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CAETANO, Fernanda Aparecida. O Aprendizado da Mateméatica no Ensino
Fundamental: um estudo com uma turma do segundo ano. 125 fls. Dissertacéo
(Mestrado em Educacgéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR.
Brasil. 2016.

RESUMO

O presente estudo teve por objetivo analisar 0 processo de ensinar e aprender
matematica em uma turma do 2° ano do ensino fundamental I. Para tanto, foi
selecionada uma escola municipal do interior do Estado de S&o Paulo, e focalizou as
atividades de ensino, a mediag&o pedagogica e 0s processos interativos na sala de aula.
A pesquisa esta ancorada em pressupostos tedricos da psicologia histérico-cultural
proposta por Vigotski e Luria, os quais destacam o papel do outro e da mediagéo
semidtica no processo de constituicdo humana, e de outros pesquisadores que, ao
estudarem o aprendizado escolar, fundamentaram-se neste corpo teérico. Do ponto de
vista metodoldgico, esta pesquisa tomou como referéncia a abordagem microgenética,
gue tem como caracteristica 0 exame orientado para o funcionamento dos sujeitos
focais, as relagdes intersubjetivas e as condigbes sociais da situagéo, resultando num
relato minucioso dos acontecimentos. Para a coleta de dados, fez-se uso da observacao
de campo- neste caso, a sala de aula, de um diario de campo para registro das
impressdes iniciais e de videogravacdes das aulas de matemética por um periodo de
trés meses durante o segundo semestre de 2014. Foram selecionados oito episodios,
distribuidos em quatro grupos: o primeiro, o0 segundo e o terceiro episddios fazem parte
de uma sequéncia didatica, o quarto e o quinto correspondem a aulas avulsas, porém
com o0 mesmo conteudo, situacdes problemas, o sexto e o sétimo também fazem parte
de aulas avulsas, propostas no material apostilado e o oitavo episodio se refere a
aplicacdo da Provinha Brasil. Os dados foram analisados a luz da abordagem
enunciativa discursiva proposta por Volochinov e Bakhtin. Como resultados, destacam-
se: as atividades de ensino propostas tinham como referéncia duas fontes principais: o
programa de formag&o desenvolvido pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa — PNAIC e o material apostilado adquirido pelos gestores locais; por conta da
participacdo da professora neste programa, ela elaborou atividades e as aplicou em sua
turma; o sucesso parcial ou hdo de uma atividade proposta em sala de aula depende de
vérios fatores: a constru¢do da possibilidade de ancoragem nos conhecimentos que 0s
alunos j4 possuem e a clareza sobre a sua solicitagdo para que torne possivel a
elaboragdo de estratégias eficazes; a simples presenca de “material concreto” nao
produz por si s6 o aprendizado dos alunos. Por fim, destaca-se a necessidade de
repensar a avaliagdo em larga escala, entendida como instrumento norteador da pratica
docente. Sendo assim, conclui-se que é necessario repensar a atividade de ensino
numa perspectiva que enfatize a promog¢do do aprendizado dos alunos; uma
reorientacdo na formacéao inicial e continuada dos professores a fim de ressignificar o
trabalho docente com foco em um corpo tedrico mais consistente, capaz de proporcionar
uma compreensao mais ampla e profunda dos processos de ensinar e aprender na
escola, assim como promover uma profunda transformacédo nas condi¢des de producéo
do exercicio da docéncia com a ampliacdo de tempo e espagos para refletir sobre a
pratica profissional.

Palavras-chave: Ensinar e aprender matematica. Anos iniciais do ensino
fundamental. Atividade de ensino. Mediacdo pedagdgica.



CAETANO, Fernanda Aparecida. Mathematics learning in elementary scholl: a
study witth a class of second year. n.s. 125. Dissertation (Masters in Educaction)
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR, Brazil. 2016.

ABSTRACT

The present study had as objective to analyse the process of teaching and learning
mathematics in a class of a 2" year of elementary school I. For that, it was selected one
municipal school in the state of Sdo Paulo, and focused the teaching activities, the
pedagogical mediation and the interactive process in the classroom. The research is
anchored on theoretical assumptions of historical-cultural psychology proposed by
Vigotsky and Luria, which hightlights the role of the other and of semiotics mediation in
the process of human constitution, and of other researchers, that studying the school
learning, based themselves in this theoretical body. From the methodological point of
view, this research took as reference the genetics approach that has as its characteristic
the oriented exam to the functioning of the focal subjects, the intersubjective relations
and the social conditions of the situation, resulting in a detailed report of the events. For
data collection, it was made the use of field observation — in this case, the classroom, a
field diary for the registration of initial impressions and video recordings of the
mathematics classes in a three-month period during the second half of 2014.Eight
episodes were selected, distributed in four groups: The first, the second and the third
episodes are part of a didactic sequence, the fourth and the fifth ones correspond to
miscellaneous classes, however with the same content, situation - problems, the sixth
and the seventh ones are also part of miscellaneous classes, offered in the booklet
material and the eighth one refers to the application of the “Brazil test”. The data were
analyzed based in the enunciative discursive approach proposed by Volochinov and
Bakhtin. As results, stand out: the activities of education proposed had as reference two
main sources: the training program developed by the “National Pact for Literacy at the
Right Age” — “PNAIC” and the booklet material purchased by the local management;
because of the teacher’s participation in this program, she developed activities and
applied them in her class; the partial success or not of a proposed activity in the
classroom depends on several facts: the construction of docking capability in the
knowledge the students already have and the clarity about your request to make it
possible the elaboration of effective strategies; the simple presence of “concrete
material” does not produce by itself the students learning. Finally, it stands out the need
to rethink about the evaluation in large scale, understood as a guiding instrument of
teaching practice. Thus, we conclude that there is a need to rethink about the teaching
activity in a perspective that emphasizes the promotion of students learning; a
reorientation in initial and continuing training of teachers in order to give new meaning in
the teaching work with a focus on a more consistent theoretical body, capable of
providing a wider and deeper understanding of the processes of teaching and learning
at school, as well as to promote a deep transformation in the conditions of exercise
productions of teaching with the enlargement in spaces and times for reflection on the
professional practice.

Key-words: Teaching and learning mathematics. First grades of elementary
school. Teaching acitivity. Pedagogical mediation.
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1 INTRODUCAO

Nossa preocupacao pessoal com o aprender tem uma longa trajetéria.
Iniciou-se na graduacdo com uma pesquisa de iniciacao cientifica intitulada
Aprendizagem escolar: Dificuldades do aluno, visto que indagavamos a época:
Por que alguns alunos se apropriam dos conteddos propostos com tanta
facilidade enquanto outros néo.

Ao iniciar nossa atuacao na docéncia no ano de 2009 como professora
substituta da educacéo infantil e do ensino fundamental, deparamo-nos com
varias situacdes em que alguns alunos tinham mais facilidade no aprender do
que outros. Neste mesmo ano, comecamos uma pos-graduacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional, cujo trabalho de concluséo de curso
consistiu em uma avaliagdo psicopedagodgica de um aluno do 3° ano do Ensino
Fundamental |, da rede publica de ensino, com distor¢cdo de idade-série, que ndo
tinha o dominio da leitura, escrita e calculos matematicos.

Neste estudo, ficou evidente que o aprender depende de inimeros fatores
e nao exclusivamente dos alunos. No ano de 2012, assumimos o cargo efetivo
de professora da Educacao Basica |, lecionando em uma escola publica em uma
turma do 3° ano do Ensino Fundamental | e, simultaneamente, atuAvamos como
professora do 2° ano do Ensino Fundamental | da rede privada.

Pela vivéncia e observacbes como professora polivalente de duas
séries/ano, em que uma da segmento a outra, atreladas aos dados do trabalho
de conclusdo de curso, 0 ensinar também passou a ser alvo de nossa
preocupacdao, visto que, com frequéncia, constatavamos que os alunos nao
estavam se apropriando dos contetdos propostos. Um desafio constante que se
colocava ndo s6 para nés, e que se mantém, como para a maioria dos
professores em sala de aula.

Atualmente, atuamos como assessora de coordenacdo pedagdgica no
departamento municipal de educacdo do municipio em que a pesquisa foi
realizada. Entretanto, ao emergir do ambiente da sala de aula e da relacao direta
com os alunos, as angustias pessoais com 0 ensinar € 0 aprender ndo foram
sanadas, pelo contrario, aumentaram, visto que, na nova condicao,

guestionavamos: Quais seriam nossas contribuicbes em termos de ensinar e
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aprender enquanto suporte pedagdgico do departamento municipal de
educacao?

Diante desse novo cenario, impds-se a necessidade de uma formacéo
gue direcionasse nossa Vvisdo sobre a relacdo entre o ensinar e o aprender no
contexto da sala de aula, uma vez que o cargo atual € comissionado e nossas
raizes, a docéncia. Buscamos, no mestrado, aportes tedricos para tentar
compreender como se da o aprendizado no contexto escolar, porque, até entéo,
nossa expectativa inicial era aprender uma metodologia de ensino que facilitasse
o aprendizado dos alunos.

No decorrer do processo, a opc¢ao foi feita pela teoria histérico-cultural,
porque, durante nosso percurso de angustias e preocupacdes, participamos de
um grupo de estudos que versava sobre esta perspectiva teorica. Visualizamos
nela uma grande contribuicdo para o ensino e a aprendizagem a medida que
avancavamos no entendimento de principios basicos, tais como: que se aprende
na relacdo com o outro em um processo interativo e que o aprendizado € anterior
ao desenvolvimento. Porém era preciso que ampliassemos nossos
conhecimentos sobre a teoria historico-cultural, visto que, na graduacdo, néo
tivemos muito contato com este corpo teorico.

ApGés ingressar no mestrado, fomos compreendendo que ndo haveria uma
receita pronta para 0 nosso problema de pesquisa e que a teoria tem muitas
contribuicdes para além do que era de nosso conhecimento. Entdo, o primeiro
passo foi delimitar o que, sobre o ensinar e o aprender, iriamos nos debrucar.

Optamos, entdo, por tentar compreender esse fenbmeno dentro da
disciplina de matematica, ja que tem sido vista como uma grande vila tanto por
alunos quanto por professores. O relato de uma pesquisa nesta area aponta ndo
s6 uma concepcdo negativa a respeito da matematica, como resultados
assustadores: “[...] em matematica, tradicional bicho-papdo dos estudantes
brasileiros, s6 33,3% dos alunos do 3° ano atingiram o nivel de conhecimento
esperado: 175 dos 250 pontos possiveis” (MAGGI, 2013).

A escolha de uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental | se deu pelo fato
de ser uma sala composta por alunos e professores com quem nunca tivemos
contato, ja que residimos e trabalhamos no municipio onde foi realizada a
pesquisa. Além disso, os alunos sédo avaliados pelo Sistema de Avaliacdo de
Rendimento do Estado de S&o Paulo— SARESP - e pela Provinha Brasil na
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referida disciplina, os quais podem oferecer elementos que ajudem adentrar em
minucias referentes as dificuldades que interferem no sucesso do processo de
ensino e aprendizagem.

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo —
SARESP — € uma avaliacdo externa, sua finalidade é diagnosticar a situacéo da
escolaridade basica da rede publica de ensino paulista, a fim de orientar gestores
no monitoramento de politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade
do ensino. Anualmente, o SARESP avalia alunos do 2°, 3° e 5°anos do Ensino
Fundamental I, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental Il e 32 série do Ensino
Médio, aplicando provas nas éareas de Lingua Portuguesa, inclusive com
Redacédo, e Matematica. Além das provas cognitivas do Ensino Fundamental |,
acrescentam-se as disciplinas de Ciéncias Humanas — Geografia e Histéria —,
Ciéncias e Ciéncias da Natureza — Biologia, Fisica e Quimica para os alunos do
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio (SAO PAULO, 2011).

Jé a Provinha Brasil € uma avaliacao diagnéstica destinada aos alunos do
2° ano do Ensino Fundamental, aplicada no inicio e no final do ano letivo. Seu
objetivo € investigar o desenvolvimento das habilidades relacionadas a
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e Mateméatica (BRASIL,
2014e).

Pudemos perceber que estas avaliacbes propostas pelo governo estadual
e federal, na tentativa de melhorar o ensino da matematica, tém representado
mais um problema do que uma solugéo. Primeiro porque a concepcao ideoldgica
de avaliacdo que permeia as escolas é aquela em que o numero de acertos esta
relacionado com o aprendizado do aluno e, com base nisto, a preocupac¢éo do
professor se atém em “treina-los” para tais avaliagées. Segundo, partimos do
pressuposto de que o conhecimento ndo é algo que pode ser medido, indices de
avaliacao nao séo sinbnimos de qualidade do ensino e nem sempre o aluno que
resolve o exercicio de maneira correta aprendeu o contetdo proposto.

N&o obstante, o aprender continua sendo alvo de grande preocupacao na
realidade nacional pelo fato de que “[...] muitas criangcas tém concluido sua
escolarizagdo sem estarem alfabetizadas” (BRASIL, 2014a, p. 8). Ante esta
problematica e com a preocupacao de sana-la, foi criado o Pacto Nacional pela

Alfabetizacéo na Idade Certa — PNAIC. Trata-se de:
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[...] um compromisso formal assumido entre Governo Federal,
Distrito Federal, estados, municipios e sociedade de assegurar
gue todas as criancas estejam alfabetizadas até os 8 anos de
idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL,
2014a, p. 8).

Além de propor alfabetizar criangas até os oito anos de idade, o PNAIC
tem como objetivo investir na formacgao dos professores que atuam na referida
faixa etaria, envolvendo alunos do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental I. No
ano de 2013, o trabalho esteve voltado para a alfabetizacdo e o letramento na
disciplina de Lingua Portuguesa e, em 2014, para a disciplina de Matematica,
por entender que o amplo dominio das outras disciplinas contribui para uma
alfabetizacdo na perspectiva do letramento e, no caso da matematica, €
chamada de “alfabetizagdo matematica”.

Para o PNAIC, “a Alfabetizacdo Matematica € entendida como um
instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples
decodificagdo dos numeros e a resolugdo das quatro operagdes basicas”
(BRASIL, 2014a, p. 5). Acrescenta ainda o documento que, dada sua
importancia, € fundamental reconhecermos que “[...] a Educacao Matematica é
uma area de pesquisa, sempre enraizada nas praticas de sala de aula” (BRASIL,
2014a, p. 6).

Apesar dos esfor¢cos, no entanto, a matematica ainda tem se mostrado
uma disciplina muito dificil de ser aprendida e de ser ensinada, porém de grande
importancia dentro do curriculo. Este fato foi reconhecido pela professora que
participou de nossa pesquisa, durante a entrevista, quando afirmou que a
matematica ocupa uma area mais vasta em relagdo as outras disciplinas, o que
destaca a sua extrema importancia no aprendizado dos alunos. As dificuldades
também foram apontadas pela professora no sentido “[...] deles construirem a
ideia da matematica, do conceito que a gente ta ensinando, € muito complicado”.

Neste sentido, 0 ensino da mateméatica ndo tem se mostrado algo facil de
fazer e aprendé-la também ndo. A fala da professora nos reporta as dificuldades
dos alunos quando se refere a resisténcia deles perante o desenvolvimento das
atividades, ocasionando a disperséo, conversas paralelas, falta de interesse e a
professora, por sua vez, interrompendo, a todo o momento, sua explicagéo para

estimular a atencao dos alunos.
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O corpo teodrico estudado nos possibilitou apreender que nao é sé o aluno,
o professor e a disciplina que estdo em jogo, a mediacdo pedagdgica e a
atividade de ensino séo determinantes nesse processo. Diante da complexidade
vislumbrada, este trabalho pretende refletir e analisar como se da o aprendizado
da matematica na referida etapa da escolaridade em uma escola municipal do
interior do Estado de Sao Paulo, levando em consideracdo aspectos da
mediacdo pedagodgica e da atividade de ensino nesta proposicdo e utilizando os
pressupostos tedricos da psicologia historico-cultural.

O estudo apresentado estd assim organizado: além da secdo um,
referente a introducdo, na secdo dois abordaremos aspectos do corpo tedrico,
na sec¢ao trés, os aspectos metodoldgicos, na secdo quatro, os resultados e as

discussbes e por fim as consideracdes finais.
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2 EDUCACAO, ESCOLA E CONHECIMENTO: APORTES DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

Na presente secédo, destacaremos 0s seguintes aspectos do corpo teodrico
que orientou a realizacao deste estudo: o modo como é concebida a constituigdo
do sujeito e o papel da linguagem nesse processo. Com base nestes pontos,
abordaremos o papel da escola e do outro na mediacdo pedagodgica para o
aprendizado da matematica, bem como as contribuic6es da dimenséo discursiva

Nesse pProcesso.

2.1 Atividade consciente e o ensino que promove o desenvolvimento
humano.

Nesta perspectiva tedrica, a forma humana de ser tem suas raizes nos
aspectos historicos e sociais €, portanto, marcada pela sociedade em que vive.
Por este motivo, torna-se evidente que nos constituimos pelos outros, uma vez
gue a cultura, os habitos, os valores e as visées de mundo séo transmitidos na
relacdo com o outro e incorporados pelo sujeito por meio desta interacéo. Este
processo diferencia nitidamente o comportamento humano do comportamento
dos animais e as a¢des humanas sdo denominadas por Luria (1979) de atividade
consciente.

O autor ainda acrescenta que tais diferencas podem ser sintetizadas em
trés tracos fundamentais. O primeiro traco consiste em que a atividade
consciente do homem né&o esta ligada somente a motivos biolégicos, mas a
motivos histérico-culturais, denominados necessidades superiores ou
intelectuais, que incentivam o ser humano na aquisicAo de novos
conhecimentos. O segundo esta relacionado ao fato de que a atividade
consciente do homem néo toma como orientacédo a impressao imediata de uma
situacao exterior, envolve um conhecimento mais profundo que antecede tais
situagdes, por exemplo, “[...] o homem,! sabendo que a dgua de um poco esta

envenenada, ele nunca ira bebé-la mesmo estando com muita sede” (LURIA,

1 Para o autor, homem quer dizer ser humano.



15

1979, p. 72), ou seja, 0 homem tem a possibilidade de conhecimento mais
profundo sobre determinada situacao e capacidade de refletir sobre e agir com
base na reflex&o feita. O terceiro trago se refere ao fato de que o homem se
apropria de conhecimentos e habilidades por meio da assimilacéo da experiéncia
historicamente construida de toda humanidade, os quais sédo passados de
geragao em geragdo por meio da aprendizagem. Por este motivo, a atividade

consciente possui raizes histéricas e sociais, uma vez que:

S&o justamente essas condigbes que fazem com que, com a
transicdo para a histéria social, mude radicalmente a estrutura
do comportamento. Junto com o0s motivos bioldgicos do
comportamento, surgem os motivos superiores (“intelectuais”) e
necessidades, concomitantes com o0 comportamento que
depende da percepc¢éo imediata do meio (LURIA, 1979, p. 75).

Assim, de acordo com esta perspectiva tedrica, 0 que caracteriza o ser
humano ndo esta ligado somente aos aspectos biologicos, mas abrange as
denominadas atividades conscientes, cuja génese se encontra no emprego de
instrumentos para realizacédo do trabalho e no surgimento da linguagem.

No que se refere ao trabalho social, assim como o emprego dos
instrumentos para a sua realizacdo, considera-se que tais fatos contribuiram
significativamente para a mudanca da atividade mental do homem primitivo, visto
que o preparo dele “[...] exige, juntamente com o conhecimento da operagao a
ser executada, o conhecimento do futuro emprego do instrumento” (LURIA,
1979, p. 76).Esse conhecimento é entendido como a primeira forma de atividade
consciente e, nesse sentido, a atividade consciente do homem resulta de formas
historico-sociais de atividade-trabalho.

De acordo com Luria (1979, p. 77), “0 surgimento da linguagem é a
segunda condicdo que leva a formacdo da atividade consciente de estrutura
complexa do homem”. E por intermédio dela que o ser humano transmite
informacdes e assimila as experiéncias acumuladas por geracdes que 0
antecederam, que se desenvolveram devido a necessidade de se comunicar no
processo de trabalho conjunto.

Ainda segundo o autor, a linguagem, inicialmente utilizada nas interacoes
sociais, era formada de um conjunto de sons acompanhado por gestos e que so

fazia sentido dentro da situacdo em que era usada. Ap0s muito tempo, a
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linguagem de sons se separou da acdo pratica e foi se complexificando até
chegar a um sistema de cédigos independentes (LURIA, 1979).

No entendimento da perspectiva histérico-cultural, a linguagem tem um
papel constitutivo na formacéo e na reorganizacdo da atividade consciente do
homem, visto que possibilita ao ser humano, além de discriminar objetos, poder
conserva-los em sua memoéria. O segundo papel essencial da linguagem se deve
ao fato de propiciar ao ser humano a capacidade de abstrair as propriedades de
um objeto e relaciona-las a determinadas categorias, ou seja, permite ao ser
humano sair do plano da percepcdo. Sob esta perspectiva, a palavra tem um
fundamental papel: possibilitar a analise e a classificacdo dos objetos,
redirecionando seu desenvolvimento e sua historia. A linguagem passa a ser “[...]
o veiculo mais importante de pensamento, que assegura a transicdo do sensorial
ao racional na representacao do mundo” (LURIA, 1979, p. 81), ou seja, passar
do senso comum ao conhecimento cientifico ou sistematizado. O autor ainda
destaca que a terceira funcdo essencial da linguagem é a transmissao de
informacBes que se formaram na historia social da humanidade, ou seja,
possibilitou ao homem se apropriar das objetivacdes humanas construidas ao
longo do tempo.

