecimento matematico, considerando
o desenvolvimento humano na perspectiva sécioconstrutivista e construtivista;
o papel do professor na construcdo do conhecimento mateméatico; e as
contribuicbes das atividades em grupo para a constru¢cdo do conhecimento
l6gico-matematico. Como resultado, o estudo indica que as estratégias de
ensino utilizadas séo influenciadas pela visdo do professor sobre as disciplinas,
os alunos e demandas internas e externas. Também concluiu-se que as
estratégias de ensino que favorecem o intercambio de ideias e resolucdes
coletivas, permitem ao aluno atribuir significado as suas aprendizagens e tomar
consciéncia do seu processo de construcdo do conhecimento matematico.

PALAVRAS-CHAVE: Matematica; construcdo coletiva; Ensino Fundamental,
socioconstrutivismo; construtivismo.



ABSTRACT

MORAIS, Maria Priscyla Cavalcante de. The collective construction of the
mathematical knowledge: the contributions of group activities to the
Elementary Education. __ f. Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade
de Educacao, Curso de Pedagogia, da Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo - PUC/SP 2014.

The mathematical knowledge is essential to the construction of citizenship,
because, it allows you to comprehend, act and change the world around you.
Exams, like PISA 2012, show low indexes of proficiency of Brazilian students in
this field. These numbers demand an analysis of the relation between teacher-
student-mathematical knowledge and the strategies used today. This study
presents, through a bibliographic and qualitative research, an analysis of the
contributions of group activities on the children mathematical knowledge
development on the first cycle of the Elementary Education.

This study pursuits to know the process of construction of the logical-
mathematical knowledge, how important it is and the implications on the
Mathematic teaching on Elementary Education; also the Mathematic PCN
document content, on the first cycle of the Elementary Education; and an
important debate about the collective construction of the mathematical
knowledge, thinking about the human development by both social-constructivist
and constructivist point of view; and the role of the teacher on the construction
of the mathematical knowledge; and the contributions of group activities on the
construction of logical-mathematical knowledge.

As result, this study indicates that the teaching strategies are influenced by the
teacher’s view over the subject, the students and both the internal and external
demands. It also comes to the conclusion that the teaching strategies
encourage ideas exchange and collective resolutions, allow the student to
assign meaning to his learnings and become aware of his process of
mathematical knowledge construction.

KEYWORDS: Mathematics; knowledge collective construction; Elementary
Education; social-constructivist; constructivist.
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INTRODUCAO

A area da Matematica desempenha um papel importante e decisivo na
trajetoria escolar, pois ela serve como instrumento para a construcdo de outras
areas de conhecimento e também tem um papel fundamental para a resolugéo
de problemas presentes no cotidiano.

Embora a Matematica seja um conhecimento relevante para a acédo e
compreensao do sujeito em relagdo ao mundo que o cerca, avaliagbes como o
PISA 2012 — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — apontam
gue apesar de o Brasil ter melhorado seu desempenho desde 2003, os indices
de proficiéncia dos alunos em Mateméatica sdo muito baixos. Em 2012, os
resultados do PISA detectaram que o brasileiro esta abaixo da média da
OCDE, ocupando entre a posicdo 57 e 60, numa lista de 65 paises.

Com isto, entram em questdo alguns pontos, como: Por que os alunos
estdo apresentando baixos rendimentos? Quais sdo as estratégias de ensino
utilizadas para que os alunos consigam compreender 0s conceitos
matematicos? Como modificar isto?

Para comecarmos a compreender estas questdes, podemos pensar nos
enfoques da Matematica que acontecem na escola. Segundo Monero (2006),
um dos enfoques arraigados na pratica docente € o0 ensino classico. Neste
enfoque, ensinam-se o0s numeros de um a um, e considera-se que O
conhecimento é adquirido pela imitacdo, cépia, observacao e desconsidera
todos os conhecimentos jA construidos pelas criancas por meio da sua
interacdo no mundo.

Ao limitarmos o ensino da Matematica a mera repeticdo e memorizacéo,
reduzimos a participacdo do aluno na construcdo ativa de seu conhecimento
por meio da reflexdo, formulacdo de perguntas, associacbes com
conhecimentos ja construidos, superacdes de obstaculos, levantamento de
hipoteses e resposta, assim limitamos o desenvolvimento humano (CEDRO;
MORAES; ROSA, 2010, p. 432).

Outra ideia que se tem sobre o ensino da Matemética, defendida por

Kamii (2012), € que se ensina indiretamente a Matematica para crianga visto
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que o conhecimento mateméatico € construido a partir da abstracdo reflexiva
que ocorre pela interagdo que 0 sujeito tem com 0 objeto. Dessa forma,
considera-se um erro acreditar que o conhecimento matematico deva ser
ensinado por transmisséo, isto porque “No conhecimento Iégico-matematico, a
base fundamental do conhecimento € a prépria crianca” (KAMII, 2012, p. 26).

Cabendo a nés, educadores, resgatar os conhecimentos ja construidos
pelas criancas e com estas informacdes buscar estratégias e oferecer
situacdes que permitam aos alunos construirem relacdes e assim desenvolver
seus conhecimentos I6gico-matematicos.

Como defendido por Kamii (2007), a Educacdo Infantil, e acredita-se
também que as séries inicias do Fundamental |, tem como objetivo, a longo
prazo, contribuir para que o aluno desenvolva: sua autonomia em relacdo ao
adulto; a habilidade de descentrar e coordenar diferentes pontos de vista; em
relacéo a aprendizagem a curiosidade, criticidade, atencao, a confianga na sua
capacidade; iniciativa, a capacidade de elaborar perguntas, problemas e ideias.

Reunindo estes objetivos com as ideias sobre o ensino-aprendizagem da
Matematica, as atividades em grupo como jogos, resolucao de exercicios em
duplas, discussdes e partilha sobre os problemas e resolucbes, poderiam ser
promovidas como estratégias de ensino com a finalidade de ndo apenas
contemplar a constru¢cdo do conhecimento l6gico-matematico, mas também o
desenvolvimento integral dos alunos.

Assim, por meio de pesquisa bibliografica, propomo-nos a analisar a
contribuicdo das atividades em grupo no desenvolvimento do conhecimento
matematico de criancas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. De forma
mais especifica procuramos conhecer o processo de construcdo do
conhecimento l6égico-matematico e a sua importancia e implicacdes do ensino
da Matematica no Ensino Fundamental; apreciar os contetdos priorizados nos
Parametros Curriculares Nacionais - Matematica, para o primeiro ciclo do
Ensino Fundamental; discutir a luz de alguns teéricos as criticas recebidas
pelos PCN e respostas dadas pelos seus coordenadores; tratar a tematica da
construgdo coletiva do conhecimento matematica, a partir: das perspectivas
sécioconstrutivista e construtivista sobre o desenvolvimento humano; do papel

do professor na mediacdo aluno e conhecimento matematico e das
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contribuicbes de propostas de trabalho em grupo para a construgdo do
conhecimento l6gico-matematico. Mas para alcancar estes objetivos, é
importante compreender este processo desde o inicio.

No primeiro capitulo vamos abordar, a partir de estudos de Kamii (2012);
Sinclair (1990); Kamii e Livingston (1995), o processo de constru¢cdo do
conhecimento l6gico-matematico, a constru¢do da numeracdo escrita e as
hipoteses e interpretacfes da escrita numeérica realizadas pelas criancas nos
primeiros anos escolares. Trataremos sobre a importancia, os desafios e
implicagBes do ensino da Mateméatica no Ensino Fundamental |.

No segundo capitulo, temos como tema os conteddos priorizados nos
PCN no primeiro ciclo do Ensino Fundamental. E neste capitulo, procuramos
tratar a partir de estudos de Falsarella, Sampaio e Mendes (2004); Sanches
(1997); Espinoza (2010); Weisz (2009) e dos PCN de Matematica, a teméatica
dos PCN, as criticas recebidas e respostas dadas pelos seus coordenadores e
0s conteudos a serem abordados no primeiro ciclo do ensino fundamental.

No terceiro capitulo, procuramos tratar a tematica da construcao coletiva
do conhecimento matematico, a partir: das consideracfes das perspectivas
sOcioconstrutivista e construtivista sobre o desenvolvimento humano; do papel
do professor na mediacdo aluno e conhecimento matematico e das
contribuicbes de propostas de trabalho em grupo para a construcdo do
conhecimento l6gico-matematico. Como referéncia utilizamos Legendre (2010),
Rappaport (1981), Kamii (2007), Charnay (1996), Brousseau (1996), Quaranta
e Wolman (2006), Bissonnette e Richard (2010), Hoffmann (2013), Moreno
(2006), Lopes (2001) e Macarini (2007).
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1. A MATEMATICA ANTES E NOS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL |

Antes de ingressar na escola, a partir das relagdes que estabelece com o
mundo e com as pessoas que estdo a sua volta, a criangca constréi suas
préprias hipoteses em relacdo ao numero.

Embora pouco divulgadas, ha pesquisas que contribuem para
compreender melhor como as criangas desenvolvem o conhecimento logico-
matematico, como ela constrdi suas hipoteses, representacdes e interpretacdes
sobre a escrita numeérica.

Compreender estas hipoteses é essencial para que se desenvolva um
ensino da Matematica significativo e com intervencbes adequadas que
contribuam para que o aluno possa ampliar este conhecimento.

Neste capitulo, procuramos abordar, a partir de estudos de Kamii (2012);
Sinclair (1990); Kamii e Livingson (1995), a matematica antes e nos primeiros
anos do ensino fundamental, sua importancia e desafios para uma

aprendizagem significativa.

1.1. A CONSTRUCAO DO NUMERO PELA CRIANCA

Desde muito cedo, as criancas estdo em contato com o0s numeros na
maioria dos lugares que frequentam, nos objetos que usam e veem.
Estimulando a observacdo, a curiosidade, a interpretacdo e as perguntas
referentes a este sistema que as cercam (SINCLAIR, 1990).

Como nos lembra Kamii (2012, p. 38), “¢ um mistério o como
precisamente a criangca constroi 0 numero, assim como também o € 0 processo
de aprendizagem da linguagem”. As pesquisas disponiveis contribuem para
gque possamos compreender como ocorre 0 processo de construgcdo do

conhecimento l6gico-matematico na crianca.
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Segundo Piaget, existem trés tipos conhecimentos: o conhecimento social
ou convencional; o conhecimento fisico e o conhecimento l6gico-matematico. O
primeiro conhecimento € o que ocorre por meio das convencdes estabelecidas
socialmente, tem natureza arbitraria e depende da transmissao social; o
segundo € um conhecimento pela observacdo dos objetos e da sua realidade
externa e o terceiro consiste na “relacdo criada mentalmente por cada individuo
ao colocar os objetos em relagao” (KAMII; LIVINGSTON, 1995, p. 19).