Segundo Luria (1979), a linguagem penetra em todos os campos da
atividade consciente do homem, permitindo a rememoracao de fatos ocorridos,
tornando a percepcdo humana mais profunda, sobretudo ao possibilitar a
classificacdo de objetos segundo categorias ou grupos em progressivos graus
de abstracéo. Por meio da linguagem, alteram-se ainda os processos de atencéo
e memoaria do homem, permitindo que ele retome fatos anteriores e acrescente
novas informagdes. Como aponta Luria (1979, p. 83): “[...] no nivel humano e
apoiada nos processos do discurso, a linguagem se torna pela primeira vez
atividade mnemaonica consciente, na qual o homem coloca fins especiais de

lembrar”, além de possibilitar o desenvolvimento da imaginagéo.
2.2 A funcao da palavra no processo de constituicdo humana
De acordo com Luria (1967, p. 17), “o pensamento verbal ou légico verbal

[...] serve de base & assimilagdo e ao emprego dos conhecimentos e se constitui

no meio fundamental da complexa atividade cognitiva do homem?”, permitindo ao
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ser humano ultrapassar os limites da percepcdo sensorial para formas mais
elaboradas de pensamento. Nesse processo de transformacao em que se gesta
nossa humanizagao, a palavra tem um papel fundamental.

Primeiro, porque ela é “a unidade fundamental da lingua” (LURIA, 1967,
p. 18) e possui uma estrutura complexa definida pelos termos “representacao
material e significado” (LURIA, 1967, p. 18). O termo representacdo material, ou
fungdo representativa da palavra, segundo o autor, “[...] permite ao homem
evocar arbitrariamente as imagens dos objetos correspondentes, operar com
objetos inclusive quando estes estdo ausentes” (LURIA, 1967, p. 18), ou seja,
permite ao ser humano imaginar 0os objetos mesmo estando ausentes, fora do
seu campo de visao.

O segundo significado, entendido também como a segunda funcdo da
palavra, permite ao ser humano analisar 0os objetos e relaciona-los a
determinadas categorias. Luria (1967, p. 19) acrescenta que “[...] € um meio de
abstracdo e generalizacao, reflete as profundas ligacées e relacbes que os
objetos do mundo exterior encobrem”, por exemplo, ao ouvirmos a palavra
reldgio, nos remete a ideia de algo que serve para marcar as horas, seja ele um
relégio digital ou analdgico.

Sendo assim,

Cada palavra, inclusive a concreta, nao representa sempre um
objeto Unico, mas toda uma categoria de objetos e, nas pessoas
gue a usam, pode suscitar quaisquer imagens individuais, mas
apenas imagens pertencentes a essa categoria (LURIA, 1967, p.
21).

Além das fun¢des da palavra, o autor nos chama atenc¢ao para o sentido
da palavra, “[...] que depende da tarefa concreta que o sujeito tem diante de si e
da situagdo em que se emprega a palavra [...]” (LURIA, 1967, p. 22). Isso
significa que uma mesma palavra pode ter varios significados e, em um contexto
preciso, ela adquire um significado especifico. Vale a pena destacar outro fator
associado ao sentido que uma palavra pode adquirir numa dada situacao, trata-
se da entonacdo empregada pelo sujeito que fala, que permite mudar o seu
significado de acordo com a prondncia, o tom, como foi dita (LURIA, 1967).

O autor acrescenta que o processo de evolugéo da palavra acontece na

medida em que a crianga se desenvolve. O dominio do vocabulario comega no
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final do primeiro ano de vida, por meio das rela¢des sociais, envolvendo um
processo de assimilagdo progressiva das palavras empregadas pelas pessoas
com as quais ela tem contato nas diferentes situacdes da vida cotidiana.

No entanto, a crianca, no inicio, produz sons que progressivamente se
aproximam de pedacos da palavra que o adulto fala e que permite um processo
de comunicacdo mais complexo entre eles. Entretanto o significado ndo é o
mesmo para ambos, ja que, “[...] nas primeiras etapas, a palavra é percebida
pela crianca como um componente de toda uma situacéao que engloba uma série
de influéncias extra discurso” (LURIA, 1967, p. 31). Por volta de dois anos de
idade, a palavra comeca a designar apenas tracos do objeto, mas nédo tem uma
referéncia material nitida e, consequentemente, passa a significar um traco do
objeto e ndo o objeto em si, por exemplo, ao ver um arranhdo em seu braco
aponta e fala a palavra gato pelo fato de ter sido arranhada por um gato. Nesse
sentido, Luria (1967, p. 32) destaca que “a referéncia material nitida da palavra
ndo se manifesta nas etapas tenras do desenvolvimento da crianca, mas é um
produto do desenvolvimento” no contexto das relagdes sociais. Apenas ao final
do segundo ano, esse carater difuso das palavras sofrera mudancas. Aos
poucos, a crian¢a vai aumentando o seu vocabulario, devido a necessidade de
designar objetos ou agoes.

As criancas entre trés a quatro anos? comecam a se interessar pela
criacao de palavras, ou seja, pela sua forma, e constroem, por si mesmas, outras
palavras, conservando seus tragcos concretos, por exemplo, “cachorrdozao” em
vez de cachorro grande ou cachorrdo, porém ja é nitida a referéncia material. Ja
entre as criancas de trés e cinco anos, 0 processo de assimilacdo requer a
referéncia material da palavra e o seu significado concreto, que € um carater
fundamental para as criangas da referida faixa etaria. Ao dizer para uma criancga:
“‘esta aqui € uma menina, e vocé quem é€? A crianga responde eu sou Marina”
(LURIA, 1967, p. 34), ela ainda n&o incluiu Marina na categoria de meninas, e as
criangas entre cinco e seis anos, por sua vez, também se fixam no sentido

concreto das palavras.

2 Quando mencionamos as idades das criancas, conservamos 0s escritos do autor que apenas
se refere ao processo de evolugéo do discurso infantil, porém alertamos que ele nédo é entendido
como etapas lineares e fixas e sim como produto do desenvolvimento social, como ja
destacamos.
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Diante disso, Luria (1967, p. 34) explica:

O processo de assimilagdo da composicdo morfolégica da
palavra mostra, de modo patente, o caminho complexo e amplo
gue a crianga percorre ao assimilar tanto a referéncia material
da palavra quanto seu significado generalizado.

Posteriormente ao periodo mencionado, a crianca supera a assimilacao
da referéncia material do significado mais aproximado da palavra e inicia um
processo mais complexo de desenvolvimento interno e estrutura semantica da
palavra (LURIA, 1967).

2.3 A palavra e a formacdao de conceitos

De acordo com Luria (1967), o processo de formacéo de conceitos ocorre
quando o individuo comeca a assimilar o significado generalizado das palavras
e perceber suas categorias distintas, visto que o conceito genérico de uma
palavra, a principio, pode parecer pobre, ao passo que, quando se comecam a
estabelecer relacdes, ele passa a ser mais rico do que a propria representacao

concreta do objeto. A partir desse momento,

[...] a0 mencionar determinada palavra, 0 homem ndo apenas
reproduz certo conceito direto, mas suscita praticamente todo
um sistema de ligagdes que vao muito além dos limites de uma
situacdo imediatamente perceptivel e tém carater de matriz
complexa de significados, situados num sistema légico (LURIA,
1967, p. 36).

Vigotsky (apud LURIA, 1967) salienta que cada palavra generalizada
possui uma dimenséo horizontal e uma vertical, uma vez que, quanto mais amplo
0 conceito que o homem disp&e, maior sera o numero de concepgdes que esse
conceito incorpora. Neste sentido, “a palavra que forma o conceito pode ser
considerada, com todo fundamento, o mais importante mecanismo que serve de
base ao movimento do pensamento” (LURIA, 1967, p. 36), significa que palavra
e pensamento ja estdo relacionados as fungdes psicoldgicas superiores.

Vygotski (1998) concebe a trajetoria para a formacéo de conceitos como

constituidas de etapas basicas, subdivididas em varios estagios, lembrando que
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nao sao processos lineares, nem pré-fixados pela idade. A primeira fase para a
formacéo de conceitos € denominada por ele de sincretismo, quando se agrupam
objetos de maneira desorganizada na mente da criangca, sem qualquer
fundamento. Nesta fase, o significado das palavras € um conglomerado vago e
sincrético de objetos isolados que se aglutinam numa imagem em sua mente.
“Na percepcao, no pensamento e na agéo, a crianga tende a misturar os mais
diferentes elementos em uma imagem desarticulada, por forca de alguma
impressao ocasional” (VYGOTSKI, 1998, p. 74).

Esta fase é dividida em trés estagios distintos. O primeiro € denominado
de tentativa e erro, ja que o grupo é criado ao acaso e cada objeto acrescentado
€ uma mera suposi¢cao ou tentativa. O segundo estagio é o da composicao de
grupo, que esta relacionada a uma organizacdo do campo visual da crianca
puramente sincrética, ou seja, o grupo forma-se como resultado da contiguidade
no tempo ou no espaco dos elementos isolados. No terceiro estagio, a imagem
sincrética assenta-se huma base mais complexa, os elementos formados pela
crianca anteriormente possuem a mesma incoeréncia, porém, ao tentar dar
significado a uma nova palavra, a crianca consegue fazé-lo por meio de uma
operacéo (VYGOTSKI, 1998).

A segunda fase da formacgdo de conceitos, segundo o autor, é chamada
de pensamento por complexos, onde o0s objetos isolados associam-se na mente
da crianca devido as relacBes que, de fato, existem entre esses objetos, é a
passagem para um nivel mais elevado. O pensamento por complexo €
permanente na vida humana, e constitui um pensamento coerente e objetivo,
embora nao reflita as relagdes objetivas do mesmo modo que o pensamento
conceitual. Em um complexo, as ligagdes entre seus componentes sdo concretas
e factuais, ou seja, estao relacionadas a vivéncia do cotidiano. Qualquer conexao
factualmente presente pode levar a inclusdo de um determinado elemento em
um complexo. A diferenca principal entre um complexo e um conceito esta no
fato de que o conceito agrupa objetos de acordo com um atributo, as ligagdes
gue unem os elementos de um complexo ao todo e entre si podem ser tédo
diversas quanto os contatos e as relacdes que, de fato, existem entre esses
elementos (VYGOTSKI, 1998).

Existem cinco tipos basicos de complexos durante esse estagio de

desenvolvimento. O primeiro € do tipo associativo, no qual ndo existe um critério
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e a crianca pode basear-se em qualquer relacéo percebida “[...] a palavra deixa
de ser o ‘nome proprio’ de um objeto isolado; torna-se o nome de familia de um
grupo de objetos relacionados entre si de muitas formas [...]" (VYGOTSKI, 1998,
p. 78).

O segundo tipo de complexo sao as colegdes, “[...] onde os objetos séo
agrupados com base em alguma caracteristica que os torna diferentes e,
consequentemente, complementares entre si” (VYGOTSKI, 1998, p. 78), por
exemplo, agrupamentos baseados em critério de cor somente. Nesse estagio,
gue é longo, a crianca comeca a formar o conceito no nivel mais elementar do
objeto, utilizando a experiéncia para se apoiar. Como menciona o autor, “o0
complexo de cole¢cdes € um agrupamento de objetos com base em sua
participacdo na mesma operagdo pratica em sua operagdo funcional’
(VYGOTSKI, 1998, p. 79).

O terceiro estadgio é o complexo em cadeias, Vygotski (1998, p. 79)
destaca que € “[...] uma jungéo dinamica e consecutiva de elos isolados numa
Unica corrente, com a transmissao de significado de um elo para outro”. Deste
modo, a crianca pode comecar a agrupar considerando a forma, muda para as
cores sem se dar conta disso, e o atributo continua variando ao longo do
processo.

O quarto tipo de complexo é tido como complexo difuso, que “[...] é
caracterizado pela fluidez do préprio atributo que une seus elementos. Grupos
de objetos ou imagens perceptualmente concretos sdo formadas por meio de
conexodes difusas e indeterminadas” (VYGOTSKI, 1998, p. 81), ou seja, a crianga
ainda ndo consegue se fixar em um Unico critério. Esses complexos séo
construidos de acordo com 0os mesmos principios dos complexos concretos
circunscritos “[...], mas, na medida em que o primeiro tipo de complexo
compreende objetos fora da esfera do seu conhecimento pratico, essas
conexdes baseiam-se naturalmente em atributos vagos, irreais e instaveis”
(VYGOTSKI, 1998, p. 82).

O quinto tipo de complexo, que é ponte entre os complexos e o estagio
final mais elevado do desenvolvimento da formacgéo de conceitos, € denominado
como pseudoconceito, por ser uma generalizacdo formada na mente da crianca,
difere do conceito propriamente dito em sua esséncia por ser ainda um

complexo. Parece se tratar de uma abstracdo, mas ainda se baseia no concreto.



22

Embora os resultados dos experimentos sejam semelhantes, o processo pelo
qual séo obtidos ndo € o mesmo que no pensamento conceitual. Trata-se de um
processo de transicdo entre o pensamento por complexos e a verdadeira
formacao de conceitos.

Os pseudoconceitos predominam sobre todos os outros complexos no
pensamento da crian¢ca em idade pré-escolar, ja que, na vida real, os complexos
que remetem ao significado das palavras ndo sao usados aleatoriamente,
dependem do significado dessa palavra utilizada na linguagem dos adultos. A
linguagem cotidiana indica o caminho que a crianca seguirA em suas
generalizagbes, uma vez que o adulto ndo pode transmitir & crianca sua forma
de pensar, mas o significado de uma palavra sim, por intermédio da linguagem.
A equivaléncia funcional entre o complexo e o conceito da crianga para o adulto
diferem entre si, uma vez que € a aquisicao, por parte da crianca, da linguagem
do adulto que explica o surgimento dos complexos conceituais ou
pseudoscomplexos, ambos chegam ao mesmo ponto do desenvolvimento, mas
0 processo para tal é diferente.

O pseudoconceito serve de ligacédo entre o pensamento por complexos e
0 pensamento por conceitos, e a comunicacao verbal com os adultos torna-se
um poderoso fator de desenvolvimento dos conceitos infantis. A transicdo do
pensamento por complexos para o pensamento por conceitos ndo é percebida
pela crianca, ja que seus pseudoconceitos se assemelham com os conceitos do
adulto em conteudo. Nesse sentido, a crianga comeca a operar com conceitos
antes mesmo de ter consciéncia disso.

O autor define um conceito como “[...] um ato real e complexo de
pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de treinamento” (VYGOTSKI?,
1998, p. 104). Sendo assim, em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa um ato de generalizagdo, visto que, quando a crianca
aprende uma palavra nova, primeiramente, essa palavra € uma generalizagdo
do tipo mais primitivo e, & medida que o intelecto da crianca se desenvolve, é
substituida por generalizacbes mais elevadas até formar os verdadeiros
conceitos. Este processo requer o desenvolvimento de muitas funcdes

intelectuais que ndo podem ser dominados apenas pela aprendizagem inicial.

3 Neste trabalho, mantivemos as diferentes formas de escrita do nome do autor, conforme
aparecem nas obras.
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Ainda no aspecto da formacgéo de conceitos, Vygotski (1998) classifica e
diferencia os conceitos espontaneos dos ndo espontaneos, sendo estes ultimos

denominados pelo autor de conceitos cientificos ou sistematizados. Para o autor,

Os conceitos se formam e se desenvolvem sob condicbes
internas e externas totalmente diferentes, dependendo do fato
de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da
experiéncia pessoal da crianga (VYGOTSKI, 1998, p. 108).

A mente da crianca se defronta com problemas diferentes quando
assimila conceitos na escola e esses conhecimentos propiciam uma
aprendizagem que a crianga nunca vivenciou, por exemplo, estudar sobre os
Polos sem nunca ter ido até la. A relagédo entre os conceitos espontaneos e nao
espontaneos ou conceitos cientificos abre discussfes para a relacdo entre
aprendizado escolar e desenvolvimento mental da crianca e o papel da escola
nesse processo.

Por este motivo, temos como ponto de partida o fato de que o aprendizado
da crianga comeca muito antes da sua entrada na escola, ou seja, “[...] qualquer
situacao de aprendizado com o qual a crianca se defronta na escola tem sempre
uma histéria prévia® (VIGOTSKI, 2007, p. 94).Como decorréncia, acrescenta o
autor, “o aprendizado tal como ocorre na idade pré-escolar* difere nitidamente
do aprendizado escolar, o qual esta voltado para a assimilacao de fundamentos

do conhecimento cientifico” (p. 94).

2.4 O papel da escola

Defende Vigotski (2007) que o aprendizado € anterior ao
desenvolvimento, uma vez que, na interacdo com o0 outro, mediado pela
linguagem, a crianca esta aprendendo, esse aprendizado se da desde o seu
nascimento, pelo fato de estar inserida em um contexto social e, desse modo,
vai se apropriando de todas as objetivagBes socialmente construidas que vao
passando de geracdo em geracdo, denominado pelo autor de aprendizado pré-
escolar. Este, entretanto, difere do escolar pelo fato de o primeiro ndo ser um

aprendizado sistematizado, ndo tem uma intencionalidade explicita e muitas

4 Cabe esclarecer que, quando o autor utiliza a expresséo idade pré-escolar, esta se referindo
aos conhecimentos adquiridos pela criangca em outros espacos que ndo o escolar, ou seja,
independentes de qualquer instituicdo de ensino.
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vezes acontece de maneira ndo planejada. O segundo, por sua vez, deve
acrescentar algo novo no desenvolvimento da crianga com vistas ao
conhecimento conceitual. Sendo assim, “na escola, a criangca e o0 adulto
interagem numa relacdo social especifica — a relagdo de ensino” (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 111), cuja finalidade é explicita para os seus participantes. Como

destacam as autoras:

Cabe ao adulto, no papel de professor, possibilitar a crianga o
acesso aos conceitos sistematizados, procurando induzir nela
formas de raciocinio e significados. Cabe a crianca, no papel de
aluno, realizar atividades propostas, seguindo as indicacdes e
explicacdes dadas (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 111).

Quando as autoras afirmam que o professor deve possibilitar 0 acesso
aos conceitos cientificos ou sistematizados, elas se remetem ao fato de ser uma
construcdo coletiva na dinamica das interacdes verbais, oportunizadas e
mediadas pelo professor (FONTANA; CRUZ, 1997).

Portanto, “a apropriagdo de conceitos cientificos da-se dessa forma, por
meio de uma atividade humana consciente, no qual as acdes realizadas pelos
sujeitos sao repletas de sentido” (MORETTI E SOUZA, p. 24).

Pensando desse modo, a necessidade de se ensinar matematica deve
estar associada a um motivo para o individuo aprende-la como explica Moura

(2011, p. 54, traducdo nossa):

[...] ao colocar o aluno diante de situa¢gBes problema capaz de
mobiliz&-lo para aprendizagem de instrumentos simbdlicos que
podem ampliar seu modo de apropriar-se dos bens culturais e
intervir conscientemente em seu meio.

Sob esse ponto de vista é que a escola vai produzir no aluno o motivo
para aprender.

Ao ensinar a matematica, os professores ndo ensinam apenas um
conteudo, mas um modo de aprender conteldos que se configura em uma
metodologia de interagir com o mundo e isso é proprio do saber pedagogico e
esse objeto de conhecimento a ser ensinado deve ser visto em toda sua
dimenséo histérica que vai desde o desenvolvimento de instrumentos para

solucionar problemas até a producéo de significados sociais que segundo o autor
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“‘podemos fazer isto colocando os sujeitos em situacdes problema que lhes
permitem ir do conceito espontaneo ao conceito cientifico” (MOURA, 2011, p. 54,
traducao nossa, grifos do autor).

Isso nos leva a compreender que o conhecimento tem um lado que é fruto
de aprendizagens e outro que depende das caracteristicas pessoais do sujeito
que sao adquiridas ao longo da vida, por exemplo, ndo basta saber o que € uma
faca e sua utilidade, para usa-la tera que ter forca e habilidade para isso.

Assim, o0 autor mostra que a combinacéo entre a dimensao individual e
social contribui para o desenvolvimento de modo que seu motivo também seja
um motivo coletivo, pois o conceito matematico foi produzido com alguma
utilidade por alguém e essa producéo é carregada de significados que deverao
ser compartilhados e quando outros sujeitos vdo se apropriando desses
conceitos o faz com graus de individualidade diferentes, assim um motivo
pessoal também € social, desse modo cada sujeito tem que se desenvolver
enquanto individuo, mas carregado de desenvolvimento cultural presentes nos

conceitos que teve acesso.

2.4.1 O aprendizado da Matematica

No que se refere ao aprendizado da Matematica, Vygotski (1931) afirma
gue uma crianga de oito anos nédo aprende a somar, subtrair e, aos nove anos,
a multiplicar e dividir de maneira espontanea, e sim devido a um processo
resultante de experiéncias externas procedentes do meio social. Quando uma
crianga chega a escola e comecga a estudar as quatro operacdes, ja existe um
processo de aprendizado, até porque a crianca ja teve contato com uma
aritmeética pré-escolar, ou seja, no contato com os adultos, mediada pela
linguagem, a crianca ja se apropriou de alguns conhecimentos, porém néo estdo
formalizados ainda.

O autor postula que o pensamento matematico passa por um processo de
desenvolvimento até que se domine o calculo mental. Na fase primitiva,
considerada pelo autor como uma etapa inicial do desenvolvimento do
pensamento mateméatico, a crianga resolve suas tarefas por vias diretas de

comparacao de quantidades ou figuras pautadas em sua percepc¢ao visual;
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depois, passa para a etapa do emprego dos signos de maneira ainda

inconsciente, comecando a contar mesmo sem saber o que € o céalculo. Assim,

[...] o desenvolvimento do calculo se da pari passo da percep¢ao
direta da quantidade a mediada, no momento em que a crianca
comeca a comparar as quantidades com determinados signos e a
operar com tais signos (VYGOTSKI, 1931, p. 115, traducdo
nossa).

Podemos afirmar, pautados no autor, que o desenvolvimento do célculo
acontece no momento em que a crianga deixa de comparar as quantidades por
meio da percepcdo e comeca a contar as quantidades de objetos, ou seja, nhao
mais se utiliza da percepcao para afirmar que, em determinado grupo, tem mais
objetos do que em outro. Utiliza a contagem com auxilio de signos numéricos
para tanto, mesmo sem ter consciéncia do que é calculo, visto que sua contagem
ainda € mecéanica.

Apbs a etapa do emprego dos signos huméricos, a crianga segue para a
etapa de utilizacdo dos signos externos, cujo exemplo dado pelo autor € quando
a crianca utiliza os dedos para resolver determinada situacdo problema,
separando sete dedos, tirando dois chegando ao resultado cinco (VYGOTSKI,
1931, p. 116). A proxima etapa envolve a utilizacdo de signos internos, que é
guando a crianga nao precisa mais dos dedos para fazer a operacédo de 7 — 2,
realizando-a mentalmente (VYGOTSKI, 1931).

Sendo assim, caracteriza o autor que o desenvolvimento aritmético na
crianga se inicia com a comparacao de quantidades pautadas na percepcao,
para que, posteriormente, avance até chegar no calculo mental propriamente
dito.

De acordo com Moura (2011), o aprendizado da matematica vai além de
aprender codigos e regras, implica em conhecer e transmitir o que conhece na

solucédo de problemas cotidianos. Ele explica como se da este processo:

Ao compreender um conceito, 0 sujeito se apropria de um
conjunto de regras e signos que o capacita para lidar com outros
conceitos, em uma rede de conhecimento que permite ir a outro
nivel de compreenséo do conhecimento disponivel em seu meio
cultural (p. 52).
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O autor compara seu aprendizado com o uso de ferramentas, mencionado
por Luria (1979), como o emprego de instrumentos no qual se encontra a génese
da primeira forma de atividade consciente do homem, mencionado
anteriormente. Portanto o conteddo matematico € ao mesmo tempo objeto de
conhecimento e instrumento de intervencdo na realidade na qual o sujeito se

insere.

2.4.2 O conceito de nimero

Sobre o conceito de numero, Moura, Sforni e Araudjo (2011), apoiados em
seus estudos, afirmam que a ideia matematica emergiu da necessidade de
controle da variacdo de quantidades, e complementam que “no momento
histérico de criacdo do numero, provavelmente o controle de quantidades era
feito por meio da percepcéo direta” (p. 46), denominado por Ifrah (1998, apud
MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 46) “sensacdo numérica”, que nada mais
era do que estabelecer diferencas nitidas entre os objetos por meio da
percepcdo. Entretanto, em termos de grandes quantidades, a sensacdo
numérica nao era suficiente para obter a quantidade precisa de elementos,
sendo criada, entdo, a primeira forma de registro, conhecida como
correspondéncia um a um (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011).

A ideia central desta contagem “é o estabelecimento da correspondéncia
entre um conjunto que conta e um conjunto contado” (MOURA; SFORNI;
ARAUJO, 2011, p. 47). Para tanto, o homem fazia uso de diversos objetos, como
graos, pedras, conchas, etc., e, aos poucos, esses objetos ganharam autonomia
em relacdo ao que era contado e se objetivaram na atividade fisica e mental do
homem. “De simples instrumentos materiais eles tornaram-se assim, verdadeiros
simbolos numéricos” (IFRAH, 1998, apud MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011,
p.47, grifo dos autores).

Todavia a estratégia adotada apresentava limitagdes para as atividades
de calculo, “surgiu, assim, a contagem por agrupamento, que representa uma
nova sintese no pensamento [...]” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 47).
Este tipo de contagem, acrescentam os autores, era feito da seguinte maneira
ao contar os animais de um rebanho, por exemplo: um animal era representado

por uma concha em um fio branco, quando completavam dez conchas no fio
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branco, trocava-se por uma em um fio vermelho e assim sucessivamente. Neste
sentido, consideram que a contagem por agrupamento pode ter sido a
precursora do Sistema de Numeragao Decimal.

Moretti e Souza (2015, p.25), complementando essas ideias, salientam:

Em um sentido histérico-cultural, o conhecimento matematico que
se torna objeto de ensino traz em si, nos elementos que o
constituem, a historia de sua producao e de seu desenvolvimento
e suas formas de organizagao.

Entendem as autoras que a apropriacao do conceito abstrato de nimero

perpassa pelo inter-relacionamento de algumas nocdes:

Senso numeérico, correspondéncia um a um, ordenagdo e
sequenciacdo numérica, cardinalidade, relacdo entre nome do
ndmero, quantidade e simbolo numérico e numerac¢édo (MORETT];
SOUZA, 2015, p. 63).

Podemos afirmar, entdo, que a apropriacdo do conceito de numero,
apresentado pelos autores supracitados, assemelha-se ao proposto por Vygotski
(1931) quando afirma que o principio da contagem é feito com base na
percepcao visual, contagem com auxilio de signos internos e externos, para que,
posteriormente, se desenvolva o célculo mental. Neste caso, 0 conceito de
namero vai possibilitar ndo sé a contagem, como envolve a compreenséao de que
“[...] na sequéncia numérica, cada numeral representa o anterior acrescido de
uma unidade” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 69).

2.4.3 O conceito de operagdes

No que se refere a contagem, também podemaos relacionar com situacdes
problemas de modo que os alunos passem a operar com determinadas quantias
numericas. Entretanto, para que os alunos se apropriem dos conceitos de
adicao, subtracdo, multiplicacéo e divisado, ha que se compreender as ideias que
estdo relacionadas a esses conceitos.

Moretti e Souza (2015, p. 83) destacam que, na adi¢cdo, duas ideias
principais estao envolvidas, a de juntar e a de acrescentar, sendo que tais acdes

implicam formas de pensar bastantes distintas por parte da crianca. Explicam
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que a acao de juntar envolve dois conjuntos com contagens distintas que séo

agrupadas em uma s6. Sendo assim:

O raciocinio realizado na juncdo ou acréscimo ndo sera feito
utilizando como recurso a contagem um a um, mas sera uma
sintese da contagem, que permite juntar diretamente quantidades
de duas ou mais cole¢bes (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 83).

Exemplificando a acdo de juntar, ao pedir que um grupo de criancas
separe 4 lapis azuis e outro grupo que separe 3 lapis amarelos e que todos 0s
lapis sejam colocados em uma mesma caixa, diante da pergunta, quantos lapis
tém ao todo, criangcas menores, que ainda nao trabalham com o conceito de
adicao, certamente, fardo a contagem da quantidade total de lapis.

A acao de acrescentar envolve apenas um conjunto no qual séo inseridos
mais elementos. Estas acdes acontecem, sobretudo, em situacbes que
envolvem jogos, por exemplo, quando a crianca ja possui determinada
guantidade de pontos em uma rodada e, na proxima rodada, ganha mais pontos
(MORETTI; SOUZA, 2015).

No que se refere a subtracdo, ela “...] pode ser relacionada a trés
conceitos basicos: retirar, comparar e completar” (MORETTI; SOUZA, 2015, p.
84). O conceito de retirar vincula-se com a variacdo de quantidade de um
conjunto do qual se retiram elementos, conforme podemos observar no exemplo

abaixo:

Figura 1: Exemplo de subtracéo.

Subtracio — ideia de retirar
Exemplo: “Tinha 5 lapis, perdi 2.

Com quantos fiquei?”

Fonte: Moretti e Souza (2015, p. 84).
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A ideia de comparar, por sua vez, pressupfe duas contagens e “as
criangas costumam recorrer a correspondéncia biunivoca por meio de desenhos
como estratégia pessoal de solugao” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 85).

O conceito de completar também envolve dois conjuntos de acdes e,

segundo as autoras, apresentam perguntas como:

Quanto falta para? A diferenca em relacdo ao comparar € que,
para completar & preciso comparar e contar a quantidade de
elementos a menos que 0 conjunto menor possui ou acrescentar
elementos ao conjunto menor até que ele figue com a mesma
gquantidade que o conjunto maior (MORETTI; SOUZA, 2015, p.
85).

Devido a sua complexidade, é um tipo de acdo que causa mais duvidas
nas criancas, porque, como possui uma ideia de acrescentar, elas tendem a
relacionar com a adicao, entretanto o que ocorre, de acordo com Moretti e Souza
(2015, p. 86), “[...] € que a quantidade que se completa, na verdade, é a diferenca
entre a quantidade de elementos dos dois conjuntos”.

Na multiplicacdo, as ideias envolvidas estdo relacionadas a “adicdo de
parcelas iguais, proporcionalidade, elementos apresentados em disposicao
retangular e raciocinio combinatério” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 89). Mesmo
gue essas ideias resultem em operagOes de multiplicacdo, as acdes mentais
envolvidas séo distintas.

A ideia de adicdo de parcelas iguais € a mais comum, apresenta a
multiplicacdo como o instrumento que sintetiza a soma, por este motivo, esta

mais proxima do conceito de adicdo do que de multiplicagdo. Por exemplo:

Figura 2: Exemplo de multiplicagcdo — adi¢éo de parcelas iguais.

Multiplicagio — Adicio de parcelas iguais
Exemplo: “Um patinete tem 2 rodas.

Quantas rodas tém 5 patinetes iguals a0 primeiro?”

=5%2

Fonte: Moretti e Souza (2015, p.90).
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No caso da proporcionalidade, refere-se a uma relagdo constante entre
ambas as quantidades, por exemplo, quando dobramos a receita de um bolo, o

namero de repeticdes € indicado pelo fator multiplicador. Exemplificando:

Figura 3: Exemplo de multiplicag&o - proporcionalidade

=

Multiplicagdo — proporcionalidade

Exemplo: “Uma receita de bolo utiliza 2 xicaras de agticar.

Quantas xicaras precisaremos para fazer 3 receitas?”

Fonte: Moretti e Souza (2015, p.91).

Na ideia de disposicdo retangular, Moretti e Souza (2015, p. 91), afirmam
que “[...] relaciona-se com a organizacao de objetos a serem contados em linhas
e colunas, para tornar a contagem mais eficiente”. Por exemplo, descobrir a
quantidade de poltronas que ha em um cinema, levando em conta suas fileiras
e colunas. Ou em uma bandeja de ovos:

Figura 4: Exemplo de multiplicacdo — disposicao retangular

Multiplicacio —
disposi¢do retangular
Exemplo: “Uma cartela de
ovos tem 6 colunas.
Cada coluna tem 5 ovos.
Quantos ovos tem

a cartela cheia?”

Fonte: Moretti e Souza (2015, p. 92).

Outro conceito relacionado a multiplicagcdo € o raciocinio combinatorio, o
gual opera com dois conjuntos, cujos elementos devem ser combinados de dois

a dois, adotando um critério para cada conjunto. Por exemplo:
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Figura 5: Exemplo de multiplicacédo - combinatéria

Multiplicagio — Combinatéria
Exemplo: “Uma sorveteria tem dois tipos de casquinhas para sorvetes
(normal e chocolate) e quatro sabores diferentes: napolitano, choco-
late, morango e maracuji. De quantas maneiras diferentes é possivel
montar um sorvete de uma bola?”

.

.

—

Fonte: Moretti e Souza (2015, p. 92).

No aspecto da divisdo, os conceitos relacionados sé&o de reparticdo e
comparacgao/medida. “A reparticao refere-se a divisdo de um conjunto em um
numero definido de grupos com a mesma quantidade de elementos cada”
(MORETTI; SOUZA, 2015, p. 93). Na ideia de comparacédo/medida, é preciso
descobrir a quantidade de grupos que serdo formados. Como podemos observar

na figura abaixo:

Figura 6: Exemplos de diviséo.

“Formem 4
grupos.”
Divisdo — N~
Reparticao N— : —X=
GRuPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4
12 + 4 =3 = Cada grupo terd 3 criangas.
“Formem

grupos com 3
criangas.”
Divisao -

Medida

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUP() -

12 + 3 =4 = Serdo formados 4 grupos.

Fonte: Moretti e Souza (2015, p. 94).

Diante do exposto, percebemos que varios conceitos estédo relacionados
a uma dada operacao ao resolver uma situacdo problema e é de fundamental
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importancia a compreensdo do sentido da operacéo solicitada. Trata-se de um
aprendizado que demanda um processo de apropriacdo de conceitos que requer
uma sistematizacdo de conteldos e que se da ao longo do processo de
escolarizacdo. O aprendizado da matematica, portanto, ndo acontece de
imediato, & medida que a crianga avanca em sua insercao cultural, vai se
apropriando dos conhecimentos que vao possibilitar uma trajetéria para a
formacao dos conceitos.

2.5 O papel do outro na mediacdo pedagdgica em sala de aula

Com o fim de destacar o papel do outro no processo de nossa
constituicdo, Vygotski (1931) analisa a historia da apropriacao do significado do

gesto indicativo.

A principio, o gesto indicativo nada mais é do que um movimento
de captura fracassado que fazia em direcdo ao objeto,
assinalando a a¢éo pretendida. A crianga, na tentativa de agarrar
um objeto fora do seu alcance, estende suas méos em dire¢ao
ao objeto, mas ndo alcangam, seus bragcos penduram no ar e
seus dedos fazem movimentos indicativos. [...] A crianga, com
seu movimento, somente assinala o que pretende conseguir.
(VYGOTSKI, 1931, p. 102, tradug&o nossa).

No entanto, quando a mae interpreta esse movimento da crianca como
uma indicacdo e pega o objeto para ela, a situacdo muda, o gesto indicativo se

torna um gesto para o outro. Como concebe o autor:

S0 as outras pessoas que conferem um primeiro sentido ao
movimento fracassado da crianca. Somente depois que a
crianga relaciona seu movimento fracassado com toda situagao
objetiva, 0 mesmo comeca a considerar seu movimento como
uma indicacdo (VYGOTSKI, 1931, p. 102, traducdo nossa).

Sendo assim, a crianga € a ultima pessoa a ter consciéncia do seu gesto,
que, primeiramente, € compreendido pelo outro para, depois, ser compreendido
por ela mesma; por este motivo, no inicio, € externo para se transformar em
interno posteriormente. Neste sentido, toda fun¢do psiquica superior passa por
uma etapa externa de desenvolvimento por ter, a principio, uma funcéo social,

que € o ponto central da conduta interna e externa, identificando o papel do outro
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na constituicdo do sujeito. Podemos perceber que a palavra do outro mediatiza
todo o processo de elaboracdo da crianga e a sua estrutura de generalizacéo
(sintese) sofre profundas mudancas em relagdo ao contexto em que foram
produzidos. Sendo assim, as diferentes formas de pensamento da crianca se
desenvolvem no curso de suas interacdes verbais com o adulto apoiada num
sistema linguistico (FONTANA, 2013).

Como no contexto escolar as atividades envolvendo a
apreensdo dos conceitos sistematizados séo organizadas de
maneira discursiva e légico-verbal, a relagdo da crianga com o
conceito é sempre mediada por algum outro conceito
(FONTANA, 2013, p. 133).

A mediagdo que acontece no espago escolar envolvendo e o ensinar e o
aprender € denominada de mediacdo pedagdgica, por ser um ato consciente e
intencional do professor no sentido de promover, por meio do processo interativo,
uma elaboracdo conjunta que tem por base o conceito e, portanto, mais
generalizante. Para tanto, o professor utiliza como referéncia o conteudo a ser
ensinado, a experiéncia acumulada e os materiais instrucionais disponiveis
como referéncia e propde um percurso apoiado numa atividade de ensino com
a finalidade de que os alunos se apropriem dos conhecimentos propostos.

Vigotski (apud GOES, 2008) utiliza a expressdo ensino fecundo para
discutir o processo de elaboracdo de conceitos que propicia a passagem do
conhecimento comum para conhecimento cientifico. Trata-se de um processo de
ensino que propicia “[...] aprendizagens que transforma modos de pensamento,
elevando os niveis de generalidade e de sistematicidade dos conhecimentos”
(GOES, 2008, p. 415).

Esses niveis de generalidade, esclarece a autora, ndo podem ser
definidos como duas linhas que se encontram em determinado ponto, “a
generalizacdo esta sempre presente no desenvolvimento de conceitos, mas ela
se transforma, passando de um processo inicialmente rudimentar a um processo
superior, que envolve sistematizagado” (GOES, 2008, p. 416). Neste sentido, a
expressao conhecimento sistematizado nédo tem sido empregado de maneira
esclarecedora, implica um modo de pensar onde um conceito € influenciado por

outro. Como aponta a autora: “sistematizar € um ato de pensamento que pée em



35

relacdo significados generalizados, que se organizam em termos de
subordinacéo, coordenacéo e supra-ordenagao” (GOES, 2008, p.416).

Apesar da hierarquizacdo na formacao de conceitos, a autora menciona
que, nos estudos de Vigotski, os modos de pensar do sujeito se configuram de
maneira dialética do abstrato para o concreto e do concreto para o abstrato e
cita o ensino do logaritmo como um conceito cientifico aprendido na escola. No
entanto, existem conceitos que sdo aprendidos nas vivéncias que também se
configuram como cientificos, como o conceito de chuva que, ao entrar na escola,
a crianca ja sabe o que é, mas, com o ensino, a sistematizacao desse conceito
vai se modificar. E nesse sentido que o conhecimento sistematizado tem efeitos
sobre os conhecimentos cotidianos e, ao mesmo tempo que 0 ensino deve
envolver a sistematizacdo como ponto de partida, precisa considerar a vivéncia
para que o abstrato se concretize. Neste sentido, a escola deve considerar as
experiéncias da crianca para que ela faca relagcbes com o conhecimento novo e,
concomitantemente, esses conceitos novos precisam ganhar impregnacao de
vivéncias para sair do abstrato no processo de interacéo entre aluno e professor,
mediados pelo conteldo e respectiva atividade.

A escolha da atividade e da mediacédo pedagdgica no processo de ensino
sao determinantes para o aprendizado do aluno, uma vez que, mediante uma
pratica intencional do professor, visando ensinar um contetdo especifico,
permite que o aluno se aproprie do conhecimento cientifico.

Leontiev (1984, apud CHARLOT, 2013, p. 143) explica “[...] que uma
atividade é uma série de acbes e operagbes, com um motivo e objetivo”,
acrescida dos conceitos de eficacia e sentido. A eficicia esta relacionada ao
resultado esperado e o sentido da relagcdo entre motivo e objetivo. Se esses
fatores nao forem levados em consideracéo, a atividade deixa de ser atividade e
se configura em uma acéo. O autor acrescenta que, “[...] para haver atividade, a
crianca deve mobilizar-se. Para que se mobilize, a situagao deve apresentar um
significado para ela” (CHARLOT, 2000, p. 54).

2.6 A dimenséo discursiva no processo do aprendizado escolar

Tendo em vista que, na concretude dos processos de ensinar e aprender,
a fala do professor e a fala dos alunos tém um lugar de destaque,
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fundamentamo-nos na teoria da enunciacéo para obter uma profundidade maior
a respeito do processo interativo e interlocutivo que se da na sala de aula. Os
estudos de Bakhtin e Volochinov estdo voltados para a linguagem em
funcionamento e, nela, as marcas sécio-ideoldgicas presentes no discurso.

Para Volochinov (2013a, p. 157), “...] a linguagem humana é um
fenbmeno de duas faces: cada enunciacdo pressupfe, para realizar-se, a
existéncia ndo s6 de um falante, mas também de um ouvinte”, sendo assim, a
comunicacao social é sempre orientada para o outro. Ele ainda destaca que, em
cada enunciacéao, a linguagem que visa a comunicacao social € constituida por
uma parte verbal e outra ndo verbal. A parte verbal é composta de palavras e a
parte ndo verbal € composta de gestos e expressoes.

Volochinov (2013a p. 162) acrescenta que a comunicacdo verbal é
organizada em dois momentos: “a enunciacdo feita pelo falante e a sua
compreensao por parte do ouvinte”, que se desenvolve sob a forma de um
dialogo. O didlogo, por sua vez, € marcado por uma orientagdo social de quem
fala e a compreensao de quem ouve. “Essa orientagao social estara sempre
presente em qualquer enunciacdo do homem, ndo s6 verbal, mas também
gestual [...]” (VOLOCHINOV, 2013a, p. 169).

A enunciagéo é constituida de contetdo e significado e, nesse sentido, o
autor menciona trés elementos para construir uma enunciacdo significativa: o
som expressivo da palavra (entonacdo), a selecdo das palavras e a sua
disposi¢éo no interior da enunciagcdo (VOLOCHINOV, 2013b). Neste sentido, o

autor aponta que:

[...] € proprio do sistema de relagBes sociais criar um vinculo entre
a situacdo e a enunciacéo e traduzir a sua expressao acima de
tudo na entonacdo que fixa o ponto de vista de classe, quer em
relacdo a realidade objetiva tornada tema da enunciacao, quer
relativamente ao ouvinte a que se destina essa enunciacao
(VOLOCHINQV, 2013b, p. 200).

Uma enunciagcao pode ser formada por uma ou mais palavras que sao
entendidas como signos construidos no processo historico-social. Para explicar
0 conceito de signo, menciona que, Se pegarmos uma pedra e a
embranquecermos com cal, estaremos alterando sua caracteristica e essa

mesma pedra tera outro significado e, com isso, “[...] um fendbmeno da realidade
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objetiva, tornou-se um fenémeno da realidade ideoldgica, ou seja, o objeto se
transformou em signo” (VOLOCHINOV, 2013 b, p.192).

Além disso, qualquer palavra, dita ou pensada, vai refletir um ponto de
vista avaliativo de quem fala, visto que se fala sobre varios acontecimentos, em
diferentes situacdes, em uma realidade em desenvolvimento e movimento. Com

isto, o0 autor pondera que:

[...] na comunicagéo verbal viva, na interacdo verbal viva, n0s ndo
avaliamos a palavra enquanto som articulado, carregado de um
significado, nem avaliamos a palavra enquanto objeto de estudo
gramatical, mas avaliamos o significado, o conteddo, o tema,
incluidos na palavra por nés escutada ou lida (VOLOCHINOV,
2013b, p. 197).