O conhecimento l6gico-matematico, o qual queremos tratar neste estudo,
€ um conhecimento que se constréi por abstracdo reflexiva. Na abstracéo
reflexiva (ou construtiva) sdo construidas relacdes feitas pela mente sobre
determinadas coisas. Porém, €& importante lembrar que esta forma de
abstracdo caminha em conjunto com a abstracdo empirica, na qual o individuo
focaliza determinada propriedade de um objeto e ignora as restantes.

Embora existam concepcdes de ensino pautadas na crenca que 0sS
nameros devam ser ensinados um a um, ignorando que a crianca traz
conhecimentos anteriores, como sua idade ou do seu irmédo, e carrega a ideia
de que “o conhecimento entra pelos olhos, imitando, copiando e observando”
(MONERO, 2000, p. 44). Elas podem ser consideradas como erroneas.

O conhecimento légico-matemético é construido por abstracédo reflexiva, e
tem como base a propria crianca. Sendo assim, “pode-se ensinar as criangas a
darem a resposta correta para 2+3, mas nao sera possivel ensinar-lhes
diretamente as relacdes que subjazem esta adicdo” (KAMII, 2012, p. 27), ou
pode-se ensinar a contar de memodria, mas nado o significado do nimero, pois
este é construido pela propria crianca.

Assim, como a trajetéria rumo a escrita, a construcdo do sistema
numeérico pela crianga também segue uma linha de evolucéo e esta foi descrita
por Anne Sinclair e colaboradores em seus estudos realizados em Genebra,
em 1990, com 45 criancas em idade pré-escolar (de 4 a 6 anos). Esse estudo
denominado “Notagdo Numérica na Crianga” (SINCLAIR, 1990), procurou
investigar e esclarecer a construgdo progressiva do numero pela crianca, a
partir de método clinico. Para a realizacdo desta pesquisa foram utilizadas

colecbes de objetos misturadas sobre a mesa e pedia-se para que a crianca
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registra-se a cardinalidade das cole¢cbes e o0 experimentador fazia-lhes
perguntas sobre a sua representacao.

Os resultados obtidos com esta pesquisa resultaram na deteccéo de seis
categorias de notacfes diferentes. A imagem a seguir mostra as seis diferentes

notagdes a partir da representacao elaborada pelas criangas em estudo.

Notagédo 1

Mar (3;5) 5 fichas vu, Uv v wuvva Vv
Lae (3;1) 3fichas tAMMA Mo

Fré (4;2) 3bolas d g Ut L AL Sy

Notagédo 2
son (3:5)  8fichas O

Mala (4;3)  4fichas ,0

Notagéo 3
lgo 3;11) 3 palitos |
Dam (4;3) 3fichas ¢
Isa (4;6) 2bolas &)
Jos (4;6) 3lapis 1!
Cha (4;2) 3 palitos 1+
4 tabletes de agucar nn
Clau (4;4) 4 fichas redondas O O O O
Mal (4;3) 4 tabletes de agucar naa®
M-Jo (3;5) 4 palitos retangulares [1/] M 7Y ’
Aud (4;11)  1bola Ak
31apis e A 1©
Vir (4;11) 2 bolas i M
Jos (4;6) 3bolinhas 33 d

l
(oI &,
O
!

Notagéo 4
Ben (5;11) 3 bolas I 3
M-Pa (5;10) 5 lapis \,_f‘ E l,’ S

Notagédo 5
Ste(5:8)  3lapis &

Notagédo 6

M-Pa (5;10) 3 bolas (balles) 5 ouoLk

So (6;8) 5 bolas (balles) &5 bal

Cla (6;9) 3 1apis (trois crayons) toug, Creedion

Fonte: Sinclair (1990)

Na Notacdo 1, a crianga produz grafias isoladas, que n&o fazem
correspondéncia a forma, natureza e a cardinalidade dos objetos que lhe foram
apresentados (se aproxima muito da hipétese pre-silabica de escrita).

Na Notacdo 2, a crianga procura representar algumas das caracteristicas

do objeto - como o formato - da colecdo apresentada, ndo faz referéncia a
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cardinalidade. Na Notagao 3, a crianca faz seu registro numa correspondéncia
termo a termo. Por exemplo, se lhe sdo apresentadas 3 balas, a crianca utiliza
de grafismos (pode se tanto iconicos quanto abstratos) para representar a
guantidade.

A notagdo 4 se aproxima muito da 3, pelo fato de “cada grafia escrita
corresponder a um dos objetos da colegcdo” (SINCLAIR, 1990, p. 84), porém,
apresenta a novidade de utilizar algarismos numa sequéncia correta para
representar a quantidade, por exemplo, 4 figurinhas, pode ser representada por
1234. Quando o experimentador propde que se tire um objeto, a crianga faz
uma nova notacao para representar aquele conjunto. Nesta fase, as criancas
se recusam a mudar a ordem dos nameros, sendo cada grafia numa posicao.
Por vezes, quando se pediu para a crianca ler o que havia feito, ela, ao ler a
sequéncia de nameros, entrou em conflito levando-a “considerar que todos os
algarismos, exceto o ultimo escrito (o cardinal), sdo inuteis” (SINCLAIR, 1990,
p. 85), e devem ser riscados. Dessa forma, se a crianca havia representado as
quatro figurinhas como 1234, ela risca do 1 ao 3, e conservando apenas 4 — 0
altimo numero da sequéncia. E produzindo uma nova hipétese, denominada
notacgéao 5.

Na Notacéo 5, para representar a quantidade, a crianga coloca o cardinal
sem acréscimo de outras grafias que represente 0 nome do objeto, quando
indagados se ha outra maneira de escrever a quantidade, escreve o nimero
por extenso, mostrando que compreendem que 0s humeros podem ser escritos
utilizando a escrita alfabética. Na ultima notacdo, a crianca faz o cardinal
correspondente a quantidade acompanhada da escrita dos nomes dos objetos.

Na conclusao desse estudo, a Sinclair coloca que durante o experimento,
as criangas utilizaram de diferentes sistemas de notagdo. Pensando nas
criangas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, o uso de diferentes tipos de
notacdes é visivel nas resolugbes das atividades escolares. Por exemplo, ha
criangas que ao resolver determinadas questdes utilizam da notagéo 3 e depois
respondem com a notacdo 5 ou 6 (como podemos visualizar na imagem
abaixo); outras em exercicios com numeros mais baixos utilizam da notacéo 4

e depois respondem utilizando a 5 ou 6; e algumas que utilizam determinadas
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notacdes para resolver, porém, precisam de um estimulo do professor para

compreender a necessidade de se colocar o resultado.

RESOLVA DO SEU MELHOR JEITO

MARINA COMPROU 2 PACOTES DE BISCCITOS. EM CADA PACOTE HA 12 BISCOITOS.
QUANTOS BISCOITOS HA NOS 2 PACOTES?

Lc-3

Fonte: Estagio Realizado na Fundacéo Bradesco no ano de 2011, com alunos do 1°

ano do Ensino Fundamental.

Esta visdo de que continuamos utilizando os diferentes tipos de
notacGes durante a vida de acordo com as situacdes, e ndo sO na infancia, é

ampliada na concluséo de Sinclair:

Um adulto utiliza na vida corrente nota¢des do tipo 5 em
adicoes simples, notacfes do tipo 6 em listas de compras, e,
talvez; também procedimentos do tipo 3 para escores de jogos,
bem como notagbes do tipo 4 para procedimentos de
etiquetagem (SINCLAIR, 1990, p. 87).

Outra hipotese de interpretacdo da escrita numérica e a construcdo da
numeracado escrita estd presente nos estudos de Délia Lerner e Patricia
Sandovsky (apud Moreno, 2000). As pesquisadoras abordam a hipétese e
interpretacdo numérica, e chegam a conclusdo de que as criancas aos 5 anos
reconhecem como maior 0 numero com mais algarismos, mesmo
desconhecendo a quantidade que ele representa, ou seja, elas conseguem
interpretar que o numero 41 & maior que 9; dentre 0s nUmeros com a mesma
guantidade de algarismos, veem como maior aquele que tem o primeiro

algarismo maior, sendo 31 maior que 0 12; e no caso de quando o primeiro
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algarismo é o mesmo, consideram que o segundo algarismo diz qual € o maior
ou menor, sendo 21 menor do que 27.

No seu estudo sobre a construcdo da numeracdo escrita convencional,
Lerner e Sandovsky chegam a conclusdo de que ndo se aprende o numero em
uma sequéncia; que ha nimeros que sdo privilegiados, sdo eles os niameros
rasos (dezenas e centenas inteiras); e que a crianga constréi ideias sobre a
escrita dos numeros se baseando na numeracao falada e no conhecimento dos
nameros rasos. Por exemplo, uma crianca de 5 anos, ao ser solicitada que
escrevesse 0 numero 31, ela poderia escrevé-lo em correspondéncia estrita
com a forma que falamos e representd-lo como 301. A superacdo dessa

hipétese, acontece, como informa Moreno (2006):

(...) quando entram em conflito duas hipéteses fortes que
possuem: de um lado, o convencimento de que os ndameros
séo escritos da mesma forma como s&o pronunciados; por
outro, o conhecimento de que um ndmero € maior do que outro
se tem mais algarismos (MONERO, 2006, p. 58).

Ou seja, a crianca do exemplo acima — imaginando que ela tivesse
conhecimento de outros numeros rasos como o 40, 50 e etc — ap0s escrever o
namero 31 como 301, fosse solicitada que escrevesse o numero 50,
provavelmente representaria o nimero da forma convencional. E esta situacao,
poderia favorecer que duas das suas hipoteses entrassem em conflito e gerar
uma reflexdo sobre a escrita do nimero 31, visto que para ela sendo menor
que o 50, o numero 31 ndo poderia ter trés algarismos, conforme havia
representado anteriormente.