Por este motivo, ele destaca que, além da palavra refletir pontos de vista
distintos, reflete relagbes diferentes em uma mesma realidade, além de uma
posicdo socialmente determinada sobre esta realidade, ja que classes sociais
diferentes tém pontos de vista diferentes. Evidencia, assim, que a significacédo
tem algo relacionado com a experiéncia.

Um determinado grupo social, ao tentar impor seu ponto de vista como 0
correto, vai determinar “[...] a caracteristica interpretante e deformante do signo
ideologico” (VOLOCHINOV, 2013b, p. 200). Ao destacar esta questédo, evidencia
que a palavra nao so reflete a realidade, mas a interpreta de acordo com as
relacbes estabelecidas entre as classes. Por isto, seu discurso se apresenta
como correto e verdadeiro, e 0 signo passa a ser eterno, imovel, ocultando as
diferentes possibilidades de significag&o.

Um outro aspecto importante desta teoria diz respeito ao problema da

compreensao da enunciagéo.

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica (BAKHTIN, 2002, p. 131-
132).

Nesse sentido, o processo de compreender consiste em entrar em dialogo

e, para compreendermos a enunciacdo do outro, nossas concepcdes e
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significacbes também estdo inter-relacionadas nessa compreensdo. Toda
palavra se realiza no processo de compreensao ativa e responsiva entre o
falante e o ouvinte e a significagéo, por sua vez, é o efeito da interagdo entre
guem fala e quem ouve através de um material de um determinado complexo
sonoro. O sentido e o significado pertencem a corrente da comunicacgao verbal,

que € o elo de ligacdo de uma enunciacdo a outra.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E O CONTEXTO ESTUDADO

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, priorizou o contexto da sala de aula
na disciplina de matemética com o intuito de observar como era desenvolvido o
processo de aprendizado de modo a compreender aquela realidade e de acordo
com os objetivos propostos. Como se trata de uma pesquisa qualitativa “[...] parte
de questdes ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a medida que
o estudo se desenvolve” (GODOQY, 1995, p. 58). Envolve a obtencéo de dados
descritivos sobre as pessoas, lugares e processos interativos, por meio do
contato direto do pesquisador com a realidade estudada.

Godoy (1995) aponta algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa, a
realidade como fonte direta dos dados, envolvendo, entéo, observagéao, selecao,
andlise e interpretacdo os dados, descricdo minuciosa da observacéo,
preocupa¢cao com 0 processo e nao simplesmente com os resultados.

Na realizacdo desta pesquisa, apoiamo-nos também na abordagem
denominada analise microgenética, que propde uma forma de construcdo de
dados que requer atencao aos episodios interativos. Segundo Gées (2000, p. 9),
€ “[...] o exame orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relacoes
intersubjetivas e as condi¢cdes sociais da situacdo, resultando num relato
minucioso dos acontecimentos”. Entendemos por microgenético uma diretriz
metodologica que inclui a analise minuciosa de um processo para se
compreender sua génese social e as transformagfes que vao ocorrendo.

Optamos por esta abordagem por acreditarmos que esta metodologia é
coerente com 0s objetivos desta pesquisa e dialoga com a perspectiva historico-
cultural. Sua realizagdo envolveu o acompanhamento do cotidiano de uma sala
de aula e os acontecimentos foram registrados fazendo uso de diario de campo
e videogravacgoes para posterior transcri¢ao.

Dentre as varias op¢des que adotam a perspectiva microgenética para a
analise dos dados, optamos pela perspectiva discursiva ou enunciativa que,
segundo Rojo (1997, apud GOES, 2000 p. 16), “[...] privilegia a dimensdo

dialégica e relaciona interagao, discurso e conhecimento”, possibilitando-nos
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entender os processos do ponto de vista das enunciacdes que envolvem o0s

dizeres, gestos e expressdes que compdem 0s acontecimentos.

3.1 O Contexto Escolar

Para realizacéo da pesquisa, apoiados nos procedimentos metodolégicos
citados anteriormente, fizemos o contato inicial com a escola e posteriormente
com a professora.

A escola esta situada em uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo
que atende aproximadamente 230 alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental | e funciona nos periodos matutino das 07h00Omin as 12h20min e
vespertino das 12h30min as 17h50min. A escolha deste municipio se justifica
pelo fato de, nele, trabalharmos e residirmos.

Nosso estudo se deu em uma turma do 2° ano do periodo vespertino e
ocorreu nos dias em que estava previsto o ensino de Matematica. A sala contava
com 21 alunos, sendo 10 meninos e 11 meninas. A composicao dos alunos da
referida série/ano é a mesma desde a creche, por se tratar de um municipio
pequeno e ter apenas uma creche, uma pré-escola e uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental para os anos iniciais. Trata-se de uma turma tida como
“agitada”, com alunos que séo caracterizados como aqueles que apresentam
“dificuldades em termos gerais”.

Sobre o espaco fisico da sala de aula, podemos dizer que se trata de um
ambiente bem iluminado, arejado, com espaco suficiente para a quantidade de
alunos. Nas paredes podemos visualizar atividades feitas pelos alunos, um
alfabeto, silabario, calendario, no fundo tem dois armarios fechados e duas
prateleiras onde ficam guardados livros e apostilas dos alunos. Segue algumas

imagens para melhor compreensao do espaco da sala de aula.

Figura 7: Espaco da sala de aula
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Fonte: A prépria autora

A professora da turma iniciou na docéncia no ano de 2011, porém, nesse
tempo, seu contato maior, até o momento, foi com turmas do 2° ano. Ela mostrou-
se bem interessada na pesquisa e salientou que poderia contribuir para a sua

pratica. Fomos, portanto, muito bem acolhidos em nosso objetivo de pesquisa.
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A professora possui formacdo em pedagogia e mestrado em educacdo e

acreditamos que ela entendeu claramente o objetivo da pesquisa.

3.2 Caracterizacado das Aulas

Iniciamos as gravacdes e observagdes no dia 09 de setembro de 2014 e
finalizamos no dia 28 de novembro de 2014. Nestes trés meses, totalizamos 25
dias de observacdo em 56 aulas de matemaética.

As aulas eram normalmente as tergas, quartas e sextas-feiras, nas
quartas, eram interrompidas pelo intervalo, ja que a primeira aula era de
educacdo fisica e nos outros dois dias eram as duas primeiras aulas.
Observamos, entretanto, que, quando era necessario, a professora adequava
esses horarios.

Durante o periodo de observagdo, o conjunto de aulas de matemética
envolveu aulas avulsas, sequéncias didaticas e jogos, considerando as
especificidades de cada conteudo. A professora, seguindo a pratica
implementada pelo municipio, fez uso do livro didatico e de material apostilado,
oriundo do Pacto Nacional pela Alfabetizac&do na Idade Certa — PNAIC, do qual,
paralelamente, recebia formacdes especificas.

Durante as aulas, procurava deixar os alunos agrupados ou em duplas, e
explicava que “duas ou mais cabegas pensam melhor do que uma”. Passava
regularmente pelos grupos para orienta-los durante a realizacdo das atividades
propostas, fazia correcdo na lousa e sempre relembrava o conteudo da aula
anterior. Realizava as atividades junto com os alunos na maior parte das aulas.

A proposta de ensino por ela desenvolvida durante o periodo de
observacdo envolveu algumas sequéncias didaticas, acompanhamos a
consecucdo de trés. Cada uma delas era composta de um conjunto de
atividades, distribuidas em varias aulas com o foco em um contetdo especifico.

A primeira ocorreu no final do més de setembro, envolveu seis aulas. Esta
sequéncia foi elaborada pela professora com base nas atividades de formacéo
continuada e no material do PNAIC, denominada Quantificagéo, registros e
agrupamentos. Foi iniciada a partir da leitura de um livro intitulado Camildo, o
comildo, da autora Ana Maria Machado (1997) e objetivou trabalhar os contetdos

especificos de contagem de elementos, sequéncia numérica, registros de
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guantidades, agrupamentos (ideia de distribuicdo) e adicéo, finalizada com um
jogo em que a ideia central era a soma de quantidades.

A segunda sequéncia, que envolveu 13 aulas, iniciou-se
aproximadamente um més depois da primeira e, nesse intervalo, as aulas
objetivavam outros conteudos. Esta sequéncia também foi elaborada pela
professora de acordo com as instrugdes recebidas, orientando-se pelo material
do PNAIC. A professora deu inicio com a leitura de um livro chamado O tempo,
do autor Ivo Minkovinicius (2011) tendo como objetivo trabalhar com as medidas
de tempo e o uso do reldgio. Para tanto, fez uso de imagens para apresentar aos
alunos as formas de medir o tempo, os diferentes tipos de relégio e as
modifica¢des pelas quais passou com o tempo. Fez uso de musica, poemas para
trabalhar com horas exatas e rimas, utilizou um video para mostrar de onde vem
o dia e a noite para exemplificar os periodos do dia (manha, tarde, noite e
madrugada) e como registrar as horas antes e depois do meio-dia. Cada aluno
montou um relégio que estava no encarte da apostila para responder as horas
de acordo com as indicacdes da professora. Realizaram exercicios no caderno,
na apostila e no livro didatico sobre o assunto. A professora brincou de gato e
rato, para os alunos memorizarem horas exatas, e de pular corda, para que
memorizassem 0s minutos, ja que a contagem era de 5 em 5 e sO podiam ir até
0 60, e, por fim, fizeram uma espécie de ditado das horas para auxiliar na fixacéo
do que haviam estudado. De acordo com a professora, esta sequéncia pode ser
considerada interdisciplinar por envolver contetdos de portugués, historia,
geografia, ciéncias, artes e educacao fisica, além da matematica.

Esta sequéncia foi interrompida por um fator externo ao cotidiano da sala
de aula, porém corriqueiro na politica educacional: a proximidade da aplicacéo
de uma avaliacdo externa, produzida no ambito da Secretaria Estadual de
Educacédo por meio do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo — SARESP. Conforme ja destacamos, anualmente, o SARESP
avalia alunos do 2°, 3°, 5%nos do Ensino Fundamental I, 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental Il e 32 série do Ensino Médio, aplicando provas cognitivas nas
areas de Lingua Portuguesa, inclusive com Redacao, e Matematica. Alem das
provas cognitivas do Ensino Fundamental I, sdo acrescentadas as disciplinas de

Ciéncias Humanas — Geografia e Historia, Ciéncias e Ciéncias da Natureza —
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Biologia, Fisica e Quimica para alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio
(SAO PAULO, 2011).

O impacto deste tipo de avaliagao no cotidiano da escola, da sala de aula
e nos alunos pode ser dimensionado pelo seguinte fato observado por nés: no
dia 29/10/2014, houve seis aulas de matematica no mesmo dia, por ter sido
solicitado pela coordenadora pedagdégica da escola que os alunos realizassem
um simulado para a avaliacdo do SARESP no mesmo dia em que ja haviamos
filmado a aula de matematica. Por este motivo, permanecemos na escola por
mais trés aulas.

A terceira sequéncia didatica foi realizada no més de novembro, envolveu
dez aulas, distribuidas em duas semanas. Esta sequéncia foi elaborada pela
professora e estava de acordo com uma das atividades do PNAIC. A professora
deu inicio com a apresentacdo de um video: Natal em Madagascar e objetivou
trabalhar com montagem e interpretacdo de gréficos e tabelas, valendo-se de
dados solicitados pelos alunos do 2° ano do periodo da manha. Para tanto, foi
feita uma pesquisa na sala de aula sobre o que os alunos gostariam de ganhar
de natal, com as informacdes obtidas, montaram uma tabela e uma pesquisa
para ser feita com os alunos do periodo da manha a fim de coletar dados para
montar um gréfico. Pesquisaram em jornais sobre diferentes tipos de graficos
para que pudessem elaborar um. De posse das informacf6es dos alunos do
periodo da manha, foi proposto pela professora que, coletivamente, elaborassem
uma tabela na lousa para facilitar a montagem do grafico que, a principio, foi feito
com pecinhas de lego e, posteriormente, no coletivo, em um papel pardo. A
tabela com as informacdes do periodo da tarde e o grafico com as informagdes
do periodo da manha foram fixadas na sala e serviram de apoio para os alunos
resolverem os probleminhas que foram propostos no final da sequéncia.

Nos intervalos das sequéncias didaticas, ocorreram as aulas que
denominamos “avulsas”, por iniciar e terminar o tratamento de um topico
matematico em um mesmo dia ou iniciar em um dia e terminar no outro. Os dois
primeiros dias de observacédo, 09 e 10/09/14 envolveram conteudos de adicéo e
subtracdo, com estratégias de decomposicédo e contagem de 10 em 10 na reta
numerada— atividade proposta pela apostila. Em ambos os dias, os alunos

apresentaram muitas dificuldades para sua realizacdo. No dia 12/09/2014, a
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professora fez uma atividade de bingo, cujo objetivo consistiu na leitura e escrita
dos numerais até 50, que constava na apostila do 2° bimestre.

No dia 16/09/2014, foi proposto um jogo para trabalhar com o conceito de
agrupamentos de 10 em 10 para que, no dia 17/09/2014, fossem realizados
exercicios que envolvessem o valor posicional de um nimero e as unidades e
dezenas, ambas atividades propostas pelo material apostilado.

No dia 18/09/2014, foi feito um jogo proposto pelo PNAIC, com objetivo
de trabalhar com as operac¢des de adicédo e subtracao.

No dia 13/10/2014, a professora fez a leitura de um livro denominado A
girafa e 0 mede palmo, de Lucia Pimentel Gées (2011) e iniciou o contetdo de
localizagdo em mapas, proposto no material apostilado.

No dia 15/10/2014, a professora fez uso da apostila de apoio para realizar
exercicios de revisdo dos conteudos que haviam sido trabalhados até o
momento.

No dia 16/10/2014, foi trabalhado um jogo do material apostilado, com o
objetivo de retomar o conteddo de valor posicional de um numero. Apds o
intervalo deste dia e até 05/11/2014, foi realizada a sequéncia didatica sobre o
tempo, conforme ja descrevemos anteriormente.

Nos dias 05 e 06/11/2014, a professora trabalhou com situacdes
problemas, devido as dificuldades que os alunos apresentaram no simulado do
SARESP. No primeiro dia, o conteudo trabalhado envolveu a divisdo e subtracéo
de maneira individual, no segundo dia, os alunos ficaram em duplas e resolveram
problemas de adicdo, subtracdo e multiplicacdo. Para a resolucdo desses
problemas, em ambos os dias, ndo havia necessidade de utilizar os nimeros, 0s
alunos poderiam elaborar estratégias pessoais por meio de desenhos, contagem
nos dedos, etc., e, apds o término, sempre dois alunos apresentavam maneiras
diferentes de resolver um mesmo problema. Para a compreensao do que se
pedia em cada problema, era necesséaria muita intervencdo da professora para
gue os alunos pudessem resolver, visto que eles apresentavam muitas

dificuldades no entendimento dos enunciados.
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No dia 25/11/2014° a sequéncia didatica de graficos e tabelas foi
interrompida devido a aplicacdo da Provinha Brasil, que é uma avaliacdo
diagnostica destinada aos alunos do 2° ano do ensino fundamental, aplicada no
inicio e no final do ano letivo. Seu objetivo é investigar o desenvolvimento das
habilidades relacionadas a alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
Matematica (BRASIL, 2014f). A conducao da prova se deu da seguinte maneira,
a professora fazia a leitura de um enunciado que estava presente apenas no seu
caderno de questdes e o0s alunos resolviam no seu caderno de respostas que
tinha apenas as alternativas, ocasionando dificuldades de compreenséao
(BRASIL, 2014 c, 2014d, 2014e).

Houve a interrupcéo de aulas para que fosse assistido a um video sobre
0 meio ambiente, desenvolvido pelo Programa Municipio Verde e Azul em
parceria com a Secretaria de Agricultura do municipio, no qual a escola esta
inserida. Por este motivo, os alunos tiveram a aula interrompida para tal atividade
e, depois, retornaram para dar continuidade a aula. Fato que ocasionou

disperséo dos alunos.

5> Do dia 06/11/2014 até o dia 14/11/2014, ndo houve aulas de matematica devido a aplicacéo
da avaliacao do SARESP nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica. No dia
18/11/2014, iniciou-se a sequéncia didatica de graficos e tabelas que ja descrevemos.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Trouxemos para analise oito episodios, distribuidos em quatro grupos,
dentro do conjunto de aulas. O primeiro, 0 segundo e o terceiro episodios fazem
parte de uma sequéncia didatica; o quarto e o quinto consistem em aulas
avulsas, porém com o mesmo contetdo, envolvendo situaces problemas; o
sexto e o0 sétimo também referem-se a aulas avulsas, propostas no material e
apostilado, e o oitavo se refere a aplicacdo da Provinha Brasil. Estes episodios
serdo analisados no decorrer desta sec¢éo.

Entendemos por episédio um acontecimento circunstanciado e detalhado
dentro de cada aula e, para a escolha, levamos em consideracgao alguns critérios,
como: a proposta da atividade, a forma como foi desenvolvida, os resultados ou
iImpasses que visualizamos nas falas e os aprendizados ou falta deles que nos
levasse a compreender as seguintes indagacfes: Como se deu a mediacdo
pedagogica na sala de aula no que se refere ao aprendizado da matematica? O
gque estava sendo proposto aos alunos? Quais sao as dificuldades encontradas
nesta disciplina?

Os episédios trazem os dizeres na integra dos sujeitos e, para fins de
identificacdo, estdo apresentados sob a forma de turnos numerados e transcritos
em italico. Para atender aos critérios éticos e manter o sigilo, os alunos estédo
identificados com letras do alfabeto e a professora esta identificada como tal, isto
€, pelo lugar social que ocupa. Em determinados momentos, inserimos
informagdes do contexto, que permitem ao leitor uma maior compreenséo dos
acontecimentos, fazendo uso do personagem narrador. Para serem
identificadas, ndo usamos italico nestas insercdes e as colocamos entre

colchetes.
4.1 A sequéncia didatica do “Camiléao”
Para apresentacdo e analise, selecionamos trés episodios da sequéncia

didatica denominada: Quantificacéo, registros e agrupamentos, e que consta no

documento do Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC.
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O PNAIC é um programa de capacitacdo para os professores do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental I, com o objetivo de alfabetizar todos os alunos até
oito anos de idade.

No municipio pesquisado, as formacgfes, que sédo entendidas como 0s
momentos em que ocorrem 0S encontros entre a equipe responsavel e 0s
professores, aconteceram aos sdbados e esporadicamente as quintas-feiras no
periodo noturno. Para tanto, uma professora do municipio, nomeada de
orientadora de estudos, se deslocou até a cidade de Presidente Prudente — SP
para receber a formacéao.

L& se encontravam um representante de cada municipio da regido com
os professores formadores da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho — UNESP, campus de Presidente Prudente. Essas formacfes aconteciam
durante uma semana, uma vez por més e, nesses intervalos, as professoras
orientadoras de cada municipio repassavam aos demais professores que
participavam do programa a formacao recebida para que utilizassem esses
conhecimentos em suas aulas.

O governo federal disponibilizou para cada participante do referido
programa um kit de materiais composto de oito cadernos de formacéo com 0s
seguintes titulos: 1- Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, 2- Quantificacao,
Registros e Agrupamentos, 3- Construcado do Sistema de Numeracao Decimal,
4- Operacdo na Resolucdo de Problemas, 5- Geometria, 6- Grandezas e
Medidas, 7- Educacédo Estatistica, 8- Saberes Mateméaticos e Outros Campos do
Saber (BRASIL, 2014a).

De acordo com o mesmo documento, os cadernos de formagédo sao
constituidos por sec¢des, distribuidas da seguinte maneira: Iniciando a conversa,
na qual sdo introduzidas as ideias gerais e objetivos; Aprofundando o tema,
permite uma reflexdo sobre o assunto; Compartilhando, apresenta sugestoes de
atividades para serem realizadas durante o encontro de formagéo; Para saber
mais, sao indicadas referéncias para que o professor possa aprofundar seus
conhecimentos; Sugestdes de atividades para 0s encontros em grupos, as quais
abrem possibilidades para o trabalho no encontro de formacéo e, por fim,
Atividades para casa e escola, em que séo sugeridos modelos de atividades que
o professor pode desenvolver com seus alunos. Nesse material, ha mais quatro

cadernos: um de introducdo, um de educagao inclusiva, um de educacéo
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matematica no campo e um de jogos na alfabetizacdo matematica (BRASIL,
2014a).

Os trés episodios que vamos analisar, a seguir, resultaram de um trabalho
previsto pelo projeto, no qual, aos professores participantes, tem sido solicitada,
periodicamente, a producdo de uma atividade pautada nas formacdes
desenvolvidas e no material disponibilizado. A proposta ora apresentada esta
relacionada ao caderno 2 do PNAIC e foi elaborada pela professora da turma,
tem a mesma denominacao da sequéncia didatica—Quantificacdo, Registros e
Agrupamentos (BRASIL, 2014ba), com duragao de seis aulas e desenvolvida em

trés dias consecutivos.

4.1.1 Episédio 1: O “Camilao” ndo sabe contar: O que fazer?

Este episddio aconteceu no dia 24/09/2014 e seu objetivo era trabalhar os
contetdos de quantidade, sequéncia numérica e representacao da quantidade.
Para iniciar a sequéncia, os alunos foram organizados em “u” e, no meio deles,
havia algumas garrafas numeradas.

A professora iniciou a aula com a leitura de um livro de literatura infantil
intitulado Camildo, o comildo, da autora Ana Maria Machado (1977). Ela o
escolheu pela “facilidade” de ja estar digitalizado e fazer parte do acervo de livros
enviados pelo Governo Federal quando o PNAIC teve inicio, e priorizava o

trabalho com lingua portuguesa.

Figura 9: Capa do livro Camildo, o Comilao.

m .m Maria Machado ‘:'
Camilao, o comilao

Fonte: Machado (1977).



50

Antes da leitura, a professora explicou que a histéria ja havia sido contada
uma vez para que os alunos a conhecessem e se divertissem com ela, mas,
naguele momento, ela seria contada para que pudessem realizar a atividade que
seria proposta em seguida. A professora utilizou o apoio do multimidia para
projetar o livro pagina a pagina e para que todos acompanhassem a leitura.

O texto conta a histéria de um porco chamado Camildo, que foi

caracterizado como muito “preguigoso e muito comildo”, ou seja, hao gostava de
trabalhar e, cada dia, pedia comida na casa de um amigo e todos o atendiam por
estarem acostumados com o comportamento dele. Um dia Camildo saiu com
uma cesta vazia e, em cada lugar que passava, pedia algo para comer, dizia que
estava com muita fome, que estava quase desmaiando. Cada amigo Ihe dava
uma quantidade diferente de alimentos, por exemplo, 0 primeiro, que era um
cachorro, deu-lhe uma melancia, o segundo, um burro, duas abéboras e, assim,
sucessivamente, a quantidade de alimentos era acrescida de uma unidade,
seguindo a sequéncia numeérica. Desse modo, a relagdo com a Matematica foi
feita por meio da quantidade de alimentos recebidos, que terminavam com a
guantidade dez. Nesse momento, a autora faz um questionamento aos alunos
acerca do que poderia ter acontecido com o Camilao ap6s ganhar tanta comida
e acrescenta que ele resolveu dar uma festa de “comilanga” e que ela propria iria
participar e contribuir levando onze laranjas. A seguir, a professora perguntou:
“E vocé, levaria doze o qué”?

Nesse momento, a professora propds uma atividade aos alunos: cada um
deveria indicar a quantidade de um alimento de livre escolha que levaria para a
festa do Camildo na sequéncia numérica da quantidade indicada pelo aluno

anterior.

(1) Profa. : Lembrando, a pr6 vai levar onze laranjas, qual é o
namero depois do onze?

(2) Alunos: Doze.

(3) Profa. : G., vocé vai levar doze o qué?

(4) G.: Doze balas.

(5) Profa. W.?

(6) W.: E...treze uvas.

E assim seguiu até que todos os alunos tivessem participado verbalmente
da atividade. Em seguida, a professora, apos lembrar que, na aula anterior, 0s

alunos haviam aprendido sobre a importancia de saber ler, informou que, nesta
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aula, aprenderiam sobre a importancia de saber contar e entregou para os alunos

uma folha, em formato de tabela, para registrar o que havia sido verbalizado

anteriormente. Na tabela, em cada linha, havia um espago para a escrita do

alimento e outro, ao lado, para que os alunos registrassem a respectiva

guantidade. Conforme a ilustracéo abaixo:

Figura 10: Atividade do “Camilao™

AJUDE O CAMILAD A REGISTRAR A QUANTIDADE DE ALIMENTOS QUE ELE CONSEGUIU JUNTAR PARA FAZER A FESTANCA.

MELANCIA:

ABOBORA:

QUEID:

LITROS DE LEITE:

ESPIGAS DE MILHO:

BAMANAS:

POTES DE MEL:

ALFACES:

CENOURAS:

AVELAS:

LARARIAS:

SU& CONTRIBUIGAD:

Fonte: Autoria da professora.

No momento dos registros, a professora deu a seguinte instrucdo as

criangas:

(7) Profa.: O nosso amigo Camiléo, ele foi ganhando as coisas,
e a pro [Referindo-se a ela mesma.] ajudou ele a contar, quando
a pré foi contar a histéria porque ele ndo sabia contar, ele nao
sabe marcar [Faz um gesto de registro.], ele ndo sabe niumeros.
(8) Profa.: A pré fez aqui uma atividade pra vocés, e nessa
atividade tem uma tabela, nessa tabelinha ta escrito assim, olha:
[E leu 0 que estava escrito na atividade.] Ajude o Camildo a
registrar a quantidade de alimentos que ele conseguiu juntar
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para fazer a festanca. Pensa assim, ele ndo sabe nimeros, e ele
nao sabe contar, como € que o Camildo poderia organizar tudo
0 que ele ganhou? Como ele poderia marcar?

Inicialmente, as criangas ignoraram as informacgdes: “ele n&o sabe
numeros e ele ndo sabe contar” e passaram a completar a tabela com base no
que ja sabiam. Assim, na coluna das quantidades, elas comecaram a lancar os
nameros correspondentes as quantidades, sem se dar conta de que o solicitado
era que eles ocupassem o lugar do personagem da historia, o Camildo, que néo
dominava 0s signos numeéricos, e, portanto, eles precisavam pensar, pela
cabeca do personagem, uma forma de fazer o registro destas quantidades sem
utilizar ndmeros. A partir desse momento, houve muita dificuldade de
entendimento de como fazer os registros de modo a ndo usar o sistema de
numeracao, uma vez que, para eles, esta forma de representacéo era Unica e,
portanto, insubstituivel, ndo fazia sentido. Diante do impasse, a professora

retomou a palavra:

(9) Profa.: GI., é assim, o Camildo, ele ndo sabe nimeros, ele
nao sabe e ele ndo sabe como marcar. Se vocé fosse ajudar o
Camildo, como vocé ia marcar para ele que conseguiu uma
melancia?

(10) Gl.: Colocando o numero um do lado?

Ante a persisténcia da dificuldade de compreender a situacéo proposta, a

professora tentou exemplificar.

(11) Profa.: Entéo, olha gente, por exemplo, vamos supor que a
pré ndo sabe numeros e eu preciso ajudar o Camildo a contar as
coisas que ele ganhou, contar e marcar para ele ndo perder,
entdo J. P. que falou que ndo entendeu nada e S.,

(12) M. C.: Eu! [Indica que ela também n&o entendeu nada].
(13) Profa.: Ele ndo sabe que o seis [Fez 0 gesto do numero seis
no ar.] pode ter uma, duas, trés, quatro, cinco, seis garrafas
[Contando seis garrafas que estavam no meio da sala desde o
inicio da aula.], que pode ter seis garrafas. E ndo sabe isso, que
0 numero seis significa seis.

(14) M. C.: Ele pode pensar que tem vinte e um, né?

(15) Profa. E, ent&o.

(16) M. C.: E, por exemplo. [Interrompe a professoral].

(17) Profa.: Entéo, vocés vao ter que ajudar ele de outra forma,
guando a pr6 d& problemas pra vocés, o que vocés fazem para
fazer os probleminhas?
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(18) P. L.: Soma na cabeca.

(19) Profa.: Tem gente que soma na cabeca, tem gente que faz
0 qué?

(20) P. L.: Desenho.

(21) Profa.: Desenho, tem gente que conta na mao.

(22) D.: Nos dedos [Mexe os dedos].

(23) Profa.: Entéo, fazer e colocar o desenho na melancia pode
ajudar?

(24) Alunos: Pode.

Diante da aparente possibilidade de escolha, muitos alunos passaram a
fazer o registro por meio de desenhos, enquanto outros ainda estavam em
davida. Ao observarem os alunos fazendo, passaram a fazer o mesmo, porém
(no turno 21) a professora continua o didlogo na tentativa de ampliar as

possibilidades de fazer o registro. Entretanto a estratégia ndo trouxe nenhuma

contribuicdo para o entendimento dos alunos.

4.1.2 Episodio 2: A quantidade de cestas é suficiente?

A continuidade da sequéncia didatica Quantificacdo, registros e
agrupamentos ocorreu no dia 26/09/2014.

A professora iniciou a atividade retomando o que fora feito na aula anterior
e a aluna GlI. indicou suas dificuldades.

(1) Profa.: [...] Hoje, nGs vamos continuar aquela atividade que a
gente fez, lembra que a pr6 falou, vocé vai cair A. [Referindo-se
a bolsa do aluno que parece que estava enroscada na cadeira).
Lembra que a pr6 falou da atividade do PNAIC que a gente
comecou na quarta-feira [Enquanto a professora fala, vai
caminhando em volta dos alunos que continuam posicionados
em “u”.].

(2) Gl: Pro, eu ndo soube fazer...(Resto da fala
incompreensivel.)

A professora, a principio, ignorou a fala da aluna e retomou a historia do
Camildo, o Comildo, procurando ajudar a superar as dificuldades que os alunos

tiveram no momento anterior.

(3) Profa.: [...]Depois, pronto A. [O aluno estava balancando o
estojo com a mao.], depois a pré pediu, a prd entregou uma folha
para vocés e pediu que vocés ajudassem o Camildo a contar
todos esses alimentos ou a marcar todos esses alimentos [Fez
gestos com as maos.], porque ele ndo sabia marcar com
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nameros, e ai foi uma dificuldade s6, porque a gente quando a
gente ta la fora, 14 fora assim, antes de entrar na escola, a gente
guando vai contar, a gente conta no dedo [Continua fazendo
gestos.], ou a gente pega tampinha e junta e conta ou a gente
pega , por exemplo, o lapis e conta, ai a gente entra na escola e
acha que quando a gente vai contar ou marcar um numero ou
uma quantidade a gente sé pode usar numero. E ndo é bem
assim porque o Camildo, ele precisava da ajuda de alguém, né
Gl. [A aluna estava conversando com C.], de alguém que nao
usasse numeros para marcar a quantidade de alimentos, porque
ele ndo entendia de nameros, e ai todo mundo disse e ai prd
como é que a gente faz? E a pr6 falou o qué? Lembra quando a
pré traz problemas e ai vocés falam que esta dificil... [A
professora é interrompida pelo aluno G.]

(4) G.: Desenho.

A professora continuou destacando que alguns alunos representaram as
quantidades com o proprio desenho da melancia, por exemplo, outros com
risquinhos e outros com bolinhas. Em seguida, a professora iniciou a explicacao
da atividade do dia, mas foi interrompida pela conversa dos alunos.

(5) Profa.: Nesta folha, presta atencdo, nesta folha tem a cesta
do Camildo, que ele usava na histéria e tem também morango.
Pr6 o que é que a gente vai fazer com isso?

(6) (Conversa entre os alunos.)

(7) Profa.: Vocés véo recortar para a pr6 as cestas e 0s
morangos com muito cuidado para nado perder, entdo vai
recortando e colocando no estojo e, depois,...

(8) Gi... Prd eu nao tenho estojo [Fala bem baixo].

(9) Profa.: P6e na latinha, e, depois, vocés vao colocar esses
morangos e essas cestas no caderno. Mas como assim pré6? O
Camildo, ele guardava, na histéria diz que ele tinha uma cesta e
um guardanapo por cima certo? Quando ele pegou a melancia,
s6 um minutinho J. [O aluno estava com a méao erguida], quando
ele pegou a melancia.

(10) G.: Ele colocou o guardanapo.

(11) Profa.: Ai, falava assim: saiu o0 Camildo com sua cesta, na
cesta uma melancia e o guardanapo por cima. O que eu quero
gue vocés fagcam, o Camildo, ele tem que organizar as cestas
com um morango, SO que, agui, 0 h0SSO morango saiu meio
grandinho, do tamanho da cesta, entdo vai caber um morango
em cada cesta. O que eu quero que vocés facam, vocés vao
colar no caderno perto de uma cesta, por qué?

(12) Gl.: Do lado?

(13) Profa.: Do lado, do ladinho, porqué?

(14) Sa.: Eu vou pintar primeiro.

(15) Profa.: A prd quer que vocés descubram se a quantidade de
cestas é suficiente para o Camildo guardar os morangos ou se
ele vai precisar de mais cestas. E isso ndo é para falar alto, se
alguém descobrir se vai dar, se vai faltar, ndo é para falar alto,
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eu quero que recorta primeiro e monta no caderno. Tudo bem?
E ai a gente vai descobrindo se deu certo ou nao.

ApOs a proposicao, a professora entregou uma folha de papel sulfite para
os alunos com quatro fileiras de seis desenhos em cada, sendo duas fileiras com

cestas e duas com morangos, conforme a figura abaixo:

Figura 11: Atividade do “Camilao” 2

Fonte: Autoria da professora.

O aluno W. percebeu que a quantidade era suficiente, porque, ao
estabelecer um dialogo com outro aluno, ele falou sobre o conceito de duzia, ou
seja, 12 morangos e 12 cestas, enquanto a professora explicava a atividade.

Passando pelas carteiras, inferimos que a aluna Gi. ndo teve a mesma

percepcéo que o aluno W., pelo dialogo estabelecido com a professora:

(26) Profa.: Vai sobrar?

(27) Gi.:Vai.

(28) Profa.: A Gi. acha entdo que vai sobrar? [A aluna faz que
sim com a cabegal.

(29) Profa.: Morango ou cesta?

(30) Gi.: Morango.

(31) Profa.: Morango [Sinalizando com a cabeca que tudo bem.].
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Os alunos estavam preocupados, nesse momento, com a pintura dos
desenhos que a professora deixara pintar apos a solicitacdo feita por eles,
portanto, o foco no momento era emprestar lapis e pintar o desenho. O
consentimento da professora ocasionou multiplas acdes, com diferentes focos
concomitantes e o objetivo principal da atividade ficou em segundo plano.

No momento em que os alunos estavam pintando o desenho, a aula foi
interrompida pela coordenadora, que solicitou a professora que fosse até a sala
de video com os alunos para assistirem a um filme sobre o0 meio ambiente, um
projeto da escola em parceria com a Secretaria da Agricultura. Assim, os alunos
saem e, apos o filme, retornam para sala de aula agitados e continuam pintando.
A professora, percebendo que a pintura estava demandando muito tempo, pediu
para os alunos agilizarem, ja que ainda teriam que recortar e colar o que havia
sido proposto. Passa a comanda da atividade na lousa e, novamente, a aula é
interrompida para o intervalo.

Ao retornarem do intervalo, alguns alunos continuaram pintando, outros
recortando e outros ja foram colando. A maioria percebe que a quantidade de
cestas era suficiente para guardar os morangos, entretanto a atividade nao foi
formalmente finalizada, uma vez que os alunos tinham que se preparar para a

aula seguinte, que era educacéo fisica.

(33) Profa.: [...] Pessoal paramos a aula de matemética, daqui a
pouquinho, o professor R. vai estar aqui, quem terminou vai fazer
aula de educacao fisica, quem nao terminou vai continuar aqui
na sala.

4.1.3 Episodio 3: Acabou o jogo, como registrar?

Este episddio, que teve como objetivo o registro e a soma de quantidades
por meio de um jogo, finaliza a sequéncia didatica Quantificacdo, registros e
agrupamentos, ocorrido no dia 29/09/2014.

Cada dupla de alunos jogava uma bola na tentativa de derrubar algumas
garrafas, semelhante a um jogo de boliche. Cada garrafa tinha um nimero de 0

a 9, e a quantidade de garrafas derrubadas deveria ser registrada pelo primeiro
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jogador e pelo segundo e, por fim, somados os pontos de ambos. Em seguida,

a professora orientou que o registro poderia ser feito por desenhos ou nimeros.

(1) Profa.: [...] eu vou entregar esse papelzinho aqui. Nesse
papelzinho tem uma tabelinha. Vocés vao usar pra qué?

Figura 12: Atividade do “Camilao” 3

DUPLA

LANCANMENTOS

1° Langamento 2° Langamenta REGISTRO DA JOGADA TOTAL

Fonte: Autoria da professora.

(2) Profa.: Presta atencao! Olha para a Professora! [A Professora
interrompe a explicacdo para chamar a atengéo dos alunos].

(3) Profa.: Nessa coluna aqui, 6. [A Professora aponta para a
coluna em que esta escrito dupla.]

(4) Profa.: Nessa coluna, esta escrito: dupla. Entédo, vocés vao
escrever, ou vocés escrevam, por exemplo, Th. e A., ou vocés
escolham um nome para a dupla. Lembra como a gente fez no
outro jogo? Mas nao é para falar alto, s6 escreve.

(5) Profa.: Se precisar, eu deixo gente sem jogar! Chega! [A
Professora falando alto, batendo na mesa do aluno K., porque
os alunos estavam muito agitados e conversando bastante].

(6) Profa.: Viu, J. V.

(7) Profa.: Aqui tem a coluna do lancamento. Langamento um.
Primeiro langcamento e segundo langamento. Aqui tem o registro
da jogada ou das jogadas. E aqui, no final, tem o total.

(8) Profa.: Eu vou explicar para vocés o que eu quero, enguanto
isso eu vou entregando. Eu quero que vocés... [A Professora vai
entregando a tabela de registro enquanto explica o que deseja,
mas para por alguns instantes e olha com jeito de brava para o
aluno A. que fazia algo néo identificado no video].

(9) Profa.: A gente est4 continuando aqui aquela sequéncia
didatica do Camildo e ai... acho que era melhor por dupla, espera
la. [A Professora estava entregando a tabela para registro
guando percebeu que a quantidade nao era suficiente para dar
uma para cada aluno e sim uma por dupla].

Os alunos ficaram agitados a aula toda, uma vez que, a medida que cada

aluno fazia o seu jogo, ia marcando os numeros das garrafas que derrubara. Ou

seja, o foco dos alunos, nesse momento, era o0 jogo em si, razao de ser de toda




58

a euforia, provocando também o sentido de vencé-lo. Ja o foco da professora se
situava nos pontos adquiridos, os quais iriam formar uma somatéria.

Os impasses comegaram a ocorrer no momento do registro total das
jogadas, visto que os alunos tinham davidas sobre como fazer o registro, ja que
ora faziam por meio de desenhos, ora utilizavam numeros. Como podemos

visualizar abaixo:

[O registro da dupla de alunos S. e Gl. foi feito com nimeros e o
sinal de mais, porém as colunas do registro da jogada e do total
nao haviam sido preenchidas ainda].

(10) S.: Professora, me ajuda aqui. [O aluno S. se referindo ao
registro].

(11) Profa.. E a sua parte, como vocé vai marcar a sua
pontuacéo?

(12) S.: Ah, entdo vou pra essa aqui. [O aluno S. querendo deixar
de lado a parte que nao sabia como fazer e chama a professora
novamente]. Professora, me ajuda aqui?

(13) Profa.: Olha, aqui, guanto que deu o da... esse aqui é o da
GI? [A Professora mostra o registro de um lance].

(14) S.I: Nao, é o meu.

(15) Profa.: Quanto que deu cinco mais um? Deu cinquenta e
um? [O aluno havia registrado 51 como resultado da soma de 5
+1].

(16) S.: Nao! Cinco mais um é igual a... [Trecho da fala ndo
compreensivel. O aluno S. fala o resultado da soma enquanto
apaga o que estava errado].

(17) S.: Ah, € igual a quinze!

(18) Profa.: Cinco mais um. Ajuda ele, Gl.

(19) Gl.: Eu néo sei.

(20) Profa.: Cinco mais um?

(21) S.: Vou la saber?

(22) Profa.: Conta no dedo se precisar.

(23) Gl.: Oito. [A aluna Gl. fala o resultado sem ter contado antes
nos dedos e faz cara de descontente por ter errado o resultado].
(24) S.: Cinco mais um é seis. [O aluno S. diz o resultado da
soma apos utilizar os dedos na contagem].

(25) Profa.: Entao...

(26) S.: E no registro? [O aluno Samuel se refere a coluna
denominada de registro da jogada].

(27) Profa.: Olha, e esse um aqui? Nao pode esquecer que ele
nao existe, hein? [A Professora se refere ao nimero um que o
aluno S. havia colocado como resposta do célculo 5+1= 51]
(28) S.: Ta. Deixa eu apagar ele.

(29) Profa.: E agora esse? Trés mais nada? [A Professora se
refere ao registro da jogada da aluna Gl.].

(30) S.: Zero. Trés mais zero...

[Dirige-se a aluna GL.].

(32) S.: Eu sou burro! [O aluno S. falando em tom de
brincadeira].

(33) Profa.: Nao é!



59

(34) D.: Eu sei, d4 quatro. [A aluna D. que estava passando atras
do aluno S. fala o resultado do céalculo em voz baixa e mostra
nos dedos].

(35) Profa.: Calma. N&o é para apagar, S.

(36) Profa.: Trés mais zero, quanto sera que essa conta da?
(37) S.: Quatro!

(38) Profa.: Ah, trés mais um é quatro. Quatro mais nove?

[...]

(39) S.: Aqui tem quatro, aqui tem nove. [O aluno S. tenta
resolver o célculo mostrando quatro dedos em cada méao].

(40) Profa.: Onde tem nove que eu nao estou vendo?

(41) S.: Aqui! [Nesse momento o aluno S. ergue um dedo em
uma das maos para mostrar que tem nove].

(42) Profa.: Guarda o nove na cabeca. Nove... agora comeca a
contar, dez... [A Professora auxilia o aluno S. a resolver o
célculo, gesticulando conforme falava.

(43) S.: Dez, onze doze, treze. Treze! [O aluno S., gesticula
conforme a Professora falava e conta nos dedos para chegar ao
resultado]

(44) Profa.: Entdo marca o treze.

[Conversa entre os alunos e a professora para e chama a
atencdo dos mesmos].

(45) S.I: Professora, € aqui 6, no registro?

(46) Profa.: Olha, ndo era para apagar o0 nove e colocar treze,
(47) S.: Vocé falou que trés mais zero era trés, trés mais um era
guatro e que quatro mais nove € treze. Vocé nao colocou o sinal
de igual aqui e colocou o seis?

[O aluno S. balanca a cabeca positivamente]

(48) Profa.: P&e o0 nove aqui que vocé apagou. Igual.

(49) S.: Deixa eu apagar aqui.