Os estudos apresentados revelam duas dimensdes importantes sobre a
construcdo do conhecimento matematico pela crianca. A primeira delas volta-
se sobre a conscientizacdo do professor sobre o conhecimento ldgico-
matematico, que ele ndo acontece necessariamente com o0 ensino de
sequéncias de numeros, de respostas corretas, procedimentos candnicos, mas
sim, pela reflexdo; relagbes criadas pelo préprio sujeito do conhecimento —
aluno — entre os objetos de conhecimento e sua acdo. E a segunda, é a
necessidade do educador reconhecer as constru¢cbes do aluno sobre sua

notacdo numérica e suas hipoteses de interpretacdo e tentativas da escrita
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numérica convencional, para ajuda-lo a avancar a partir das primeiras vivéncias
pré-escolares, com a apresentacdo de situacbes que provoquem conflitos e

guestionamentos sobre as formas de resolver dadas situacées.

1.2. OBJETIVOS DO ENSINO DA MATEMATICA NOS PRIMEIROS ANOS
ESCOLARES

Para se apontar os objetivos de se ensinar algo, primeiramente
precisamos buscar as necessidades e as contribuicdes que este conhecimento
pode oferecer para aguele que aprende.

No caso da Matemética, sua grande utilidade e visibilidade no cotidiano e
em diversos campos de conhecimento demonstram a necessidade de se
aprender e “ensinar” Matematica. Como tdo bem coloca os PCN (BRASIL,
2000), a Matematica é indispensavel para a construcdo da cidadania e contribui
para a compreensédo, capacidade expressiva e transformacao da realidade e
construcbes de relagbes entre as informacdes do mundo e suas
representacoes.

Entrevistas realizadas por Zunino (1995), em seu estudo diagnostico
sobre o ensino da Matematica nas escolas venezuelanas, revelam informacoes
importantes sobre como a Matematica é concebida por pais, alunos e
professores e parecem se aproximar da forma como é compreendida no Brasil.

Em sua pesquisa, Zunino obteve o0s seguintes resultados: todos os
docentes entrevistados concordam que a disciplina provoca temor; boa parte
dos pais dizem néo gostar da disciplina, mas se conformam porque ndo tem
outra possibilidade a n&o ser tentar ajudar os filhos; muitas criancas
consideram a Matematica como a matéria que menos gostam, utilizando os
principais argumentos que “°
fazer contas’ ” (ZUNINO, 1995, p. 4).

A partir desses argumentos, podemos levantar algumas questdes: por

A Matematica é muito complicada’ e ‘Nao gosto de

gue a Matemética tem sido considerada tdo complicada pelos alunos? Sera

gue tem sido pouco contextualizada? O ensino tem se baseado em contas que
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ndo transmitem significado para os alunos? O quanto a Matematica tem sido
discutida nas aulas? Qual o conhecimento que professores tém sobre a
disciplina e sobre o conhecimento construido pelo aluno? Como os professores
elaboram as aulas?

Sobre a utilidade da Matematica, a mesma pesquisa ainda aponta as
seguintes opinides: professores levantam a importancia de ser uma disciplina
instrumental, que deve ser aprendida para usar no cotidiano, que ajuda a
crianca a raciocinar com agilidade; os pais apresentam respostas ainda mais
explicitas dizendo que a Matematica serve para tudo, para fazer orcamentos,
calculos, resolver problemas do cotidiano, para ajudar a compreender outras
matérias, para o nivel académico, nos esportes e na musica. Por outro lado,
seus alunos/filhos ndo conseguem no primeiro momento associa-la com sua

vida cotidiana, como indica no trecho:

O primeiro impacto que se recebe ao escutar as respostas das
criancas de primeira e terceira séries € 0 seguinte: a

7

matematica s6 é (til no ambito escolar. Elas afirmam que a
matematica serve “para fazer numeros, somar, subtrair e

muitas coisas mais”; “para aprender na escola”; “para aprender
e quando tiver mais idade ndo esquecer”; para ensinar e fazer
somas e subtracbes”; “para aprender a divisdo e também
quando a professora pedir para fazer um problema” (ZUNINO,
1995, p. 6).

Embora as criancas facam mencfes a soma, subtracado, divisdo e escrita
do numero parecem ndo reconhecer suas utilidades sociais, vendo-as
exclusivamente como atividades escolares. Mostrando duas sensacfes
contraditorias, por parte de pais e professores, a constatagao de que “apesar
de ter um caréter abstrato, seus conceitos e resultados tém origem no mundo
real e encontram aplicagcbes em outras ciéncias e em inlUmeros aspectos
praticos da vida diaria” (BRASIL, 2000, p. 27). Porém, seus alunos/filhos nao
parecem conseguir visualizar aplicacdes deste ensino em suas vidas.

Essa constatacdo, que mesmo apds quase vinte anos terem se passado,
ainda se faz muito presente no ensino-aprendizagem da Matematica nas
escolas brasileiras. Que ao passar pela transposicdo didatica tem sido

completamente descontextualizada, perdendo seu elo com a vida real e
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abrindo pouco espaco para as discussdes sobre sua aplicagcdo. Tornando a
base do ensino a resolucéo de contas ou problemas que por vezes néo fazem

alusao a sua aplicacdo. Revelando, como diz Monero (2006):

N&o se aprende matematica somente resolvendo problemas. E
necessario, além disso, um processo de reflexdo sobre eles e
também sobre os diferentes procedimentos de resolucdo que
possam surgir entre os integrantes da turma (MONERO, 2006,
p. 51).

Assim, pde-se como questdo central no ensino da Matematica nos
primeiros anos escolares, “como levar os conhecimentos ensinados a terem
sentido para os alunos” (MONERO, 2006, p. 50). Criando aproximacodes
destes conhecimentos a partir de discussdes com o0s alunos sobre onde
utilizam tais conhecimentos e problematizando questdes proximas a eles.

A problematizacéo de algo pode contribuir para que possam utilizar seus
conhecimentos anteriores no momento de identificacdo e resolucdo do
problema. E quando diante de situa¢ces que Ihe provoquem desequilibrios, por
conta da insuficiéncia de conhecimentos bésicos para resolver o problema, por
meio de discussdes entre seus pares e professores possam construir um novo

conhecimento de maneira significativa.
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2. OS CONTEUDOS DO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO FUNDAMENTAL |

Os Parametros Curriculares Nacionais surgiram na década de 1990, com
a intencdo de servir como guia para a elaboracdo de curriculos comuns entre
os estados. Durante e apds seu processo de elaboracdo, os PCN foram alvos
de criticas e discussdes voltadas para sua intencionalidade, propostas,
concepcOes e forma de tratar os conteudos.

Com sua publicacdo, continuaram as discussfes sobre as propostas
destes materiais e seus impactos no que diz respeito: a formulacdo dos
curriculos estaduais, municipais e escolares; a tentativa de garantir que 0s
alunos de todas as regibes tenham acesso e continuidade aos mesmos
contetdos desenvolvidos nos outros estados e seu impacto nos cursos de
licenciatura.

No que diz respeito aos conteudos, como € defendido nos proprios PCN,
nao é possivel definir uma Unica forma, sequéncia ou nivel de aprofundamento
que cada professor deve trabalhar cada contetdo, devido a diversidade de
experiéncias. Porém, € importante que este trabalho seja refletido e tenha
objetivos a serem atingidos.

A organizacédo por ciclos e blocos de conteudos, servem como base para
o trabalho intencional dos educadores e contribuem para a reflexdo do que
trabalhar em cada etapa e como trabalhar estes contetdos dentro do contexto
regional, local e escolar em que estéo inseridos.

Porém, ndo podemos nos esquecer que este ndo é o Unico elemento para
garantir a qualidade do ensino no Brasil, dependendo de outras condicfes
basicas para conseguir se desenvolver um trabalho educacional de qualidade.

Neste capitulo procuramos abordar, a partir de estudos de Falsarella,
Sampaio & Mendes (2004), Abreu; Pereira; Soares e Nogueira (apud Sanches,
1997); Espinoza (2010); Weisz (2009) e do material em andlise — os PCN de
Matematica - a tematica dos PCN, as criticas recebidas e respostas dos
coordenadores e os conteudos a serem abordados no primeiro ciclo do Ensino

Fundamental, a qual demos destaque neste trabalho.
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21. OS CONTEUDOS PRIORIZADOS NOS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS DE MATEMATICA

Os Parametros Curriculares Nacionais foram criados na década de 1990,
com a finalidade de atender ao artigo 210, da Constituicdo Brasileira de 1988,

que diz:

Art. 210 - Serdo fixados conteldos minimos para 0 ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais (BRASIL, Constituicdo. 1988).

Apontando a necessidade de se criar diretrizes comuns em relacdo aos
conteudos a serem trabalhados em todo o territorio nacional.

Embora antes de sua publicacdo tenha sido objeto de discussdo e
analise, os PCN continuam sendo alvo de atencéo e criticas nos dias atuais,
como apontam Falsarella, Sampaio e Mendes (2004) no artigo intitulado “A
producdo intelectual de critica aos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental”. No qual selecionam e se discutem textos que analisam as
reformas educacionais de 1990, com énfase nas politicas curriculares.

Dentre as principais criticas levantadas pelas autoras do artigo, esta a
que diz que os autores dos PCN relacionam a qualidade da educagao como se
ela fosse apenas dependente de técnica e selecdo de conteudos; utilizam uma
visdo idealizadora de escola, professor e aluno; desenvolveram um material
prescritivo; criaram um curriculo voltado apenas para uma realidade urbana;
tem de forma oculta a finalidade de controlar e avaliar o trabalho docente e
classificar as escolas; embora tente ser neutro e ndo tratar a educacdo como
ato politico, h& a presenca de posi¢ces a favor do neoliberalismo (politica que
estava se difundindo no pais), tem embutida em suas propostas a implantacao
de exigéncias de ordem econdmica desta politica neoliberal, e o documento

apresenta, segundo Falsarella, Sampaio e Mendes (2004):

A ideia equivocada de coesao nacional em que se baseiam em
curriculos nacionais, pois ndo da para partir do pressuposto de
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gue alunos de diferentes posi¢cdes sociais e pertencentes a
diferentes grupos sociais recebam o curriculo da mesma
maneira (FALSARELLA, SAMPAIO & MENDES, 2004, p.8).

Falsarella, Sampaio e Mendes (2004) também analisam um material que
a equipe que coordenou os PCN participou em respostas as criticas recebidas
ao trabalho desenvolvido. Este material intitulado de “Os Parametros
Curriculares Nacionais e as criticas apresentadas”, foi veiculado no periodico
“Patio”, em sua publicacado de Fevereiro/Abril de 1997.