(50) Profa.: Nao! P&e o sinal de igual do lado do nove. Pde o
treze |4 embaixo. Pronto. Aqui, S.I, vocé vai pegar esse resultado
que foi seis, mais esse resultado que é treze é aqui. E depois
descobrir quanto que da “tudao”.

A professora passou pelas carteiras orientando os demais alunos e

frisando sempre que o registro poderia ser feito com desenhos ou numeros. Apos

as orientacdes, o aluno S. se dirigiu novamente a professora:

(51) S.: Professora deu dezenove!
(52) Profa.: Deu dezenove o de vocés? Entdo marca aqui para a
Professora, total dezenove.

Apos a orientacdo dos alunos e os mesmos chegarem aos resultados da
somatoria obtida com o jogo, a professora escreveu-os na lousa para formularem
oralmente a classificacdo. No entanto, antes disso, foi preciso retirar os pontos
das duplas que n&do obtiveram um bom comportamento, estratégia utilizada pela

professora para manter a ordem e a disciplina dos alunos durante o jogo. Apés
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elaborarem a classificacdo, a professora discutiu a ordem da sequéncia de
pontos e finalizou a aula e a sequéncia didatica Quantificacdo, registros e
agrupamentos.

A seguir apresentamos a analise dessa sequéncia didatica que abordara
0S seguintes aspectos: os valores veiculados na historia, 0os aspectos relativos a
forma da proposigéo da atividades e seu ensino e algumas questdes relativas ao
aprendizado de conceitos matematicos.

Um aspecto que nos chamou atencdo e consideramos importante
destacar sédo os valores implicitos na histéria que foi utilizada para a aula. Para
tanto, vamos nos apoiar na teoria da enunciacdo de Bakhtin (2002) e de
Volochinov (2013a) e, ao fazé-lo, podemos afirmar que a historia € um enunciado
com fins comunicativo-sociais, na qual se pressupde a presenca de quem fala,
guem ouve, levando em conta a posi¢do socio hierarquica entre os falantes.
Nesta perspectiva, considera-se relevante refletir sobre como é feita a descrigdo
da situacdo, a escolha e a ordem das palavras para que se transmita a
informacéo e o juizo valorativo com que o autor caracteriza 0s personagens e as

situacdes apresentadas.

Figura 13: Representagdo da imagem do “Camilao”

Fonte: Machado (1977).

Podemos perceber que, por meio de imagens e palavras, valores
negativos podem ser atribuidos ao personagem central da histéria. Por ser um
porco obeso, ele foi apresentado deitado em uma rede, com Oculos escuros e

chapéu na cabeca, rodeado de varias comidas caldricas, como hamburguer,
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doces, sorvetes, refrigerantes, brigadeiros, balas, queijos, frutas. No interior
desse cenério, Camildo fica caracterizado como um “boa vida”. No momento em
gue Camildo sai para pedir comida, podemos perceber, pelas ilustragdes e pelo
texto, o contraponto entre sua situacdo e a dos demais animais: ele pede
alimentos para si a quem esta trabalhando. Este contraste sugere que Camiléo,
o pedinte, néo era, por assim dizer, chegado ao trabalho. Em vez disso, ele
preferia pedir.

Toda esta situacdo comporta valores que estdo postos na sociedade
atual, na qual, muitas vezes, o pedinte é considerado como uma pessoa
preguicosa ou que nao gosta de trabalhar. Uma vez que nem a histéria nem a
mediacdo pedagodgica se propuseram a tematizar sobre a questdo do
comportamento atribuido ao personagem. Os valores transmitidos podem ser
significados pelas criancas como uma afirmacéao resultante de uma constatacao
e ndo como expressao de um certo preconceito socialmente disseminado e
insistentemente reafirmado, que intenciona mascarar a condicdo desigual e a
discriminacdo como constitutivos do nosso processo historico-social.

Sob esta perspectiva, o personagem apresentado se transforma em um
signo e transmite uma ideologia por meio de sua caracterizagao e de suas agoes.
Volochinov (2013b, p. 195) destaca: “[...] o signo se cria de fato, entre os
individuos no ambiente social, na sociedade” e “[...] a palavra, por sua propria
natureza intrinseca, € desde o inicio um fendmeno ideoldgico” (p.193). Portanto,
os valores transmitidos na histéria do Camildo, o comildo séo ideias que circulam
na sociedade e que vao sendo incorporadas pelos individuos sem serem
guestionadas, assumidas ndo como ideologia, mas como algo naturalizado, visto
como natural.

Tal ideologia, entretanto, resulta de um processo historico-cultural no qual
a sociedade é estruturada em classes sociais, organizadas hierarquicamente e
com acesso desigual ao poder politico, aos beneficios econdmicos e culturais
disponiveis.

O segundo aspecto analisado diz respeito a atividade de ensino e sua
proposicdo. Sabemos que a finalidade da atividade escolar é encontrar meios e
modos de ensino que promovam a apropriacdo pelo aluno do que o género

humano ja produziu nas diferentes areas de conhecimento.
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Na consecucao desta finalidade, percebemos que, na histéria em que
seria trabalhado o contetdo especifico da matemética: sequéncia numérica e
registro das quantidades, temos uma situacdo em que o personagem “Camiléo
nao sabia contar”, (turno 7). Esta condicdo, tentou-se transferir para os alunos
por meio da mediacdo pedagdgica. Ocorre que tais tentativas, apesar de terem
sido vérias, passaram desapercebidas pelos alunos, que as ignoraram e, de
posse do conhecimento ja incorporado, foram registrando, por meio de signos
numericos, as quantidades de alimentos que o personagem havia recebido de
cada um dos animais.

Quando a professora retomou (turno 13) a questdo, enfatizando que o
personagem ndo sabia numeros, houve um impasse, porque quem estava
resolvendo a questdo eram eles, ndo o personagem e, sendo assim, fazia todo
0 sentido que usassem seus conhecimentos.

A partir desse momento (turnos 11 e 12) comecaram a ser proferidas as
seguintes expressoes: “eu ndo sei fazer” ou “eu ndo estou entendendo”. Sobre
este posicionamento, Charlot (2000, p. 56) esclarece que, “quando eu digo que
‘ndo entendo nada’, isso quer dizer simplesmente que o enunciado ou o
acontecimento/situagdo nao teve significado” para a crianga.

Tal situacdo provocou desconforto e foi manifestada como perda de
atencao, dispersao ou, simplesmente, por uma espera para que a resposta fosse
fornecida. Elucida o mesmo autor que “[...] a situagdo mais frequente na escola
€ aquela em que o aluno age por um motivo nao relacionado com o proprio saber”
(2013, p. 145), caso que se verificou quando os alunos obtiveram a informagéo
de que era para desenhar. Eles, imediatamente, fizeram o desenho, mas sem
refletir gue o desenho também poderia representar as quantidades, s6 que de
uma outra forma.

Desse modo, a significacdo que os alunos tiveram do desenho nao foi
como uma representacdo de quantidade, mas o desenhar como a forma de
satisfazer o que a professor solicitava, portanto, nos termos que Leontiev (apud
CHARLOT 2013) caracteriza como uma ac¢éo e nao uma atividade, ja que havia
ocorrido uma desconexao entre motivo e objetivo. Semelhante desconexao foi
mantida no segundo episodio, quando a professora propds que os alunos
associassem a quantidade de cestas com os “morangos”, agravado pelo fato de

qgue, na histéria, ndo aparece um morango e sim uma melancia.
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Percebemos que o objetivo maior da atividade no segundo episodio era
compreender 0 conceito de agrupamento e isto se perdeu no decorrer da aula,
ja que, por agrupamento, entende-se que € “[...] a estratégia de contagem que
organiza o que é contado, ajudando a ndo esquecer nenhum objeto e evitando
que o mesmo seja contado mais de uma vez” (LOPES; ROOS; BATHELT, 2014,
p. 15). A atividade proposta, entretanto, considerou apenas uma simples
associacao de cestos e “morangos”, que, nitidamente, pode ser percebida pelos
alunos nos (turnos 16 — 25). Posteriormente a aula, retomamos esta questédo
com a professora para compreender o que ela pretendia, naguele momento, com

a palavra “agrupamento”:

A ideia de correspondéncia talvez seria a palavra correta, quando a
gente deu a atividade das cestas e dos morangos, entdo a
correspondéncia de quantas frutas por cestas, sera que vai sobrar?
Sera gue vai faltar?

Como a mediacdo pedagdgica propds que as criancas assumissem o
papel do personagem sem levar em conta o que ja sabiam, resultou em uma
atividade que ocasionou muitas dificuldades para os alunos que ja dominavam o
conteudo. Foi proposta pela professora uma situacdo que poderia ser resolvida
de forma imediata, conforme indica o turno (10),quando a professora se dirigiu
especificamente a aluna G., perguntando-lhe como ela ajudaria o personagem
Camildo a marcar “‘uma melancia”, e a aluna (turno 11) respondeu-lhe:
“colocando o numero do lado”.

Tendo em vista que o desenvolvimento posterior da aula nédo enfatizou
que tanto o desenho dos alimentos como os numeros eram formas de
representacdo das quantidades, informagdo que proporcionaria niveis de
generalizagdo mais abrangentes, fica a questdo sobre que aprendizado novo
esta atividade proporcionou, uma vez que as criangas ja sabiam representar
quantidades pelo sistema numeérico e desenhar também. Desta forma, acabou
nao ocorrendo a explicitacdo do conceito de representacao de quantidades que
pode utilizar, desenhos, tracos e numeros.

No segundo episodio, nos turnos (1 e 3), ao retomar a explica¢do da aula
anterior, observa-se, pela fala da professora, que ela ainda encontra dificuldade

para entender o que se passou, fato que acabou sendo nomeado por ela como
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“dificuldade”, no sentido de que os alunos ndo estavam apreendendo como
registrar as quantidades sem utilizar o nimero. Além disso, relaciona essa
dificuldade ao comparar o personagem Camil&o com os seres humanos em seus
primordios de desenvolvimento, os quais, para contar, utilizavam a
correspondéncia um a um, que, segundo Lopes, Roos e Bathelt (2014, p. 11),
“l...] é arelagdo que se estabelece na comparacgdo unidade a unidade entre os
elementos de duas coleg¢des”. Esta estratégia também n&o obteve o sucesso
esperado durante a aula observada. Com o término do tempo da aula, ndo foi
possivel a conclusdo da atividade por parte de varios alunos, nem mesmo a
sistematizacdo dos conhecimentos da atividade proposta pelo fato de a aula ter
terminado sem que os alunos tivessem concluido a atividade (turno 33). Neste
contexto, a elaboracdo para niveis mais superiores de pensamento ficou
comprometida tanto para o aluno W., que acompanhou de modo mais produtivo
a atividade, assim como para a aluna Gi. que, durante a realizacao da atividade,
sinalizou suas dificuldades em relacdo ao que estava sendo proposto.

Em nossa percepcéo, tal acontecimento nos remete a ideia de que, na
dindmica da sala de aula, ante os modos de significacdo do que esta sendo
proposto aos alunos varias necessidades se colocam e, portanto, varios modos
de atencao e encaminhamentos sao exigidos dos professores.

O ultimo aspecto de nossa analise aborda a questdo do aprendizado de
conceitos matematicos. O terceiro episodio teve como proposta as formas de
registro e desenvolvimento do conceito de adicdo por meio de um jogo. O seu
objetivo, entretanto, néo foi disponibilizado aos alunos. Em vez disso, a aula foi
iniciada com a organizacdo da sala e depois das duplas. A professora ia
entregando a tabela e sua fala se ateve a forma de preenché-la, conforme consta
nos turnos de (1) a (11). E claro que, desde o inicio, ficara entendido que se
tratava de um jogo, pelo fato de os materiais para sua realizagcdo estarem
dispostos na sala e, no primeiro dia de aula da sequéncia, foram apresentados
e, pela fala da professora (turno 7), diante da conversa dos alunos, fez certa
ironia ao dizer: “se precisar eu deixo gente sem jogar!”

Apos cada jogada, cada dupla deveria fazer o seu registro. No turno (12),
o aluno S. solicitou a presenca da professora para ajuda-lo a fazer o seu registro,
porque estava com dificuldades para fazer a soma da pontuagéo que ele tinha
obtido na jogada. Diante disso, (turno 22) a professora solicitou que o aluno
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contasse nos dedos para chegar ao resultado correto. Do turno (10) ao (25),
constatamos que a mediagcdo da professora se deu por gestos, palavras,
possibilitando que o aluno utilizasse os dedos para contar e também contou
mentalmente com auxilio da professora que (turno 43) fez a correcdo dos
exercicios e, por fim, (turno 52) o aluno chegou ao resultado correto,
possibilitando, por gestos, atos e palavras, o desenvolvimento de diferentes
formas de pensamento na crianga (FONTANA, 2013).

No decorrer do processo interlocutivo, percebemos que o aluno queria
saber algo especifico do registro, a soma total das jogadas, enquanto a
professora estava se atendo aos registros individuais para, depois, focalizar o
registro total que envolvia o conceito de adicdo ou somatéria e, para tanto,
utilizou a palavra “tuddo”. E evidente que a professora busca uma forma de
aproximacéo com esse aluno (turno 50) para explicar que ele deveria somar os
pontos acumulados em cada jogada. A mesma autora ainda esclarece que,
“frente a um conceito sistematizado desconhecido, a crianga busca significa-lo
através da sua aproximacao com outros signos, ja conhecidos, ja elaborados e
internalizados” (FONTANA, 2005, p. 22), uma vez que, quando a professora

~ ”

menciona para o aluno que ele tem que descobrir quanto da ‘“tudao”, ele
compreende que deve realizar uma operacao envolvendo a adicdo ainda que
nao compreenda inteiramente o seu conceito pleno. Nesse caso, podemos dizer

gue a mediacéo da professora contribuiu a compreensao do aluno.

4.2 Episodios que envolveram situagcdes problemas

Nesse item apresentamos e analisamos dois episédios que apresentaram

atividades de ensino que envolvia situagdes problema.

4.2.1 Episodio 4: Professora, que conta tem que fazer?

Este episddio esta inserido na aula do dia 05/11/2014, que contemplou a
resolucdo de situacbes problemas. A justificativa dada pela professora era
devido as dificuldades que os alunos apresentaram nesse aspecto quando
realizaram um simulado, treino para o Sistema de Avaliacdo do Rendimento do
Estado de Sao Paulo (SARESP).
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A professora utilizou as mesmas situacbes problemas propostas no
simulado. Digitou, imprimiu e solicitou que os alunos resolvessem um a um, da
maneira que conseguissem e, a cada resolucao, dois alunos eram escolhidos
para mostrar a maneira como resolveram a situacao problema na lousa, de modo
a socializar as informacdes e as respostas obtidas.

A professora entregou a primeira situacao problema e leu para os alunos:

(1) Profa.: Acompanha ai com o dedinho a leitura [...] Eu quero
ler e vocés vao acompanhar com o dedo néo € para ler alto.

(2) Profa.: Por isso que eu saio rouca, eu tenho que gritar,
porque falando vocés ndo entendem, vocés sé entendem grito.
Pessoal, a A.F. acabou de me perguntar se pode desenhar para
resolver, sim, vocés vao resolver da maneira que vocés acharem
mais facil, vou ler.

(3) Profa.; Em seu album de figurinhas, Silvana pode colar 28
figurinhas, ela ja colou 15. Quantas figurinhas ela ainda pode
colocar em seu album?

A professora repetiu o enunciado da situacdo problema e, entendida a

guestao, os alunos foram elaborando suas estratégias pessoais.

(4) Profa.: [Dirige-se ao W.]: Como vocé chegou no resultado
13?

(5) W. Contando.

(6) Profa.: Contando? Mas contando como?

(7) W: Era 15 né? 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27,
28 [Contando nos dedos deu 13].

(8) Profa.: Legal! Vocé foi aumentando até chegar no 28.
Parabéns!

(9) Profa.: [Dirige-se a A.F.]:Como vocé fez?

(10) A.F. Eu risquei 28, ai, eu contei 15 e, ali, ficou 13.

(11) Profa.: Entdo, vocé fez 28 risquinhos e riscou 15? [Aluna
sinalizou que sim]. Parabéns!

Cada aluno utilizou sua propria estratégia para resolver a situacao
problema e, ap0s a professora verificar se todos os alunos haviam resolvido o
exercicio, ela convidou as alunas A. F. e Gl. para que resolvessem, uma de cada
vez, a primeira situacdo problema na lousa. Apos a resolucdo das alunas por
meio de desenhos, a professora ressaltou:

(12) Profa.: Pessoal, ndo importa o desenho, o que importa é: eu
entendi que eu posso desenhar os 28 e riscar 15?7 Teve gente
gue, ao invés de fazer que nem as meninas, fez assim 6, 1, 2, 3,

4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, acabei?
(13) Alunos: Nao.
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(14) Profa.: Esses 15 aqui, a crianca separou em um
guadradinho, retangulo melhor, porque foi os 15 que ja estavam
colados, entdo para descobrir quantos ainda faltava a crianca
comecou de novo, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26,
27, 28 [Pausa, alguns alunos estavam conversando]. Entdo
pessoal, aqui teve gente que fez como se fosse uma continha de
menos, desenhou 28, riscou 15, entdo 28 menos 15, sobrou
quantos?

(15) S.: 13.

(16) Profa.:13, teve gente que desenhou 15 depois ela foi
juntando mais até dar 28, como se fosse uma continha de mais,
15,

(17) Alunos: 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28.
(18) Profa.: Entdo, quando ela completou os 28 ela ja sabia que,
aqui, tinha 15, entdo ndo precisava contar mais, ela comegou a
contar os que estavam fora, ai contou 1, 2,...

(19) Alunos. 3, 4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13.

(20) Profa.: Cheguei no mesmo resultado?

(21) S.: Sim.

(22) Profa.: Entéo, isso quer dizer que ndo importa muitas vezes
a continha que a gente faz, a gente pode chegar no mesmo
resultado. E por isso que a pro cansa de falar, fagam do jeito que
vocés acharem melhor, a Unica coisa que nao vale é ficar de pé
com o olho comprido no do colega [...]

A professora entregou a segunda situacao problema, pediu aos alunos

que colassem no caderno e leu-o em seguida.

(23) Profa.: A professora Juliana repartiu igualmente, 20 lapis de
cor para um grupo de 5 alunos. Quantos lapis recebeu cada um?
[A professora repete a leitura do problema e acrescenta:]
Lembrando gente, olha o probleminha ja ta falando que a
professora dividiu igualmente, é igual. Eu posso ter dado 2 para
0G.,3paraaT., 1paraaTh.?

(24) Aluno [N&o identificado]: Nao.

E, de modo semelhante a situagdo problema anterior, cada aluno foi
resolvendo de acordo com a estratégia escolhida. Selecionamos para analise

uma estratégia desenvolvida pelo aluno S:

[S. Fez 5 bolinhas, representando as criangas, e 20 risquinhos,
representando os lapis, e ligou um de cada vez a cada uma das
bolinhas e, na ponta, fez uma flecha para facilitar a contagem
depois].

(25) S.I: [Verbalizando:] E aqui é 2 para ca. Ainda bem que eu
nao escutei [Algum aluno ja estava falando a resposta], 1, 2, 3,
4, 5,6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 [Conta quantos risquinhos ainda
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faltavam para distribuir], eu vou ter que fazer de outra maneira,
ja deu 2 para cada.

(26) S.: O pro, do jeito que eu td fazendo, olha como ta ficando.
(27) Profa.: Vocé ta entendendo?

(28) S.: Aham, aqui ja tem 2 e 2, porque eu fiz a flechinha.

(29) Profa. :A ta, essas bolinhas séo as criangas?

(30) S.: Aham.

(31) Profa.: Esses aqui [Risquinhos] séo os lapis?

(32) S.: E.

(33) Profa.: Legal.

(34) S.: Ai vai mudando a forma, eu vou fazer de outra maneira
[la ligar os lapis pelo outro lado].

(35) Profa.: Legal.

(36) S.: [Verbalizando.] Sé vai dar para colocar mais 1 e vai ficar
a flechinha aqui [Por um lado], pronto dei 2 pra cada um, agora
mais 1 [Liga mais 1 no primeiro], 1, 2, 3 [Conta], eu peguei esse
caminho aqui [Restante incompreensivel], [Liga o terceiro e
confere novamente, quantos lapis cada um tem e quantos lapis
faltam para distribuir], Eu vou fazer o mesmo caminho, eu vou
pegar esse caminho agora. O prd, cada hora eu pego um
caminho diferente 6.

(37) Profa.: E deu quantas flechinhas?

(38) S.: Eu ainda nao terminei.

(39) Profa.: Ah, entéo ta.

(40) S.: [Verbalizou, ao comecar a tracar mais um caminho],
N&o. [Percebeu que ndo havia mais espago para seguir por onde
estava indo]. 4 [Conta, depois, conta novamente a quantidade
de criancas e a quantidade de lapis ainda a distribuir], Ficou
[Sobraram] 3, deixa eu ver quantos tem em cada um [Levanta e
vai até a professora]. Pr6é sobrou 3.

(41) Profa.: Sobrou 3? E agora? Vamos la ver.

(42) S.: O pr6, deu 4 para cada, mas ainda sobrou 3.

(43) Profa.: Conta aqui pra mim [Refere-se as risquinhos que
representam os lapis].

(44)s.:1,2,3,4,5,6,7,8,9 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18,
19, 20.

(45) Profa.: O voceé tinha feito 1 a mais. O vocé deve ter errado,
1, 2, 3, 4, vocé fez 5 nesse aqui [Primeiro], 1, 2, 3, 4, 5[Contando
as bolinhas que representa os alunos], ta certo, olha o tanto que
tem. E agora pra gente arrumar, sera que vai ter que apagar
tudo?

(46) S.: Apaga nao.

(47) Profa.: Vai, vocé vai ter que apagar para ver onde errou.
(48) S.: [Verbalizando]Vou ter que apagar tudo de novo.

A professora ja estava indicando que iria comecar a corre¢cao na lousa e

o convidou para que socializasse sua estratégia na lousa.

(49) Profa.: Entdo, olha o S. fez de um jeito bastante
interessante, s6 que é muito demorado e pra fazer precisa de
siléncio, porque sendo se perde, quando ele for fazendo a gente
precisa prestar atencdo, sendo nao vai entender o que que ele
quer. Entao, olha |4, faz desse lado aqui S..
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[Intervencédo da professora na estratégia do aluno S.]

O S. ele fez um pouquinho diferente da C., ele desenhou 5
bolinhas que séo as...

(50) S.: Criancgas.

(51) Profa.: Isso, ele falou que é a cabeca s6, e desenhou 20
risquinhos, esses 20 risquinhos, 0 que vocé vai fazer.

(52) S.: Eu vou ligando.

(53) Profa.: Ele vai ligando, presta atencdo, vamos fazer o
seguinte, usa essa cor [Entrega outra cor de giz para o aluno],
ta pequenininho mas acho que esta melhor para entender. Mais
forte [Refere-se ao traco].

(54) M. C.: Ele ta fazendo a cabec¢a?

(55) Profa.: Ele ndo esta fazendo a cabeca, ele esta ligando um
lapis para uma crianga, um pra esse, um pro outro.

(56) M. C.: Pulou 1.

(57) Sa: Cala a boca.

(58) Profa.: Calma. Olha la, ele fez outro caminho para nao se
confundir [Distribui o segundo lapis].

(59) M. C.: Parece uma cobra.

(60) Sa.: Cala a boca, M. C.

(61) Profa.: Vocé pulou esse aqui. [Orienta o aluno].

(62) M. C. O pro, ndo parece uma cobra?

(63) Aluno [Nao identificado]: Cala a boca M. C..

(64) Profa.: Psiu. Falta esse e esse.

(65) Gu..: O prd pode mostrar um caminho para ele? [Professora
sinaliza que nao].

(66) Profa.: O esse ja foi. Olha escuta o S. [O aluno estava
contando quantos lapis havia distribuido], olha o S. ele parou e
foi ver se ele estava distribuindo certo, ele percebeu que aqui
[No primeiro] tem 3, ele fez, 1, 2, 3, 1, 2, 3, no outro, 1, 2, 3, no
outro, 1, 2, 3, no outro, 1, 2, 3. Tem aqui [Restando para
distribuir], 1, 2, 3, 4, 5. Pode continuar S.[Entrega um giz de outra
cor ao aluno].

(67) A. F.: Prd esse desenho tem que ter mais calma.

(68) Profa.: E atencdo, sendo faz errado. O, vocé pés aqui!
[Orienta o aluno].

(69) A. F. Vai dar um para cada um.

(70) Profa.: O, a A. F. estava prestando atencéo, ela disse vai
dar um para cada um ali.

(71) Sa: Pro, deixa eu ir no banheiro?

(72) Profa.: Na@o. Psiu. Posso fazer uma coisinha S. para ficar
mais facil? [Passou o giz mais forte sobre as flechas que o aluno
havia feito para facilitar a contagem posteriormente].

[...]

(73) Profa.: Pessoal, olha, pra quem acompanhou o amigo
fazendo, parabéns, pros que ficaram lendo, jogando coisa la
atras ou brincando, né Gi., é melhor prestar mais atencao porque
sendo vai sair do 2° ano sem saber. O, 0 S. ele fez do jeito dele,
0 S. esta de parabéns, assim como cada um que tentou fazer. O
gue ele fez? Ele desenhou as bolas como se fosse a cabeca das
criancas, como ele mesmo disse.

(74) S.: No caderno, ficou mais bonito.

(75) Profa.: Mas no caderno ficou mais bonito, ele disse,
desenhou os risquinhos que sé@o os lapis. Entdo, 5 bolas que
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eram 5 criancgas e 20 risquinhos que eram 20 lapis, aqui [Pausa
devido a conversa entre 0s alunos], aqui ele usou giz colorido e
isso fez ficar mais facil pra ele resolver; no caderno, ele fez com
lapis de escrever, entdo foi mais dificil e ele demorou um
tempao, ele estava de parabéns porque ele foi l4 e tentou, falou
para a pro que estava sobrando 3, a pro pediu para ele apagar
e fazer de novo, ele apagou, e € assim que tem que ser, ndo €
ficar com preguica, ndo é ficar chateado porque a prd pediu para
apagar. Entéao, ele foi ligando um risquinho que era um lapis para
cada bolinha, que era uma crianga. Ele comecou com a cor de
rosa, com o giz cor de rosa; depois, ele trocou e usou 0 giz
branco e depois verde.

Se a gente reparar, eu fiz mais escuro, depois, as
pontinhas das flechinhas, pra gente conseguir contar quantas
flechinhas ficou... [Faz uma pausa, porque um aluno estava
assobiando], aqui ndo é aula de assobio, quem quiser assobiar
sai e nem volta, a gente vai contar, entdo, quantas flechinhas
ficou para cada bolinha, vamos contar com a pro.

Este episddio teve como objetivo principal a resolugdo de situacdes
problemas e, para tanto, a professora propos aos alunos que resolvessem de
acordo com suas estratégias pessoais para que, posteriormente, pudessem
socializar para os demais.

Em termos gerais, a conduta da professora de solicitar a ida dos alunos
até a lousa para socializar suas estratégias foi de suma importancia, porque, “no
momento da acdo compartilhada, as criangas fazem uma apropriagéo particular,
ou seja, (re)significam aguele contexto dentro de suas crencas e valores, e entdo
esses saberes compartilhados transformam-se em saber individual” (ANDRADE;
GRANDO, 2015, p. 3), incorporando e transformando seus modos de pensar e
agir.

Diante da leitura do enunciado da situacdo problema, os alunos
resolveram de maneiras distintas, revelando seus modos particulares de pensar,
resultantes de um conhecimento anterior que foi apropriado e ressignificado por
esse aluno. Tendo em vista que isso revela modos particulares de pensar que
resultam em um conhecimento prévio dos alunos ganha destaque o papel do
outro no processo de ampliacdo das referéncias. Tal constatacdo revela que um
mesmo exercicio pode ser resolvido de maneiras distintas, conforme verificado
nos turnos (4) ao (8), onde, o aluno W. foi “aumentando”, adicionando para obter

a resposta correta do exercicio, ao contrario da aluna A. F., (turnos 9 a 11), que
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resolveu a mesma situacao problema por meio da subtracdo e chegou ao mesmo
resultado.

Sendo assim, percebemos que a indagacao se “é de mais ou é de menos”
um dado problema, que tanto ouvimos dos alunos, impede-o0s, muitas vezes, de
resolvé-lo, por ndo saberem que continha fazer. Sdo apropriacdes construidas
socialmente que, na escola, negam o carater do ensino, visto que os alunos
acabam esperando o professor fazer a resposta na lousa e apenas copiam, ndo
sdo desafiados a pensarem sobre a situacdo problema para resolvé-la a seu
modo e se apropriarem do saber construido, predomina uma reproducdo do
conhecimento, influenciada por teorias do ensino que n&o valorizam os saberes
dos alunos.

Como aponta Goes (1997, p. 13), “a ideia de ensinar vinha tdo marcada
pela ideia de transmitir que se chegava a confundir, qual dentre elas devia ser
negada”. Tal procedimento, acrescenta a autora, “[...] configurou-se um modelo
de (quase) silenciamento do outro” (p. 13), ou seja, o aluno nao tinha voz na sala
de aula, apenas reproduzia, de maneira mecanica, o que lhe era proposto. Este
encaminhamento nega a perspectiva teérica que concebemos, uma vez que
partimos do pressuposto de que o conhecimento é constituido nas relacdes
sociais e supde uma relacdo mediada por signos e por relagdes intersubjetivas
no processo de elaboragdo do conhecimento do aluno. Sendo assim, o fato de
nao saber se uma conta € de mais ou de menos nédo é, em principio, empecilho
para que se elabore estratégias para a resolucao de uma situacéo problema.

Quando falamos em signo, estamos nos referindo a “[...] tudo que é
utilizado pelo homem para representar, evocar ou tornar presente o que esta
ausente [...]” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 59). Tanto o caso do desenho, na
representacdo matematica utilizada pela crianca como recurso para a resolucao
da situagdo problema, como o auxilio dos dedos na contagem possibilitam
afirmar que o desenvolvimento do célculo ja foi iniciado, uma vez que a crianga
comeca a comparar as quantidades com determinados signos e a operar com
eles, ultrapassando a percepc¢do direta rumo as operagbes com sistemas
numericos (VIGOTSKI, 1995).

As relacdes intersubjetivas entre professor-aluno e aluno-aluno séo
mediadas pela linguagem. No turno (40), quando o aluno da por terminado o

exercicio e solicita a presenca da professora, ela o questiona: “sobrou 3? E
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agora?”Notamos que o proprio aluno percebeu que algo néo estava correto, mas
nao sabia o qué, possivelmente lembrando que a professora frisara (turno 23)
que deveria “repartir igualmente”. Nesse sentido, percebemos que o aluno se
apropriou do conhecimento, uma vez que pensou certo, elaborou uma estratégia
eficaz, todavia, na operacionalizacéo, houve uma pequena falha que nao invalida
toda sua elaboracéo.

Quando a professora destacou o termo “repartir igualmente”, a nosso ver,
indicou aos alunos o conceito de divisdo, e acrescentou que era em partes iguais
e, por isso, ndo mencionou nada sobre o resto (quantidade que sobra em uma
divisdao). Com base em tais informacbes, o aluno pode perceber que seu
resultado “deu 4 para cada, mas ainda sobrou 3”, havia algo “errado”, ainda que
todos tivessem recebido a mesma quantidade de lapis.

A professora utilizou os risquinhos (signos mediadores) para retomar a
contagem do aluno e identificar porque estavam sobrando trés lapis. Percebeu
que as quantidades ndo haviam sido distribuidas da mesma maneira e havia
mais risquinhos do que o0 necessario e solicitou que o aluno apagasse para
retomar o exercicio e sua fala o deixou inicialmente desapontado pelo fato de ter
gue realizar novamente.

A estratégia de divisdo utilizada por S., segundo a professora, foi
“‘interessante” e, por esse motivo, convidou-o para que fizesse na lousa, de modo
a socializa-la aos demais alunos. E importante ressaltar que a estratégia do
aluno foi dividir por distribuicdo, como apontam Correa e Spinillo (2004, apud
GUEIROS; AGRANIONIH; ZIMER, 2014), que possibilita ao aluno recorrer ao
raciocinio aditivo (acrescentando mais um elemento) até o término das
qguantidades, quando ndo ha mais elementos para serem distribuidos. No
entanto, os autores acrescentam que o conceito de divisdo envolve situacdes

mais complexas de multiplicacédo, ou seja:

[...] dividir, como uma operacdo multiplicativa, implica que a
crianca possa também prestar atencdo as relacdes entre as
guantidades em jogo. Implica, em outras palavras, poder
estabelecer relagdes de covariacdo entre os termos da operacao
(CORREA; SPINILLO, 2004, apud GUEIROS; AGRANIONIH;
ZIMER, 2014, p. 36).
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Neste sentido, podemos inferir que o aluno estd no caminho inicial de
elaboracao do conceito de divisao.

A medida que o aluno vai fazendo na lousa, a professora vai interferindo,
ora com palavras, ora com gestos, atitudes e, com isso, foi resolvendo junto com
o aluno. Ao contrario do primeiro momento de resolucédo no caderno, em que 0
aluno estava resolvendo sozinho, remetendo-nos novamente a importancia da
mediacdo pedagdgica que possibilitou ao aluno avancar no raciocinio,
visualizado nos turnos (49) ao (75).

Outro fato a destacar neste episédio foi a relacdo estabelecida pelo aluno
entre linguagem e pensamento no processo de resolucéao da situacao problema,
relacdo que constitui a base do pensamento intelectual. Nos turnos (25) a (48),
o aluno S. comeca a verbalizar suas estratégias diante da situacao problema,
sua necessidade de expor para outro organizava seu pensamento devido as
descricdes das acdes realizadas. No processo dialdgico com a professora, ele
informava a ela o processo de seu pensamento.

Sobre este assunto, Vigotski (2007) destaca que o desenvolvimento
intelectual acontece quando a fala e a atividade pratica convergem, momento no
qual a crianca passa a organizar suas agoes. Neste sentido, destaca o autor que
0 processo de pensamento estd mediado pela palavra e a fala da crianca tem
um papel especifico no percurso de realizacdo de uma atividade. Acrescenta

que:

(1) A fala da crianca é tdo importante quanto a acdo para
atingir um objetivo [...] sua fala e acdo fazem parte da mesma
funcdo psicolégica complexa, dirigida para a solugdo do
problema em questéo.

(2) Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e
menos direta a solu¢do, maior importancia a fala adquire na
operacéo do todo [...] (VIGOTSKI, 2007, p.13).

Sendo assim, a linguagem possibilita a crianga criar instrumentos
auxiliares na solucao de tarefas, planejar a solu¢cdo de um problema e superar
suas acdes espontaneas com vistas a controlar seu préprio comportamento.
Cabe ainda salientar que, quando mencionamos a importancia das estratégias
pessoais dos alunos, que em sua maior parte se deu em forma de desenho, ndo

significa negar o numero, mas sim reconhecer a forma como o aluno raciocina
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sobre o que foi feito em uma atividade que tem sentido para ele, para que,
posteriormente, possa usar 0S nUmeros e avangar rumo ao pensamento mais
abstrato. Vale destacar que, ao realizar esta atividade, diferentemente do
episédio de Quantificacdo, registros e agrupamentos, os alunos conhecem 0s
nameros e podem fazer uso deles, mas ndo dominam as operacgdes, por isto,
acabam por recorrer ao registro pictorico a medida que foram incentivados pela
professora.

4.2.2 Episodio 5: E de mais ou de menos? De vezes ou dividir?

Dando continuidade a aula, a professora entregou outras situacoes
problemas, esperou os alunos colarem no caderno e fez a leitura. Alertou, porém,

gue havia um diferencial, a possibilidade de os alunos fazerem em dupla.

(1) Profa.: [...] lembrando, desta vez, que vocés estdao em
dupla; entdo, um amigo vai ajudar o outro, tudo bem? Vocés
podem conversar entre vocés para pedirem ajuda.

Nesta aula, a professora salientou que néo iria fazer o cabecalho na lousa
para que pudessem aproveitar melhor o tempo e passou a fazer a leitura da

primeira situacao problema.

(2) [...] Profa.: Carlos tem 15 canetinhas coloridas, ele ganhou
14 de sua prima. Quantas canetinhas ele tem agora?

(3)S.: Qué?

(4) A.: Pro, I1é de novo?

(5) Profa.: Vou ler de novo. Carlos tem 15 canetinhas coloridas,
ele ganhou 14 de sua prima. Quantas canetinhas ele tem agora?
Vocés imaginam que, no estojo de vocés, tinha 15 canetinhas, a
pré6 da pra vocés mais 14, quantas vocés ficaram? [E fez a
seguinte instrucéo]. Se precisar desenha.

Na segunda situagéo problema, a professora solicitou que, inicialmente, a

aluna C. fizesse a leitura e, em seguida, a retomou, explicando:

(6) C.: Em um aquéario tem 15 peixes, desses peixes, 6 sdo de
cor amarela. Quantos séo os peixes de cor verde?

(7) Profa.: Gente, presta atencéo.

(8) M. C.: Lé de novo?

(9) Profa.: Eu vou ler, prestem atencdo. Imagina um aquario de
peixinhos, deste que tem em casa, dentro desse aquario tem 15
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peixes, a gente ja sabe que tem 15, s6 que, desses 15, tem 6
gue sdo amarelos e quantos sao os verdes?

(20) J. V.: Nao entendi nada. [Diante desta fala do aluno a
professora pensa em uma nova estratégia para explicar a
situacao problema novamente].

(11) Profa.: [...] Pessoal, imagina que a pr6 tem no estojo, olha
pra mim, senédo, depois, vai falar que ndo entendeu. Imagina que
a prod tem esses lapis no estojo [mostrou todos], olha pra mim.
(12) S.: Eu té olhando.

(13) Profa.: Ndo é vocé S.I€0J.V.,tem 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9,
10, 11, 12 [A partir do nimero 6 os alunos comecam a contar
junto com a professora], eu tenho 12, eu sei. Vamos supor que
vocés ndo estdo vendo as cores, eu sei que eu tenho 1, 2, 3, 4,
5, aqui tinha 12 [Pausa, alunos conversando], a gente tinha 12,
eu sei que desses 12, 1, 2, 3, 4, 5 sédo laranjas, eu quero saber
e o resto, quantos sao verdes? Tudo junto [junta os lapis] sdo 12
gue aqui deu, desses 12 eu tirei 5 laranjas [Separa os lapis] e o
resto? Vocés vao ter que fazer a mesma coisa, s6 que vocés
estdo com 15 peixes e, ai, sdo 6 amarelos, eu quero saber o
resto.

Terceira situagéo problema:

(14) Profa.: Eu fiz um probleminha falando assim 6: Para a festa
do pijama, Viviane preparou 4 pratos de brigadeiro com 5
brigadeiros em cada prato. Quantos brigadeiros haviam no total?
[Alguns alunos estavam conversando enquanto a professora
explicava]. Vou ler de novo: Para a festa do pijama, Viviane
preparou 4 pratos de brigadeiro com 5 brigadeiros em cada
prato. Quantos brigadeiros haviam no total? A prd ndo esta
falando que ela distribuiu nada para ninguém, a prd esta falando
que tinha 4 pratos de brigadeiro e dentro de cada prato tem 5
brigadeiros e tudao, para contar tudo, 4 pratos com 5 brigadeiros
dentro.

Quarta situacao problema:

(15) Profa.: Pessoal, em um vaso, h4 8 rosas, parece aquela do
peixe, presta atencao: Em um vaso ha 8 rosas, 3 sdo vermelhas
e as outras sdo amarelas. Quantas rosas amarelas ha no vaso?
Vou falar outra vez. Em um vaso, h& 8 rosas, entdo imagina que
o copo da pré é o vaso de flores, aqui teria 8 rosas, destas aqui,
3 eram vermelhas [com 0 copo ha mao], e as outras amarelas,
quantas que eram as outras amarelas? E igual a do peixe.

(16) S.: Entédo € 9.

(17) Profa.: Gente ndo € a resposta que € igual, é o jeito que é
igual o do peixe. 8 rosas no vaso, tem 8 rosas no vaso, 3 sédo
vermelhas e as outras sdo amarelas, quantas sdo amarelas?

Como j& mencionamos, para cada situacdo problema, foi solicitado que

dois alunos fizessem na lousa para socializar as estratégias, exceto na terceira
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situacdo problema, ja que todos os alunos utilizaram a mesma estratégia:
desenharam quatro circulos ou quadrados e colocaram cinco bolinhas em cada,
contando o total.

Na resolucdo da primeira situacdo problema (turno 2), todos os alunos
conseguiram chegar ao resultado esperado, a maior parte dos alunos somou 15
risquinhos mais 14, com excecao de um que calculou mentalmente e outro que
fez a continha e n&o recorreu ao registro pictorico.

Na resolucdo da segunda situacédo problema, lido pela aluna C. (turno 6)
e reforcado pela professora (turno 9), os alunos utilizaram estratégias distintas,
uns desenharam 6 peixes e foram adicionando, em separado, até chegar no
namero 15, que era o total, contando quantos peixes foi preciso desenhar. Outros
desenharam 15, riscaram 6 e contaram o0 que sobrou. A explicacdo desta
situacao problema foi interrompida pela coordenadora da escola que foi entregar
um bilhete que anunciava a data e os procedimentos da avaliacdo do SARESP,
que aconteceria na proxima semana, ocasionando muita dispersdo, porque
enguanto alguns alunos faziam a atividade, outros se preocupavam em colar o
bilhete.

Na resolucdo da terceira situacdo problema (turno 14), como ja
destacamos, todos utilizaram a mesma estratégia de desenho para chegar ao
resultado correto.

Por fim, na quarta situacdo problema (turno 15), como a professora ja
anunciara que a resolucao era semelhante a da segunda situacdo problema,
facilitou para os alunos, que inferiram que poderiam contar nos dedos, fazendo
a subtracédo de 8 menos 3; ou, desenharam 8 flores, pintaram 3 de vermelho e
deduziram que as restantes eram amarelas, e foi o que fizeram.

Todos os alunos, de uma maneira de ou de outra, conseguiram chegar ao
resultado correto, porém a professora sempre destacava para eles que, como o
enunciado finaliza com uma pergunta, é imprescindivel que se tenha uma
resposta condizente com o que esta perguntando. Por isto, a cada dupla de
alunos que fazia sua estratégia na lousa, a professora acrescentava a resposta
por escrito para que todos pudessem copia-la.

Nossa analise, no episddio anterior, voltou-se para as estratégias dos
alunos, a mediacdo pedagdgica, a relacdo entre pensamento e linguagem e o
processo de resolucéo de situacdes problemas no ensino da mateméatica. Neste
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episodio, vamos abordar como os alunos se apropriam dos enunciados das
situacOes problemas para posterior resolugao.

De acordo com Gueiros, Agranionih e Zimer (2014), o ensino da
matematica esteve muito tempo relacionado apenas ao fazer contas, porém isto
nao é suficiente, € necessario compreender a situacéo envolvida no problema.

Para aprender matematica precisam mais do que fazer contas: €
importante saber o que os calculos significam e compreender os
conceitos envolvidos nas operacdes que apresentam (GUEIROS,
AGRANIONIH E ZIMER, 2014, p. 17).