No que se refere a critica de ser um material prescritivo, voltado para uma
realidade urbana e que atrela qualidade da educacdo como dependente
apenas de técnica e selecdo de conteudos, os criadores respondem,
defendendo que: ndo é possivel falar dos conteitdos sem citar o como
desenvolvé-lo; o material desenvolvido estabelece relacdes entre objetivos e
conteudos; os PCN sao referenciais para que a comunidade escolar discuta,
reflita e utilize para nortear seu projeto educativo; considera a autonomia dos
estados e municipios, assim como do trabalho do professor, uma vez que, séo
trabalhos complexos e ndao pode ser controlado de fora; estdo propondo “um
documento de apoio ao dialogo e reflexdo para elaboracéo e reelaboracéo de
curriculos locais” (SANCHES, 1997, p. 16); os PCN se apresentam como
curriculos abertos e “deixam as pessoas desconfortaveis porque s se
relacionaram com curriculos prontos e ndo com referéncia curricular’
(FALSARELLA, SAMPAIO & MENDES, 2004, p.12) e reconhecimento de que
nao sao s6 os PCN que dardo conta de uma reforma educacional no Brasil.

Em relacdo as criticas sobre a utilizacdo de uma visdo idealizadora de
escola, professor e aluno, argumentam que: formularam uma proposta
psicopedagdgica em que consideram o aluno como ser pensante, o trabalho
com a construgdo da autonomia e cidadania; apresentam uma proposta que
nao pode acolher “um modelo tradicional, uma concepgédo de aprendizagem
empirista” (SANCHES, 1997, p. 14); apostam na capacidade do professor de
agir, entender e modificar-se, sem receber tudo pronto e a intengcdo dos

Parametros € “dar elementos para que ele (o professor) possa se sentir

realmente autbnomo e n&o reprodutor de técnicas e ideias impostas”
(SANCHES, 1997, p. 15).
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Em resposta as criticas recebidas em relacdo aos governos neoliberais
fazerem parametros para se ter controle e, portanto, os PCN seriam materiais
que de forma oculta teriam a finalidade de controlar e avaliar o trabalho
docente e classificar as escolas, a equipe de coordenacédo defende que: os
PCN surgiram com a intencdo de contribuir para a equidade e ndo apontar os
desniveis educacionais. Segundo a perspectiva da equipe de coordenac¢édo dos
PCN as

Avaliacbes devem servir como orientacdo dos investimentos,
de tal forma que possamos ter progressivamente, uma situacao
educacional mais justa. Isso significa investir onde houver mais
necessidade (SANCHES 1997, p. 16).

Nos préprios Parametros Curriculares também é possivel perceber
algumas respostas a estas criticas e defesa do material ndo como uma
descricdo do que deve ser feito, mas objeto a ser utilizado como referéncia e
reinterpretado. Na mesma direcdo em que é defendido que eles nao se
constituem “como blocos de conteddos a serem abordados de forma
sistematica no ensino fundamental” (BRASIL, 2000, p. 53); que alguns
principios podem ser trabalhados de forma integral aos demais contetdos e a
importancia da reinterpretacdo deste documento regionalmente e localmente.

A diversidade de experiéncias é ressaltada nos PCN (2000), pois, nédo
seria possivel definir uma Unica forma, sequéncia ou nivel de aprofundamento
que cada professor deve trabalhar o conteddo. Porém, eles ressaltam a
importancia de um trabalho refletido e com objetivos a serem atingidos; indo
contra o trabalho improvisado. E também, como os blocos de contetudos s&o
uma base importante para este trabalho refletido.

Os PCN da area em estudo neste trabalho, a Matematica, levantam como
diretrizes para a selecdo e organizagdo dos conteudos o “carater de
essencialidade ao desempenho das fungbes basicas do cidadao brasileiro”
(BRASIL, 2000, p. 53) e que esta questao vai alem da listagem de conteudos a

serem desenvolvidos nacionalmente.
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Em suma, embora haja muitas criticas em relagdo aos PCN, nao
podemos negar sua importancia para a educacao brasileira. Desde sua
publicacdo, o temos como referéncia para a elaboracdo dos nossos curriculos
estaduais, municipais e da propria escola, para o desenvolvimento de materiais
de apoio, e consequentemente, para o trabalho desenvolvido em sala.
Servindo, como o proprio nome diz para a reflexdo e atencdo para 0s
conteudos a serem trabalhados em cada etapa e como trabalha-los dentro do
contexto socioeconémico do lugar em que fazemos parte.

Partindo para o tema deste capitulo, os conteldos priorizados nos
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, temos como referéncia os conteudos organizados por ciclos de
dois anos e blocos de conteudos. S&o colocados 0s pressupostos que 0sS
professores procurem estabelecer conexdes entre os diferentes blocos e as
situacOes cotidianas dos alunos; elaborem propostas dando maior ou menor
énfase e aprofundando os conteddos de acordo com as possibilidades de
compreensao dos alunos naquele dado momento, como tdo bem é citado por
uma das pesquisadoras que contribuiu para a elaboracdo dos PCN, Telma
Weisz (2009):

Se a proposta é dificil demais e impossivel de realizar, o
desafio ndo se instaura para o aprendiz, pois 0 que esta no
ponto é um problema insollvel para 0 momento. Se a proposta
€ possivel, mas facil demais, nao ha sequer desafio colocado.
Portanto, o desafio do professor € armar boas situacdes de
aprendizagem para os alunos: atividades que representem

possibilidades dificeis, mas coloquem dificuldades possiveis
(WEISZ, 2009, p. 67).

Os conteudos a serem desenvolvidos estédo divididos em quatro blocos de
contetidos. Sao eles: o Bloco dos Numeros e Operacdes; o Bloco de Espaco e
Forma; o Bloco das Grandezas e Medidas; o Bloco do Tratamento da
Informacéo.

Estes blocos constituem uma referéncia para o trabalho do professor, ou
como Espinoza (2010) aborda, uma selecdo dos conceitos estruturantes que
ajudam o professor na transposicdo didatica dos conteddos e assim na

elaboracdo de sequéncias de ensino que tenham por base a problematizacéo,
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investigacdo e possam promover a construgao significativa do conhecimento
pelo aluno e a interdisciplinaridade destes conteddos, como também é

defendido nos PCN, e pode-se confirmar no trecho a seguir:

Os conhecimentos das criancas ndo estdo classificados em
campos (numéricos, geomeétricos, métricos, etc.), mas, sim
interligados. Essa forma articulada deve ser preservada no
trabalho do professor, pois as criangas terdo melhores
condicbes de aprender o significado dos diferentes contetdos
se conseguirem perceber diferentes relacdes deles entre si.
(BRASIL, 2000, p. 66)

O primeiro bloco denominado “Numeros e Operagdes” trata do campo da
aritmética e da algebra. Definem-se ndmeros no decorrer do documento em
analise como indicadores de quantidade (aspecto ordinal), de posi¢cao (aspecto
cardinal) ou usados como codigos como numeros de telefone, nas placas de
automoveis. E defende-se que ndo € necessario apresentar os conteldos
numéricos formalmente, pois os “conhecimentos numéricos sao construidos e
assimilados pelos alunos em um processo dialético” (BRASIL, 2000, p. 54),
cabendo ao professor chamar a atencdo para a identificacdo e uso nas
situacdes sociais.

Sobre as operacoes, propde-se que se desenvolva a partir da resolugcéao
de problemas; que sejam trabalhadas, a compreensdo dos diferentes
significados de cada uma delas e a reflexdo sobre suas relacdes; o uso de
diferentes modalidades de calculos - 0 exato e aproximado, o mental e o escrito
e que se dé énfase nas operacdes de adicédo e subtracéo para o primeiro ciclo.

O bloco dos Numeros e OperacBes para o primeiro ciclo — na questdo
conceitual e procedimental — é divido em dois eixos. O primeiro eixo se refere
aos “Numeros naturais e sistema de numeragdo decimal” e tem como
destaques: o reconhecimento dos numeros no cotidiano; a comparacdo e
ordenacdo de colecbes pela quantidade ou aspectos de medidas dos
elementos; a leitura, a escrita, a ordenagdo a comparacgao e classificacdo dos
nameros; a organizacao e agrupamento de colecfes para facilitar a contagem;
a utilizacédo de diferentes estratégias para quantificar elementos; a formulacao

de hipoteses sobre grandeza numérica a partir da identificacdo e compreensao
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das caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (base, valor posicional
ocupado pelos algarismos).

O segundo eixo, do bloco Numeros e Operacbes é o estudo das
“Operagbes com numeros naturais”, neste eixo se da énfase: a analise,
interpretacéo, reconhecimento e resolucdo de diferentes situagcdes-problemas;
ao uso da decomposicdo numérica para realizacdo do calculo mental; ao uso
de sinais convencionais na escrita das operacdes; ao uso de técnicas pessoais
para a resolucdo de calculos de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo e
algumas técnicas convencionais no caso da adi¢édo e subtracéo.

O segundo bloco de conteudos, denominado “Espacgo e Forma”, se refere
ao campo da geometria. Tem como finalidade contribuir para que o aluno
possa “compreender, descrever e representar o mundo em que vive” (BRASIL,

2000, p. 68) a partir de situacdes em que se estimule o aluno a

progredir na sua capacidade de estabelecer pontos de
referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco, deslocar-se
nele, dando e recebendo instrugbes, compreendendo termos
como esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima,
abaixo, ao lado, na frente, atrds, perto, para descrever a
posigéo, construindo itinerarios (BRASIL, 2000, p. 69).

E também colaborar para que percebam as semelhancas e diferencas
entre as formas tridimensionais e bidimensionais, planas e ndo planas das
formas geométricas presentes na natureza e nos objetos criados pelos homens
ao longo de sua histéria. Neste bloco, temos o0s seguintes conteudos
organizados para atender suas finalidades: a localizacdo, percepcédo da
movimentacdo e descricdo da localizacdo de pessoas e objetos a partir de
pontos de referéncias; a observacdo das formas geométricas presentes na
natureza e nos objetos criados pelo homem; a percep¢cdo de semelhancas e
diferencas entre objetos tridimensionais e bidimensionais e construgbes de
formas geomeétricas.

O terceiro bloco, denominado “Grandezas e Medidas” segundo os PCN
(BRASIL, 2000) permite interligacdes entre os campos da aritmeética, algebra e
geometria, tem como caracteristica sua relevancia social e tem um carater
pratico e utilitario. Este bloco tem como contetudos de estudo: a identificagéo e

conexao entre as unidades de tempo; o trabalho com conceito de temperatura;
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0 reconhecimento das cédulas e moedas que circulam em nosso pais e 0 uso
de instrumentos de medidas. Tem-se a intencéo de contribuir para a percepcéao
de que o0s objetos sdo passiveis de mensuracdo e compreender 0s
procedimentos de medidas, ndo se tem por objetivo no ciclo em estudo, a
formalizacdo do sistema de medida, permitindo o uso de instrumentos de
medidas e estratégias pessoais.

O quarto bloco de conteudos refere-se ao “Tratamento de Informagao”, e
tem como objetos de estudo dados estatisticos, tabelas e graficos. O bloco
favorece o estimulo a pergunta, ao estabelecimento de rela¢des, construcao de
justificativas e do espirito de investigacdo, a descricdo e interpretacdo da
realidade a partir da utilizacdo de conhecimentos matematicos. Seu trabalho
tem base na: leitura e interpretacdo de informacdes contidas em graficos e
tabelas; exploracdo do numero como cédigo na organizacdo de informacoes;
coleta e organizacdo de dados para elaboracéo de listas, tabelas e graficos de
barras que comunicardo a informacdo e producdo de textos a partir da
interpretacdo de graficos e tabelas.

Os PCN de Matemética também abordam a questdo do trabalho com os
conteddos atitudinais. Sdo alguns deles: confianga na prépria capacidade para
elaborar estratégias pessoais diante de situacdes problemas; valorizacdo da
troca de experiéncias; curiosidade por questionar; explorar e interpretar os
diferentes usos dos numeros; interesse por diferentes estratégias de célculo;
valorizagdo da utilidade dos elementos de referéncia para localizar-se ou
localizar algo no espacgo; reconhecimento da importancia das medidas e
estimativas para problemas cotidianos; interesse por interpretar, conhecer e
produzir mensagens para apresentar informacdes. Mostrando a importancia de
desenvolver um trabalho em que o aluno seja ativo na construgcdo de sua

propria aprendizagem e que ele esteja em constante interacdo com o grupo.
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3. A CONSTRUCAO COLETIVA DO CONHECIMENTO MATEMATICO

Refletir sobre a importancia da construcdo coletiva de uma éarea do
conhecimento, como a Matematica, necessita que busquemos consideracdes
de duas grandes perspectivas relacionadas ao desenvolvimento humano,
sécioconstrutivista e construtivista. A primeira diz que o plano social convida o
ser humano ao desenvolvimento, e a segunda que a aprendizagem ocorre pelo
amadurecimento do organismo em contato com o ambiente, ambas entram em
concordancia no que se refere a importancia da interacdo social para o
desenvolvimento das potencialidades humanas.

Quando pensamos na aprendizagem em um ambiente institucionalizado,
como € o caso da escola, devemos pensar na triade professor-conhecimento-
aluno, ressaltando a importancia do professor no processo de ensino-
aprendizagem e a importancia de se repensar seu papel para que seja possivel
a participacao ativa do aluno na construcdo de seu conhecimento-matematico.

Considerando a importancia das interagdes para o avan¢o de um nivel de
conhecimento para outro, devemos repensar as estratégias de ensino da
matematica. Uma forma seria criar possibilidades para a constru¢cdo de um
trabalho intencional que permita maior participacdo e troca entre os alunos e
gue sejam incluidas as discussfes sobre o conhecimento matematico.

Neste capitulo, abordamos trés tdpicos essenciais para pensar a
construcéo coletiva do conhecimento matemético, s@o eles: consideracdes
sobre o desenvolvimento humano nas perspectivas soécioconstrutivista e
construtivista; o papel do professor na constru¢do do conhecimento matemético
e as contribuicdes das atividades em grupo para a constru¢cado do conhecimento
l6gico-matematico. Para isto, buscamos algumas ideias das perspectivas
sécioconstrutivista e construtivista para o desenvolvimento humano, a partir
das autoras Legendre (2010), Rappaport (1981) e Kamii (2007). Para o estudo
do papel do professor na construcdo do conhecimento matematico pela
crianca, utilizamos como referéncias Charnay (1996), Brousseau (1996),
Quaranta e Wolman (2006), Bissonnette e Richard (2010) e Hoffmann (2013).
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E para a reflexdo sobre as contribuicbes das atividades em grupo
acrescentamos Moreno (2006), Lopes (2001) e Macarini (2007).

3.1. CONSIDERACOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO HUMANO
PARA AS PERSPECTIVAS SOCIOCONSTRUTIVISTA E CONSTRUTIVISTA

Para discutirmos o propdsito das atividades em grupo nos primeiros anos
escolares, é essencial trazermos algumas ideias da perspectiva
sécioconstrutivista e construtivista sobre o desenvolvimento humano.

A perspectiva socioconstrutivista de Lev Vygotsky segue uma concepcao
dialética, da qual se entende o desenvolvimento humano como um processo
historico. Vygotsky defendia a tese de que as relagbes sociais ao serem
interiorizadas se transformam em novas funcdes psiquicas.

Estas funcdes geradas pelas relacbes se distinguem das funcbes
elementares comuns ao homem e ao animal. Compreendem-se as funcdes
elementares como fungdes que séo influenciadas por forgas relacionadas ao
desenvolvimento natural ou biolégico, sdo ausentes de controles voluntarios e
sdo reguladas pelo ambiente. As fungdes psiquicas superiores s&o
caracterizadas como “dominadas pelas caracteristicas do meio sociocultural no
qual se efetua este desenvolvimento” (LEGENDRE, 2010, p. 453). Estas
funcdes tém natureza consciente e voluntaria, em que o ser humano se torna
consciente de seus processos mentais por meio da intelectualizacdo; a cultura
é fator determinante do comportamento e utiliza-se de signos para mediar as
funcdes psiquicas superiores. Alguns exemplos dessas funcdes psiquicas
superiores sdo a linguagem, atencao voluntaria e o discernimento.

Vygotsky concede a experiéncia sociocultural o papel central no

desenvolvimento humano. Considerando, segundo Legendre, que:

E através do desenvolvimento sociocultural da crianca, ou seja,
da sua insercdo em um meio sociocultural caracterizado pelo
uso de ferramentas de mediag&o simbdlica, que essas funcbes
superiores chegardo a maturidade (LEGENDRE, 2010, p. 453).
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Sendo assim, para Vygotsky, o desenvolvimento ndo acontece do plano
individual para o social, visto que a pessoa sO constréi algo a partir das
solicitacdes que o plano social faz a partir de sua imersdo social. Ao mesmo
tempo, ele defende que ambos os planos se integram pela atividade.

Por dimenséo social entende-se ndo apenas as interagfes das pessoas,

mas também a:

Ideia de que todo conhecimento é socialmente situado e ndo
pode ser dissociado da cultura a qual ele se insere das
ferramentas as quais esta recorre (LEGENDRE, 2010, p. 463).

Mostrando importancia de se repensar a forma como esta sendo
introduzido os conhecimentos dentro do espaco escolar, podendo ser
previamente trazida a questdo historica e social de como desenvolveu tal
conhecimento, e, mostrando o conhecimento como algo dinamico.

Consideram-se as ferramentas de mediacdo semiética como: produtos de
uma evolucao sociocultural; necessérias para a acdo humana e formulagéo do
pensamento; sua apropriacdo exige a cooperacao e presenca de outrem e
ocorre gradualmente; seu uso ndo acontece apenas em contexto social, mas
também na auséncia fisica dos outros. Sdo exemplos dessas ferramentas a
linguagem, os mapas e representacdes simbdlicas.

E por meio de atividades realizadas a partir da interagdo com outras
pessoas que o ser humano interioriza as ferramentas e modifica sua funcao
psiquica superior, isto &, transforma “a organizagao e o préprio funcionamento
do pensamento” (LEGENDRE, 2010, p. 451). Com isso vemos a importancia da
mediacao social e da atividade coletiva para a promog¢édo do desenvolvimento
das capacidades humanas.

A educacdo, para a perspectiva sécioconstrutivista, influi ndo apenas nos
processos evolutivos naturais, mas também reestrutura as funcdes do
comportamento e contribui para o surgimento de fungdes psiquicas superiores.
A escola corresponde ao controle artificial — controle construido pelo homem e
oferecido pela cultura - dos processos de desenvolvimento natural da criancga.
Legendre (2010, p. 459) situa que “é gragas a um conjunto de ferramentas

artificiais que as fung¢des psiquicas chegam a maturidade”.
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A aprendizagem para a perspectiva construtivista de Piaget acontece a
partir do amadurecimento do organismo em contato com o meio ambiente. Este
meio, que inclui aspectos tanto fisicos como sociais, oferecera estimulos e
situagdes diversas que rompem com “o estado de equilibrio do organismo e
eliciam a busca de comportamentos mais adaptativos” (RAPPAPORT, 1981, p.
56). Sendo assim, para a perspectiva construtivista “o aumento dos
conhecimentos ndo poderiam reduzir-se a um processo puramente aditivo ou
cumulativo” (LEGENDRE, 2010, p. 431) tornando o processo de aquisigao do
conhecimento algo subjetivo, que implicarq na restruturacdo e reorganizacao
de conhecimentos do préprio sujeito para lidar com as novas situacdes que Ihe
serdo apresentadas em sua interacdo com o meio.

Piaget, como bidlogo, adota algumas nocfes provenientes dessa area
como: desequilibrio, assimilacdo, acomodacdo, equilibrio para explicar o
desenvolvimento gradual das estruturas de acdo e do pensamento. A cada
solicitacdo do meio, o estado de equilibrio € rompido e desencadeia a
movimentacdo de estruturas mentais para resolver e adaptar-se a nova
situacao apresentada.

O processo de adaptacdo € dindmico e implica em dois processos
complementares, séo eles: a assimilacdo e a acomodacao. A assimilacédo é a
tentativa do sujeito para “solucionar uma determinada situagao, utilizando uma
estrutura mental ja formada” (RAPPAPORT, 1981, p. 57), ou seja, o sujeito
tenta a partir de estruturas mentais antigas - conhecimentos e habilidades ja
adquiridos - resolver aquilo que lhe foi solicitado. Caso ocorra o insucesso, a
pessoa tentara novos meios para resolucdo. Esta modificacdo das estruturas
antigas para resolucdo de novas situacbes € chamada de acomodacéo.
Quando o sujeito conseguir resolver o problema com sucesso, podemos dizer
que ele adaptou-se a realidade, adquiriu um novo repertorio de competéncias e
retornou ao seu estado de equilibrio.

Sendo assim, para a perspectiva piagetiana, a interagdo é um elemento
essencial para o surgimento de obstaculos potenciais (LEGENDRE, 2010, p.
442) que possibilitam novas formas de interagir com o ambiente. Considera-se
nesta perspectiva a relevancia do “erro” para que a propria crianga possa

construir o conhecimento “correto”. Pensando nos obstaculos potenciais que
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levam o aluno a refletir sobre seu préprio conhecimento e levantar questdes
sobre o que desconhece, cabe ressaltar que para Piaget: “uma aprendizagem
s6 é significativa na medida em que tem um sentido para o aluno, permitindo-
Ihe encontrar respostas para as perguntas que ele faz” (LEGENDRE, 2010, p.
441).

Analisando ainda a perspectiva construtivista, Kamii (2007) defende como
objetivos a longo prazo para a Educacéao Infantil, e também pode ser aplicado
para as séries iniciais do Ensino Fundamental, contribuem para que o aluno:
expanda sua autonomia em relagdo ao adulto; desenvolva a habilidade de
descentrar e coordenar diferentes pontos de vista; em relagdo a aprendizagem
amplie sua curiosidade, criticidade, atencdo, tenha confianca na sua
capacidade e iniciativa; consiga elaborar perguntas, problemas e ideias.
Segundo Kamii, se uma crian¢a pequena desenvolver estas caracteristicas, as
outras habilidades vém naturalmente (KAMII, 2007, p. 16), colocando estes
objetivos como os pilares para o desenvolvimento integral do individuo.

A autonomia, defendida por Kamii (2007), significa a capacidade da
crianga de autogovernar-se. Esta capacidade se difere tanto da heteronomia —
que significa ser governado por outro, seguir regras impostas cegamente sem
questiona-las — quanto da liberdade de se fazer o que quiser.

Um individuo autbnomo deve ser capaz de ter controle sobre seus
desejos e fazer negociacbes mais adequadas com todos envolvidos ao seu
redor, adotar regras convencionais somente em circunstancias que elas tém
algum sentido para ele. Para que a crianca desenvolva sua autonomia é
necessario que o poder do adulto seja reduzido.

Reduzir o poder do adulto, para a perspectiva piagetiana, ndo significa
elimina-lo, mas coloca-lo em um papel de mediador para o favorecimento da
construgcéo de conhecimentos e regras morais pelas criangas. “A proporgao de
cooperacdo na interacdo adulto-crianca sera fator determinante para o
desenvolvimento da autonomia” (KAMII, 2007, p. 23) da crianga. Reduzir o
poder do adulto significa tird-lo do papel central na educacgéo e criar espaco
para que a criangca expresse suas ideias, ouca as dos outros, questione e
discuta sobre elas e criem suas negociagdes com outras criangcas e com 0

préprio adulto. Criando momentos para que a crianga desenvolva “tanto sua
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linguagem quanto sua inteligéncia” (KAMII, 2007, p. 16). O uso da linguagem
ganha um sentido essencial, nesta perspectiva, pois, a0 mesmo tempo em que
ela se desenvolve, ela estimula o desenvolvimento da inteligéncia. E a
inteligéncia estimula também o desenvolvimento da linguagem, criando assim
um ciclo de crescimento intelectual.

No seu livro “Jogos em grupo na educagao infantil”, Kamii expressa que
do ponto de vista piagetiano o desenvolvimento da linguagem “ndo se da
independentemente das relacdes sociais com adultos e colegas e do processo
de construgdo do pensamento” (KAMII, 2007, p. 16) aproximando as duas
perspectivas em estudo neste capitulo — socioconstrutivista e construtivista -,
no que se refere a relevancia das relacbes para o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento humano.

Considerando os objetivos a longo prazo levantados por Kamii (2007),
quando as ideias das criancas sao respeitadas e levadas a sério, estimula-se o
autoconceito positivo e assim a confianca na sua capacidade. Desenvolvendo a
autoconfianca, o aluno desenvolve sua autonomia, e se arrisca a procurar
respostas para questdes que venham a surgir, ndo tem medo de expressar
suas respostas e opinibes mesmo quando diferentes a do grupo. Em
contrapartida, as criancas inseguras em relacéo a sua capacidade, sdo pouco
participativas, quando encontram ou pensam diferente dos demais do grupo
permanecem passivas na construcdo de seu conhecimento.

A cooperacao com outros individuos na perspectiva piagetiana, significa
operar junto ou negociar para que se chegue a um acordo adequado para
todos envolvidos. A cooperacdo implica em conflitos e exige respeito mutuo, as
habilidades de descentrar e coordenar diferentes pontos de vista por meio da
interagdo com outrem. “Quando as criangas chegam as suas proprias
conclusdes por descentracdo e por ver 0s pontos de vista de outras pessoas,
constroem uma regra para si mesmas” (KAMII, 2007, p. 21). Isto é, a crianga &
levada a refletir e chegar a concluséo do que € melhor para o grupo e para si,
criando suas proprias regras, sem precisar que lhe sejam impostas ou
forcadas.

Kamii expressa que para Piaget “a légica da crianga ndo poderia se

desenvolver sem a interagdo social porque é nas situacfes interpessoais que a
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crianga se sente obrigada a ser coerente” (KAMII, 2007, p. 25). Isto porque
para que a crianga seja compreendida e que os outros deem credibilidade ao
que diz, € preciso que ela reflita sobre o que vai dizer. Sendo assim, para a
perspectiva piagetiana, a interacdo € um elemento essencial para o surgimento
de obstaculos potenciais para o desenvolvimento social e moral e para
construcdo de novos conhecimentos e habilidades (LEGENDRE, 2010) que
possibilitam novas formas de interagir com o ambiente. Portanto, € por meio
dela que a crianca se constréi, e adquire as habilidades de descentrar e
coordenar diferentes pontos de vistas que se diferem do seu para construir
seus proéprios conhecimentos.

Quando se coloca a interacdo como um fator importante para o

desenvolvimento, passamos a compreender que:

O desenvolvimento ndo se traduz apenas por evolugbes, mas
por revolugbes resultando da presenca de conflitos, de
contradicbes entre diferentes forcas em  presenca,
especialmente fatores de origem interna e externa
(LEGENDRE, 2010, p. 452).

Isto €, quando a crianca € levada a interagir com um grupo, ela é levada a
refletir ndo apenas sobre o ponto de vista dos seus colegas, mas também
sobre seu ponto de vista, que podera com uma acédo ou fala de um colega ou
professor em determinada situacdo entrar em conflito com sua ideia inicial e
assim gerar um desiquilibrio momentaneo. A partir desse desiquilibrio, ela
utiliza os mecanismos assimilacdo e de acomodacdo para superar suas
hipbteses iniciais e avancar.

Sobre o objetivo de contribuir para que a crianca seja alerta, curiosa,
critica e confiante na sua habilidade de resolver e levantar questdes, criar
relacbes e comunicarem suas ideias, se relacionam aos demais objetivos
citados. Dentro da escola, estas capacidades se tornam essenciais para que a
crianga avance do ponto que esta para um nivel de desenvolvimento potencial.
Para isto Vygotsky propde a nogdo de Zona de Desenvolvimento Proximal. Isto

é:
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A distancia entre o nivel de desenvolvimento da crianca, tal
como € determinado pelos problemas que ela é capaz de
desenvolver sozinha e um nivel de desenvolvimento potencial,
correspondente aos problemas que ela consegue resolver sob
a orientacdo do adulto ou em colaboracdo com seus pares
mais competentes (LEGENDRE, 2010, p 459).

Concluindo, tanto a perspectiva socioconstrutivista quanto a construtivista
defendem as interacdes sociais como necessarias para o desenvolvimento e
modificacdes das funcdes psiquicas superiores. A interagdo com seus pares e
0os adultos funciona como um meio estimulador para o desenvolvimento das
capacidades morais, intelectuais e sociais.

Pensando na construcdo do conhecimento matematico, dentro do espaco
escolar, as ideias defendidas por ambas as concepg¢cbes demonstram a
importancia de se desenvolver um ambiente educativo em que sejam
estimuladas as interacdes, as discussdes, o trabalho em grupo, a exposicéo e
problematizacdo de diferentes formas de se resolver um problema e as
diferentes relacdes criadas a partir de uma determinada situacao hipotética ou
real. Isto necessita a mudanca tanto do papel do professor quanto do aluno.

3.2. O PAPEL DO PROFESSOR NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
MATEMATICO

Como abordado nos capitulos anteriores, para que se desenvolva um
ensino da Matematica que contribua com o desenvolvimento do aluno, é
fundamental que o professor esteja atento ao processo de construcdo do
conhecimento légico-mateméatico da crianca, reconhecendo o aluno como
construtor do seu conhecimento e capaz de construir hipteses sobre a escrita
dos numeros e sobre a resolucdo de diferentes problemas. Também &
necessario que o educador reflita e saiba utilizar os contetdos e propostas dos
PCN para desenvolver um trabalho intencional que possa contribuir para que o
grupo de alunos amplie seus conhecimentos, e assim, sua percepgéo e

atuacao no mundo que o cerca.
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A partir dessas informacgdes relacionadas a formacao do professor e sua
busca por novas formas de aprendizagem e construgdo de conhecimento,
surge a ideia da escolha de estratégias de aprendizagem que contribuam para
que os alunos desenvolvam as habilidades relacionadas aos conteudos
escolhidos para trabalhar.

Charnay (1996) aborda que a escolha das estratégias de aprendizagem €&

influenciada por mdaltiplas variaveis como

0 ponto de vista do professor a respeito da disciplina ensinada
[...], seu ponto de vista a respeito dos objetivos gerais do
ensino e a respeito dos objetivos que considera especificos da
matematica, seu ponto de vista a respeito dos alunos [...], a
imagem que faz das demandas da instituicdo de ensino [...], da
demanda social e também dos pais dos alunos (CHARNAY,
1996, p. 44).

Brousseau (1996) coloca que o professor tem o papel de recontextualizar
0s saberes a partir da busca de situacdes que atribuam um sentido aos
conhecimentos que serdo ensinados.

Bissonnette e Richard (2010) ressaltam que o trabalho do professor

consiste em planejar, estruturar e animar uma sequéncia de
ensino, que permitird ao discente perceber a informacéo a
captar, analisa-la em funcdo de suas aquisicbes anteriores,
atribuindo-lhe a significagcdo necessaria para sua compreensao
e para o seu treinamento (BISSONNETTE; RICHARD, 2010, p.
405).

Na perspectiva dos trés autores, o professor faz a escolha das situacées
de aprendizagem a partir de suas prOprias consideracbes e avaliacoes,
relacionadas aos conteudos, aos alunos, as demandas escolares, sociais e da
familia. Sendo assim um trabalho intencional, em resposta as necessidades e
possibilidades dentro de dado grupo.

Sobre trabalho intencional, relacionado ao aluno, considera-se que as
situacOes levantadas para o ensino da Matematica devem ocasionar um
desiquilibrio no aluno. Este desiquilibrio mostra a distancia do seu

conhecimento atual para responder as demandas da situacdo proposta e



38

desencadeia a necessidade de se avancar e elaborar novos saberes e
habilidades capazes de responder tal proposta.

Ao planejar as atividades, o professor deve conseguir fazer projecdes
sobre as diferentes formas e variedades de caminhos que os alunos podem
utilizar para resolver os problemas propostos. Estas previsdes permitem que o
professor planeje atividades mais condizentes com as necessidades e
desenvolvimento de seus alunos.

A avaliacdo desenvolve um papel essencial no desenvolvimento do
planejamento e estruturacdo de estratégias de ensino, ndo devendo ser
utilizada de maneira reducionista apenas para fins terminais e conclusivos
(como o registro, aprovacao/reprovacao) ou medir conhecimentos. A avaliacao
deve ser conduzida numa perspectiva libertadora e construtivista, utilizando-a
para: problematizar as vivéncias em sala de aula; como instrumento de
investigacdo, andlise e acompanhamento do desenvolvimento dos alunos;
como instrumento de mediagcdo e com a finalidade de “favorecer e ampliar as
possibilidades proprias do educando” (HOFFMANN, 2013, p. 45).

As avaliacbes devem ser diagnosticas, formativas e somativas. A
avaliacdo diagnéstica ndo tem o papel de rotular, mas sim servir para
reconhecer as necessidades do grupo e de cada aluno, verificar possibilidades,
colocar expectativas sobre o que se deseja alcancar e elaborar atividades que
contribuem para se alcancar os objetivos propostos para o grupo. A avaliacdo
formativa deve ser feita ao longo do processo, como meio de saber se as
expectativas tém sido alcangadas, quais adaptacdes e intervencdes devem ser
feitas, oferecer feedback para o aluno sobre seu desenvolvimento, com a
intencdo de ajustar e regular a sequéncia de ensino as necessidades e
possibilidades de seus alunos. A avaliacdo somativa deve ser feita com a
intencdo de verificar o que o aluno aprendeu ao longo do processo, concluir
determinada etapa e servir como base a proxima.

A ideia de “contrato didatico” de Brousseau demonstra a importancia do
papel do professor para a aprendizagem de seus alunos. Charnay (1996)
explicita que este contrato € responsavel por regular o funcionamento e as
relacbes na triade professor-aluno-saber e seria o conjunto de acdes

esperadas do docente pelos alunos e esperadas dos alunos pelo professor.
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Charnay (1996) descreve trés modelos de contratos didaticos: o normativo, o
iniciativo e o aproximativo.

O modelo normativo centra-se no conteudo. O aluno aprende pela
escuta, imitacéo, treino e aplicacdo. Entende-se o saber como ja construido e
estatico. Os problemas sdo colocados como critérios da aprendizagem na qual
os alunos fazem uso do conhecimento aprendido e o professor tem controle
deles por meio da correcao.

O modelo iniciativo centra-se no aluno. O saber esta voltado para os
interesses e necessidades dos alunos. O professor é responsavel por buscar
0S interesses e necessidades dos alunos e encaminhar as ferramentas de
aprendizagem. O aluno é responsavel por buscar, se organizar, estudar e
aprender.

O modelo aproximativo centra-se na construcado do saber pelo aluno. O
professor propde e organiza uma série de situa¢cdes com diferentes obstaculos
e fases e também organiza a comunicacdo na sala. Este modelo da énfase na
resolucao de problemas e o contetdo € iniciado como situacdo-problema. Para
gue esta situacao-problema seja uma situagéo de aprendizagem, “é necessario
que o que o aluno pensa frente a pergunta formulada ndo seja a que
desejamos ensinar-lhe” (BROUSSEAU, 1996, p. 55).

O aluno neste modelo é responsavel por ensaiar, buscar e propor
solucdes, confronta-las com a de seus colegas, defendendo-as e discutindo-as
(Charnay, 1996).

O modelo de contrato didatico aproximativo a qual temos a finalidade de
ressaltar considera a tanto a interacdo professor-aluno quanto aluno-aluno
como importantes para a aprendizagem. Esta interacdo pode ocorrer tanto na
introducéo de situagdes-problemas, correcdes de atividades de casa e de sala,
atividades planejadas em grupo e intervencdes durante o desenvolvimento de
atividades.

Este modelo que tem como énfase a resolucdo e reflexdo de problemas
estabelece como determinante a participacdo ativa do professor durante a

proposta de conducéo e intervencao de discussdes que
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incite as criangas a explicar o que foi feito, aceitando todas as
respostas sem validar, de comeco, a resposta correta,
retomando para todo o grupo o que alguns alunos dizem,
apresentando contra-exemplos, ajudando a estabelecer
acordos, recordando acordos anteriores relacionados com os
conhecimentos (QUARANTA E WOLMAN, 2006, p. 113-114).

A partir das consideracgdes feitas, o trabalho do professor na construcao
do conhecimento matematico consiste, primeiramente, em planejar o0s
conteddos e estratégias que serdo trabalhadas, levando em consideragéo: a
area em estudo, as demandas sociais e 0os conhecimentos ja construidos pelo
aluno, pensando nas possibilidades e formas de se ampliar estes saberes com
o trabalho planejado.

Este trabalho intencional deve andar em conjunto com a avaliagcado
diagnostica, formativa e somativa, com a finalidade de contribuir para o
planejamento de um trabalho coerente com as necessidades e possibilidades
dos alunos, para a identificacdo de dificuldades e avancos e para concluir e
servir de base para uma nova etapa. Ou seja, a avaliacdo deve servir para o
professor como instrumento de acompanhamento do processo de
aprendizagem.

O papel do professor na construcdo do conhecimento matematico pelo
aluno também deve ser buscar na triade professor-aluno-saber, um meio que
possibilite uma aprendizagem mais significativa para o aluno e contribua para o

desenvolvimento de suas func¢des psiquicas superiores.

3.3. CONTRIBUICOES DAS ATIVIDADES EM GRUPO PARA A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO LOGICO-MATEMATICO

Diante das consideracOes ja feitas referentes a como a crianga constroi
seu conhecimento, a importancia do meio para que ela avance e o papel do
professor como facilitador/promotor desse desenvolvimento em um ambiente

institucionalizado, devemos pensar nas formas de trabalho que serdo adotadas
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para que o aluno possa estar em acao durante o processo de constru¢ao do
seu conhecimento matematico.

Um meio que podemos colocar no centro € o ensino por meio da
problematizacdo de situacdes que permitem aos alunos se apropriarem dos
conteddos a partir da reflexdo sobre eles. Trabalhar com problemas € uma
forma de propor um trabalho que considere os conhecimentos ja construido
pelos alunos. Esta bagagem de conhecimentos prévios Ihes possibilitam criar
hipéteses sobre como resolver os problemas apresentados. Essa forma de
trabalho permite que as criangas desenvolvam as habilidades que Kamii (2007)
ressalta como essenciais para o desenvolvimento integral da crianga: expandir
sua autonomia em relacdo ao adulto; ampliar sua curiosidade, criticidade,
confiangca na sua capacidade e iniciativa; e aprender a elaborar ideias,
problemas e perguntas.

O ensino por meio da problematizacdo se contrapde aos modelos mais
tradicionais de ensino, como o normativo. No modelo de ensino normativo, o
professor transmite 0 modo como solucionar problemas e os alunos por meio
de observacao, escuta e treino resolvem o problema sem muito refletir sobre
eles. E depois da resolucdo, “o aluno tem acesso a correcado individual por
parte do professor’” (MORENO, 2006, p. 53) e atribuicbes de conceitos como
certo ou errado. No entanto, qual o sentido de uma proposta de correcao que
pouco contribui para a reflexdo? Uma vez que a atribuicdo de certo ou errado,
nao indica se o erro foi no procedimento utilizado ou no resultado obtido.

O professor neste modelo também pode propor uma autocorrecdo, na
qual ele vai até a lousa e coloca uma resolucdo oficial, na qual ndo ha
aberturas para diferentes procedimentos realizados e mesmo quando o aluno
obtém um mesmo resultado utilizando diferente procedimento, fica inseguro
sobre a sua forma de resolver.

Macarini (2007) defende que aprender matematica a partir de situacdes

problema cria a necessidade do aluno

analisar e compreender a situacdo por inteiro, decidir sobre a
melhor estratégia para resolvé-la, tomar decisdes, argumentar,
se expressar e fazer registros (MACARINI, 2007, p. 73).
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Um modelo de ensino baseado em situagbes-problemas (modelo
aproximativo) valoriza mais do que a simples resolugédo de um problema e o
acerto ou ndo dele. A atencao esta voltada para a reflexdo e o intercambio de
ideias sobre as diferentes estratégias e ideias levantadas para se resolver um
dado problema. Aprender matemética neste modelo significa atribuir sentido
aos conhecimentos (conteudos) propostos, por meio de problemas e reflexdes
coletivas.

O trabalho com resolucéo e reflexdo sobre situacdes-problemas é

um meio didatico no qual participam o sujeito, seus saberes
anteriores, as intervencdes do professor, as caracteristicas do
saber que deve ser ensinado, as interagdes com o0 resto da
classe (MORENO, 2006, p. 47).

Quaranta e Wolman (2006) ressaltam que o trabalho com problemas, na
area da Matematica, provocou uma mudanca de enfoque radical, “uma vez que
a resolugao de problemas nao se reduz ao momento de ‘aplicagao’ daquilo que
foi previamente ‘ensinado” (QUARANTA; WOLMAN, 2006, p. 113).

As situagBes-problemas provocam desiquilibrios nos alunos diante das
situacdes que tém a resolver, dai a importancia de durante a apresentacédo do
problema discuti-lo com o grupo de alunos, fazendo com que tragam suas
hip6teses de procedimentos e resolucfes. Mas também, o professor pode optar
por apresentar o problema, pedir que o resolvam do seu melhor jeito (individual
OU em pequenos grupos) sem a intervencado do professor e depois discuti-los
em turma.

Moreno (2006) ressalta algo fundamental, devemos tomar cuidado com
“as ajudas” dadas aos alunos, como dizer qual procedimento utilizar, para se
conseguir uma resposta correta sem o0 proprio aluno ter refletido e
experimentado na pratica seu conhecimento, pois a “armadilha disso é supor
que o aluno aprendeu” (MORENO, 2006, p. 50). As intervencdes do professor,
diante desse enfoque seria estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos
que ja construiram para despertar a necessidade dos que ainda nao
construiram.

Durante a resolugcéo dos problemas pelos alunos, o professor tem um

papel importante, € nesse momento que o professor pode fazer um
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levantamento sobre o estado de saber de seus alunos, quais caminhos
encontram, quais procedimentos deram e 0s que ndo deram certo, quais se
aproximam mais do que se pretende ensinar e fazer a selecédo dos diferentes
modos de resolver que serdo discutidos.

As discussdes devem ser momentos organizados intencionalmente, com
0 objetivo de fazer circular resultados e procedimentos obtidos e promover
momentos de intercambio e confronto de ideias, defesa sobre veracidade ou
motivos que levam uma ideia ser considerada falsa pelos préprios alunos.
Esses momentos permitem assim, que os diferentes repertérios circulem e 0s
alunos a partir dessas explicitacbes e debates em torno dos conhecimentos
desenvolvidos, revisem, modifiquem, completem e assim construam novos
conhecimentos.

No momento da discussédo, o professor deve participar ativamente:
conduzindo os debates, intervindo de forma a contribuir para que os alunos
falem sobre quais procedimentos utilizaram e respostas que chegaram. N&o
validando inicialmente as respostas, permitindo que os alunos pensem sobre 0
que o0s outros colegas apresentam, retomando algumas das falas e
evidenciando as etapas percorridas pelos alunos durante a resolucdo do
problema.

Lopes (2001) constata que muitas das dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem acontecem pela falta de oportunidade de experimentar
as situacOes apresentadas na escola, provocando o desconhecimento de suas
potencialidades.

Os jogos, como um recurso que coloca a crianga em situacfes em que
precisard resolver problemas, aparecem como um meio para que ocorra a
experimentacdo e ressignificacdo dos contetdos trabalhados em Matemética.
Os jogos em grupo propiciam oportunidades para que os alunos construam
regras e observe seus efeitos, modifiquem as estratégias no decorrer do jogo e
comparem os diferentes procedimentos empregados pelos integrantes do
grupo, mantendo-se mentalmente ativas (KAMII, 2007).

Dessa forma, 0 jogo proporciona a interagcdo dos participantes e
confrontos sobre as diferentes formas de se resolver alguma situacao

apresentada durante o jogo. No entanto, ndo basta apenas a utilizacdo do jogo
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para desempenharmos um trabalho pedagogicamente fundamentado, pois “o
valor dos jogos em grupo depende da maneira como o professor intervém
enquanto os joga com as criangas” (KAMII, 2007, p. 47).

Em suma, o trabalho com situacGes-problemas permite que os alunos
reflitam sobre as situagOes apresentadas e tomem para si a necessidade de
resolver o problema, buscando em seus conhecimentos j& construidos
procedimentos para que permitam esta resolucdo. Diante da proposta, pelo
professor, de que explicitem o como e o porqué optaram por tais estratégias, 0s
alunos sao levados a refletirem sobre as proprias producdes e as dos colegas e
discutirem a validade ou ndo dos procedimentos.

O professor por sua vez, como orientador do processo de aprendizagem,
pode conduzir a discussdo para as formas de resolucbes mais eficazes e
praticas ou para a introducdo de conteudos préprios da area da Matemaética,
como simbolos e linguagem préprias dessa area de estudo.

O trabalho pedagogico pautado em uma proposta de resolucdo de
problemas considera mais do que a interacdo do sujeito de aprendizagem com
0 problema proposto. Leva em consideragdo a dindmica de grupo
proporcionada pela discussao sobre como solucionar ou como foi solucionado
determinado problema, como principal meio para a tomada de consciéncia
sobre as acdes desenvolvidas para se resolver o problema matematico
emergente. Permitindo criar relacbes com o0s conhecimentos prévios e de
outras areas, refletir sobre os diferentes procedimentos utilizados e sobre a
utilidade de tais conhecimentos para as diferentes situagbes que possam

surgir.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho que teve como objetivo central analisar as
contribuicbes das atividades em grupo no desenvolvimento do conhecimento
matematico no primeiro ciclo do Ensino Fundamental |, chegamos a alguns
resultados relevantes.

Estes resultados estdo relacionados aos objetivos mais especificos a qual
este trabalho se propfe, sdo eles: conhecer o processo de constru¢ao logico-
matematico e sua importancia e implicacdes no ensino da Matemética no
Ensino Fundamental |; apreciar os conteudos priorizados nos PCN de
Matematica para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental; discutir a luz de
alguns tedricos as criticas recebidas pelos PCN e respostas dadas pelos seus
coordenadores; tratar da tematica da construcdo coletiva do conhecimento
matematico, a partir: das perspectivas socioconstrutivista e construtivista sobre
o desenvolvimento humano, do papel do professor na triade professor-aluno-
conhecimento matematico e das contribuices de proposta para o trabalho em
grupo para a construcao légico-matematico.

O conhecimento matematico € indispensavel para a construcdo da
cidadania, por permitir a compreensao, acao e transformacdo da realidade e
construcdo das relacbes. Embora a matematica tenha grande visibilidade no
cotidiano e nos diversos campos de estudo, as criangas em idade escolar
parecem nao reconhecer suas utilidades sociais, vendo a soma, a subtragéo, a
divisdo — e etc. — como atividades exclusivas da escola. Tornando necessaria a
revisdo da forma como os conhecimentos tém sido reelaborados durante a
transposicdo didatica e reflexdo — seguida de uma acdo — sobre como
promover um ensino que permita aos alunos criarem um significado para os
conhecimentos mateméticos.

Antes de ingressar na escola, as criancas estabelecem relagcbes com o
mundo que as cercam e estdo em contato com 0S numeros, operacgoes,
questbes relacionadas ao tratamento da informacédo e uso de medidas, das
formas e do espaco. Contribuindo para o despertar da curiosidade, da reflexao

e da interpretacao do que representam e das suas utilidades no cotidiano.



46

Ao levar em consideracdo que o conhecimento légico-matemético se
constréi por abstracdo reflexiva e tem como base o proprio sujeito da
aprendizagem, a escola pode pensar em metodologias que superem 0S
métodos mais tradicionais de ensino. Cuja proposta desconsidera todos os
saberes que os alunos ja tém para se limitar a um ensino baseado na
repeticdo, copia, observagéo passiva e corre¢cdes baseadas no certo ou errado.

A escola como um ambiente institucionalizado, se torna um ambiente para
a promocao de solicitacbes e obstaculos potenciais, que permitirdo aos alunos
desenvolver suas fungbBes psiquicas superiores e ampliar seu repertério de
competéncias. Ao propor uma educacdo que considere o desenvolvimento
humano a partir das perspectivas socioconstrutivista e construtivista, que
considera o sujeito da aprendizagem como um ser pensante e capaz de
construir seu conhecimento. E para promover o desenvolvimento do aluno,
pode-se criar situacfes que geram solicitagbes e provoquem desiquilibrios
cognitivos nos educandos, que permitirdo a modificacdo das suas funcbes
psiquicas superiores e o desenvolvimento de um novo repertorio a partir da
busca da resolugéo do que lhe foi proposto.

Para provocar estes desiquilibrios e intervir de forma a contribuir para que
o aluno avance de nivel de conhecimento, € necesséario que o educador seja
capaz de compreender as notacdes produzidas, hipoteses criadas e
consideracdes orais feitas pelos alunos diante das situacfes propostas ou
emergentes nas situacbes do dia-a-dia escolar. Também é fundamental que
haja um olhar critico sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais, vendo este
documento ndo como um manual pronto, mas como um guia para a
organizacdo de um trabalho intencional, com objetivos a serem atingidos e que
pode variar na sua organizacdo, conforme o contexto em que a escola esta
inserida.

Na triade professor-conhecimento-aluno, a escolha de estratégias que
permitem ao aluno apropriar-se do conhecimento matematico, é influenciada
pelo ponto de vista que o professor tem sobre o aluno, sobre a disciplina e
demandas internas e externas. Ao professor, cabe durante a mediagédo entre
conhecimento e aluno: planejar, estruturar, fazer projecdes e promover a

sequéncia de ensino. Pensando em um ensino que considere o aluno em suas



47

dimensdes, o ensino baseado em situacdes-problemas permite aos alunos se
apropriarem dos conhecimentos a partir da reflexdo sobre eles. A utilizagdo da
problematizacdo de situacdes no ensino da Matematica, que considera a
bagagem de conhecimentos dos alunos, servem como obstaculos potenciais,
provoca desiquilibrios, possibilita a criagdo de hipoteses de resolucdo e
atribuicdo de utilidade e sentido aos conhecimentos mateméticos.

A criacdo de momentos de resolucbes coletivas e intercambio de ideias
entre 0os alunos e discussbes organizadas intencionalmente pelo professor,
estimulam o aluno a desenvolver seu conhecimento matemético por meio do
levantamento de caminhos e estratégias utilizadas, permite que circulem
diferentes repertorios e que os alunos revisem, modifiquem, completem e
assim, construam novos conhecimentos. Ao trabalhar, por exemplo,
instrumentos de medidas (Bloco de Grandezas e Medidas), com alunos do
primeiro ciclo, a partir de um ensino baseado em problemas; podemos abordar
quais sdo os instrumentos de medidas que conhecem, onde e quando viram
alguém usando - ou usaram - estes instrumentos; apresentar novos; criar
situacdes em que explorem estes materiais grupo, dentro e fora da sala de
aula; problematizar outras situacdes; discutir estratégias e respostas
encontradas; e interligar com outros blocos de contetudos propostos nos PCN e
com as areas de conhecimento para que percebam a interdisciplinaridade dos
diferentes campos de conhecimento.

Sabendo-se da abrangéncia do tema aqui discutido e dos pontos
levantados neste presente trabalho, espera-se que ele contribua para a
reflexdo e novas, e mais aprofundadas, pesquisas associadas a construcéo
coletiva do conhecimento matematico e aplicacao de diferentes estratégias de

ensino que favorecam o intercAmbio de ideias nas aulas de Matematica.
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