Para tanto, a compreensdo do enunciado é de extrema importancia e é
sobre esta questao que vamos tratar.

A enunciacdo é constituida por palavras compreendidas nos aspectos
orais ou escritos com fins de comunicacéo social (VOLOCHINOV, 2013a). O
enunciado é produto da enunciagdo, no caso, um texto escrito que descreve
situacdes problemas.

Para que o aluno compreenda como resolver ou que conta fazer diante de
uma situacdo problema, ele deve compreender o sentido e o significado do
enunciado, que, a principio, ndo ocorreu neste episddio. Primeiro porque a leitura
silenciosa nédo possibilitou o entendimento dos alunos e, por esse motivo, a
professora leu a situagcado problema. Diante de expressdes como: “Qué? Pré, 1é
de novo”ou “N&o entendi nada”, a professora retomou a leitura dos enunciados,
explicando-os para que os alunos pudessem, de acordo com sua significacéo,
resolver a situacdo problema. Nesse sentido, o processo de compreender
consiste em entrar em diadlogo, como aponta Bakhtin (2002, p. 132): “s6 a
corrente da comunicacao verbal fornece a palavra a luz da sua significacéo” e é
nesse processo dialdgico que se configuram as relacdes na sala de aula,
acompanhadas de gestos e expressoes.

No enunciado da primeira situacdo problema (turno 5), quando a
professora fez sua explicacéo, ela substituiu a expresséao “ele ganhou 14 de sua
prima” para “deu para vocés mais 14”, colocando o aluno no lugar de Carlos,
personagem da situacdo problema. Com esta contextualizacédo, eles puderam
captar que deveriam somar as quantidades, porque, na sua explicacao, utilizou
um exemplo que € do cotidiano dos alunos, a palavra “ganhar” ja esta associada

ao “ficar com mais”.
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Na segunda situacdo problema, a professora néo so utilizou a linguagem
verbal como gestos e acbes para reproduzir uma situacdo semelhante a do
exercicio proposto e aliados a sua fala: (turno 11) “Tudo junto [Junta os lapis]
sdo 12 que aqui deu, desses 12 eu tirei 5 laranjas [Separa os lapis] e o resto?
Vocés vao ter que fazer a mesma coisa, so que vocés estdo com 15 peixes e ai
sdo 6 amarelos, eu quero saber o resto”. ApOs estas complementacdes, 0s
alunos, de acordo com sua significagéo, resolveram a situag&o problema.

No terceiro enunciado, quando a professora (turno 12) mencionou a
palavra “tudao”, os alunos compreenderam que poderiam somar as quantidades.

E, por fim, no quarto enunciado, quando a professora (turno 13) destacou
gue a situacdo problema “é igual o do peixe”, o aluno S. respondeu, de imediato,
“9”. Como a professora ndo explicitou em qual sentido as situacdes problemas
eram iguais, a sua fala ocasionou a contrapartida do aluno da maneira como ele
compreendeu a enunciacdo da professora. Outro impasse ocorrido entre 0s
alunos foi explicitado pela fala da professora ao término da aula, quando

registrou por escrito a resposta da Ultima situacao problema na lousa.

Profa.:Té& perguntando quantas rosas amarelas ha no vaso? No
vaso, hd 5 rosas amarelas [Escreve na lousa], vocés se
confundiram porque quando a prd falou rosa, ndo pensou que a
rosa é um tipo de flor, mas pensou que era uma flor cor de rosa
e ai fez flor cor de rosa, flor vermelha, flor amarela. Nés vamos
parar nossa aula de matematica.

Sobre este aspecto da linguagem, Luria (1967, p. 79) afirma que “a
decodificagdo da comunicacdo exige antes de tudo que se preceda a selecdo
semantica dentre os muitos significados da palavra empregada em dado texto”.
Em outras palavras: pelo fato de as palavras serem polissémicas, seu significado
deve ser ajustado de acordo com o contexto em que € empregada e isso deve
ficar claro para o aluno, visto que a compreensdo do que é proposto é
fundamental no aprendizado de um contetdo.

Podemos dizer entdo que, no processo de resolucdo de problemas, o
enunciado deve ser compreendido para que os alunos possam elaborar
estratégias para a sua solucao, que, neste episodio, apresentou-se de diversas
formas. Os exercicios foram feitos por adi¢do, por adicdo e decomposicdo e

assim aconteceu com 0s demais exercicios, porém, sem a mediacdo da
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professora, os alunos ndo chegariam a uma estratégia de solucdo. Ficou
evidente que, apesar do fato de estarem em duplas neste episodio, ndo houve
interferéncia ou ajuda do outro aluno e sim da professora, até porque, quando
um dos alunos da dupla resolvia a atividade, o outro apenas copiava e, quando
a professora 0os chamava para socializar na lousa, ela ja havia feito suas
interferéncias nas carteiras dos alunos. Estes, por sua vez, tiveram sua atencao
voltada para que conta fazer, embora as dificuldades de compreensdo do
enunciado tém se mostrado mais dificultosas do que o fazer a continha, porque,
mesmo sem usar a maneira convencional de fazer contas, chegaram ao
resultado correto do exercicio.

A seguir, apresentamos um conjunto de atividades que foram realizadas
em um unico dia da semana. Sua duracdo, entretanto, variou em relacdo ao

numero de aulas.

4.3 Episodios independentes

Os episodios apresentados e analisados a seguir apresentaram a
caracteristica de se constituirem em temas que foram abordados em dias
distintos, durante o periodo de coleta de dados, e que tiveram inicio e finalizacdo

no mesmo dia ou ha mesma aula.

4.3.1 Episédio 6: A manipulacdo de materiais facilita o aprendizado?

Este episddio aconteceu no primeiro dia de observacéo, ocorreu no dia
09/09/14, e teve como conteudo a adicdo por decomposicdo. A atividade
proposta fazia parte do sistema apostilado utilizado pela escola, cujo titulo é
“Adicionando”. Seu conteudo envolvia efetuar adi¢gdes de “um jeito diferente”, ou
seja, por meio da decomposi¢do dos nimeros.

Na apostila, o termo decompor foi substituido por “desmontar”. A seguir,
apresentamos a atividade proposta na integra:
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Figura 14: Atividade — “Adicionando”

ATIVIDADE - Observe como Marcos e Teresa pensaram para fazer a

adicao 8 + 5:
Moo | Tewss
Para somar 8 + 5 Marcos Teresa fez diferente. Para
desmontou o nimero 5 em somar 8 + 5, ela desmontou
2 + 3. Fez isso, pois sabe o numero 8 em 3 + 5, pois
que 8 + 2 é igual a 10. sabe que 5 + 5 é igual a 10.
Entao, ficou assim: Entao, ficou assim:
8+5=8+2+3= 8+5=3+5+5=
=10+3=13 =3+10=13

Como vocé pode observar, das duas formas chegou-se ao mesmo resultado.

Agora é com vocé! Faca as adigOes a seguir usando os jeitos do Marcos
ou da Teresa.

a) Marcos Teresa
8+4-= 8+4=
b) Marcos Teresa
9+5= 9+5=
c) Marcos Teresa
7+9= 7+9=
d) Marcos Teresa
6+5= 6+5=
e) Marcos Teresa
9+3= 9+3=

Fonte: Name (2014, p.65).

Cada personagem da atividade desmontou um dos nimeros para efetuar
o calculo, sempre com foco na base 10. Marcos desmontou o nimero menor de
modo que, ao somar com 0 outro numero, obteve resultado 10 para somar
novamente com o numero que estava faltando até chegar ao resultado final.
Teresa, por sua vez, embora tenha utilizado os mesmos procedimentos,
“‘desmontou” 0 numero maior.

A professora iniciou a aula, dizendo que, no dia anterior, estavam fazendo
estes mesmos exercicios, entretanto, devido ao excesso de conversa entre 0s

alunos, eles tiveram muitas dificuldades.
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(1) Profa.: Lembra que estdvamos fazendo ontem os exercicios
da pagina sessenta e cinco? Eu percebi que muiiitaaa gente
teve dificuldade e, no meio de toda essa conversa, ndo deu
para entender nada. Ai, eu pensei em uma maneira
diferente, ndo é D.? Diferente de explicar para vocés. E essa
maneira diferente a Pr6 vai ajudar vocés a fazer em dupla.

Em seguida, a professora organizou os alunos em dupla, solicitou que
guardassem as apostilas e entregou 10 palitinhos de sorvete para cada dupla.
Anunciou que, primeiro, iriam resolver com os palitos e, depois, fazer na apostila
com o intuito de facilitar a compreenséo dos alunos.

A professora retomou a situagdo proposta na pagina 65 da apostila e

dirigiu-se para a lousa:

(2) Profa.: Muito bem! Entdo... Th., eu vou pegar a sua apostila,
ta? Ontem, quando a Professora comegou a explicar para vocés
na apostila, estava trabalhando, né K., a adigdo. S6 que era uma
adicdo de um jeito diferente. Estava dizendo que o Marcos e a
Teresa, quando eles adicionavam, né Gi., eles desmontavam
alguns nameros, porque eles achavam que ficava mais fécil. Oito
mais cinco é igual... ele pegava o oito e deixava igualzinho e o
cinco ele separava em um pedacinho de dois, porque ele sabia
gue oito mais dois dava dez. E, depois, colocava mais trés, que
era o outro pedacinho do numero cinco. E, ai, a conta dele ficava
assim: oito mais dois...?

(3) Alunos: Dez!

(4) Profa.: Dez! Muito bem! Acabou a conta dele?

(5) Alunos: Nao!

(6) Profa.: Quem faltou?

(7) Alunos: Trés!

(8) Profa.: Mais trés que é igual a...?

(9) Alunos: Trés... Quatro... [Alguns alunos respondem que era
trés e outros que era quatro o resultado].

(10) Profa.. A Teresa... Eu vou tomar essa garrafinha.
[Professora se dirige ao aluno J. P.]

(11) Profa.: A Teresa, ela também desmontava — J., Gu. —, mas
ela desmontava o numero de uma maneira diferente. Para fazer
a mesma conta do Marcos — P. L.—, ela pegava entdo oito mais
cinco e, ai, ao invés dela desmontar o numero cinco, ela
desmontava o numero oito. Porque ela sabia que se ela pegasse
0 cinco e juntasse mais quanto ia dar dez?

(12) Al.: Com mais cinco.

(13) Profa.: Com mais cinco. Entdo ela fazia assim:
desmontando o cinco [A professora se enganou, porque o
correto seria desmontando o oito], ficava com um pedacinho de
trés mais um pedacinho de cinco e este outro niUmero cinco que
ja tinha aqui. E para resolver esta continha ela repetia o nimero
trés e ia para a parte que ela achava mais facil, que era o cinco
com mais cinco que da quanto?
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(14) Alunos: Dez!

(15) Profa.: Dez! E trés mais dez, quanto é?

(16) Alunos: Treze!

(17) Profa.: O resultado aqui é igual ou diferente daqui?
[Professora mostra, na lousa, as duas formas de se fazer a
conta]

(18) Alunos: Igual... Diferente... [Alguns alunos respondem que
era igual e outros que era diferente].

(19) Profa.: Ah, é igual, ndo é J. P.?

(20) J. P.: E diferente.

(21) Profa.: E diferente?

(22) Alunos. E igual.

(23) Profa.: Entéo, qual é o resultado aqui?

(24) Alunos. Treze.

A professora explicou o exemplo que estava na pagina 65 da apostila e,
em seguida, retomou a atividade focalizando os itens “A, B, C, D e E”. Orientou
para os alunos resolverem de duas maneiras diferentes, conforme o exemplo e
com o0 apoio dos palitos. A professora comecou a explicacdo da primeira
alternativa, entretanto os alunos comecaram a brigar e a brincar por conta dos
palitos, jA que a professora ndo havia explicado ainda como iriam utilizar os

palitos na atividade.

(25) Profa.; [...] O palito é da dupla [Professora chamando a
atencdo das alunas C. e T.] Segura para a Professora os oito
palitinhos que eu separei mostrando para o pessoal. Olha, aqui
tem os oito palitos que a Professora separou. Se o problema for
os palitos eu separo de novo e ninguém pega.

A professora iniciou a explicacdo e resolugao da alternativa “A” da
atividade (8 + 5), mostrando como os palitos seriam utilizados, para que,
posteriormente, os alunos resolvessem as demais alternativas. Separou 8 palitos
para explicar o jeito do Marcos resolver a adigcao, depois separou 4 palitos para
gue os alunos identificassem qual era o nUmero maior e resolveu na lousa.

Os alunos continuaram sem compreender a proposta da atividade e suas
respostas foram aleatorias e a professora prosseguiu a explicacdo da alternativa
“‘A” (8 + 5), s6 que, desta vez, segundo a maneira que a Teresa resolveu a

adicao.

(26) Profa.: Pessoal, entdo aqui, a Teresa, ela desmontou o oito.
Ficou assim olha: um grupinho de... [Professora fazendo cara de
inconformada com a resposta errada de alguns alunos].

(27) Alguns alunos: Dois!
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(28) Alguns alunos: Quatro!

(29) Profa.: De dois, que est4 na minha mao. Mais um grupinho
de quatro que ficou nesta mao [Professora mostra para a sala os
palitinhos na méo da aluna Sa.] e um grupinho de seis, que ficou
na outra. Olha, é igual. O dois, ela precisa juntar aqui para formar
dez? [Mostra o exercicio na lousa].

(30) Alunos: Nao!

(31) Profa.: Nado? Ela precisa juntar o que, quatro mais...?
[Aponta para a lousa].

(32) Alguns alunos: Dois!

(33) Outros: Seis!

(34) Profa.: Seis, que é igual a...?

(35) Alguns alunos: Dois!

(36) Outros: Seis!

(37) Outros: Dez!

Quando a professora solicitou aos alunos que resolvessem as demais
alternativas “B, C, D, e E”, a conversa se estendeu e, na tentativa de acalmar,

chamou a atenc¢éo dos alunos e comecou a resolver a alternativa B na lousa.

(38) Profa.: Olha, agora, vocés vao tentar resolver a letrinha "B".
[Os alunos permaneceram conversando e ndo estavam
resolvendo os exercicios].

(39) Profa.: [Bate palmas para pedir siléncio]. Pessoal! Senta,
nao quero saber! Pode parar! Vou separar vocés duas!
[Exaltada, fala com duas alunas].

[Os alunos continuam conversando e diante disso a professora
fala]:

(40) Profa.: Eu vou esperar e, quando vOcés quiserem me ouvir,
a gente continua. [Ela cruza os bragos e olha para os alunos].
(41) Profa.: Eu acho que falei, Sa., P. L., V. A, D.,, S.,Gu., J. V.,
Gi.,, T. que nao era para colocar a apostila na mesa agora.
Pessoal, o0 S. acabou de parar aqui perto de mim [Alunos
interrompem a professora] e me falou assim: Professora, eu ndo
entendi nada. M. C., vocé vai dar uma de dentista e ajudar a sua
amiga ou vai prestar atencdo aqui? Bom, como o S. falou que
nao entendeu e eu acho que muita gente também néo entendeu
s6 que tem vergonha de falar, e ndo precisa ter, a Professora vai
explicar a letrinha "B". Tudo bem? Bom, letra "B".

E assim se deu a resolucéo de todos os exercicios, a professora fazia na
lousa, contava utilizando os palitos, evocava a participacado dos alunos, porém
suas respostas continuavam nao correspondendo ao esperado. A aula era
interrompida a todo o0 momento para chamar a atencédo dos alunos que ora
conversavam, ora brincavam com os palitos e, diante desse cenario, a
professora se mostrava muito preocupada pelo fato de os alunos néo
compreenderem o0s exercicios e ficarem conversando. Isso se refletia nos seus

dizeres e expressoes:
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(42) Profa.: Pessoal... [Levanta as méos para pedir atencéo] eu
estou pedindo siléncio porque eu quero falar. [Ela acena com a
mao]. D4 para ouvir? Olha... [Fica parada na frente da sala de
aula] nas duplas... Olha para mim e me ouve, por favor!

[--]

(43) Profa.: Vocé estd sentada certo e virada para a lousa?
[Professora questiona a aluna M. C.] Arruma a cadeira! [Ainda
se referindo a aluna M. C.].

[...]

(4) Profa.: Olha para mim, eu estou pedindo Gl.! [Fica parada e
demonstra cansaco por ter que ficar chamando a atencao].

(45) Profa.: [...] Eu dou palito para ficar mais facil e vocés querem
brigar por conta do palito. No final da aula, eu vou recolher, ndo
adianta brigar. Um lado ficou com cinco e o outro lado ficou com
quantos? [Professora mostra os palitos em suas maos]

[.]

(46) Profa.: Finalmente, a letra “E”, porque ja esta ficando dificil!

No inicio da aula (turno 1), a professora destacou: “eu percebi que
muiiitaaa gente teve dificuldade e no meio de toda essa conversa nao deu para
entender nada”, frisando a palavra “muita”, para se referir a maior parte dos
alunos que ndo estavam entendendo 0s exercicios e se encontravam em
conversas paralelas. No entanto, no decorrer da aula, percebemos que a
dispersédo foi ocasionada pelo ndo entendimento da atividade proposta e, por
este motivo, a professora retomou o0 conteddo que havia sido objeto de estudo
na aula anterior. Charlot (2013) nos chama a atencdo para o fato de que, em

uma atividade, entram em jogo a eficacia e o sentido.

Ela é eficaz quando as operacgfes permitem chegar ao resultado
visado. O sentido da atividade, segundo Leontiev, depende da
relagdo entre motivo e objetivo. Quando ambos coincidem, é
mesmo uma atividade; sendo, é apenas uma ac¢do (CHARLOT,
2013, p. 144).

Neste episddio, a atividade nao teve eficacia, visto que os alunos apenas
copiaram as respostas da lousa, porque ndo apresentava sentido, justamente
pela desconexéao entre motivo e objetivo, ocasionando a dispersédo dos alunos,
visto que “[...] ninguém faz algo sem nenhum motivo” (CHARLOT, 2013, p. 145).

O objetivo da aula era resolver situacbes de adicdo isoladas de um
contexto, levando em consideracdo duas estratégias distintas que envolviam o

conteudo “decomposi¢cao de numeros”. Esta proposta era muito complexa para
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os alunos, uma vez que varios conceitos entravam em jogo para sua realizacao:
0 conceito de adicao, o de decomposicéo e o de sistema de numeracao decimal.
Os alunos ainda néo tinham o dominio necesséario destes conceitos para
construirem a relacéo entre eles nas situacfes abstratas propostas.

De acordo com Vygotski (1998, p. 104), um conceito,

[...] € um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser
ensinado por meio de treinamento, sé podendo ser realizado
guando o proprio desenvolvimento mental da crianga ja tiver
atingido um nivel necessario.

A visualizacdo da decomposicdo das quantidades néo ficou evidenciada
para as criancas durante a resolucdo dos exercicios, 0 mesmo ocorreu com o
processo de sua conceituacao.

Vygotski (1998) acrescenta que o desenvolvimento de conceitos se inicia
com uma generalizacdo mais primitiva e evolui para um tipo de generalizacao
mais elevada, o que requer o desenvolvimento de muitas funcdes intelectuais,
remetendo a importancia do papel do outro, no caso a professora. Sua
explicacao enfatizou o aspecto operacional, ancorada em um pequeno “truque”,
decomposicdo de nimeros maiores ou menores, isso nao foi suficiente para as
criancas entenderem e se apropriarem dos conceitos envolvidos numa situacao
que exigia varias etapas e correlacdo entre elas.

Diante dos impasses e das tentativas infrutiferas de ensinar a adi¢éo por
decomposicao, a professora optou por fazer os exercicios na lousa, e ndo mais
com os alunos, mas reintroduzindo o caminho ja muitas vezes trilhado, que
guase sempre resultara em incompreensao e distanciamento, como se observou
nos turnos (32) a (39). Conforme apontado nos PCNs de Matematica: “[...] tem
se buscado, sem sucesso, uma aprendizagem em Matematica pelo caminho da
reproducao de procedimentos e da acumulagéo de informacgdes [...]” (BRASIL,
2001, p. 38).

Outro aspecto que vale a pena ressaltar neste episodio € o uso dos
palitos, material concreto, entendido como meio de facilitar e garantir o

£

aprendizado dos alunos. A professora justifica seu uso como ‘uma maneira
diferente de explicar para os alunos”, acrescentando: “agora, eu vou tentar usar

os palitinhos que a pré pediu para trazer”.
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Na justificativa apresentada pela professora, podemos inferir que a ideia
de utilizar o material concreto, em principio e por si so, facilitaria o aprendizado
dos alunos por ser uma estratégia diferente. Observamos, entretanto, que esta
tentativa ndo produziu o efeito desejado, reproduzindo, por assim dizer, 0 mesmo
resultado obtido na aula anterior.

Neste sentido, os estudos de Pires (2012, p. 60) esclarecem que:

[...] ainda prevalece um discurso genérico e inconsistente de que
o uso de “materiais concretos” resolve problemas de
aprendizagem, de que eles sdo motivadores, bons aliados nas
aulas de matematica.

Tal compreensao precisa ser questionada porgue, como alerta a autora,
ndo podemos generalizar essa afirmacdo para todos os tipos de recursos
utilizados nas aulas, porém, é preciso investigar melhor algumas orientacdes
postas para o0 ensino da matematica, visto que material concreto € diferente de
material manipulavel e, neste episddio, a manipulacéo dos palitos ndo favoreceu
o aprendizado dos alunos.

Até porque, quando a professora finalizou a aula, ficou perceptivel um
certo alivio de sua parte, no turno (46), ao exclamar: “finalmente a letra “e”,
porque ja estava ficando dificil!” Seu desabafo nos fornece indicios de que ela
também percebia o que estava ocorrendo, contudo, haquele momento, o melhor
seria finalizar a atividade.

Neste episddio, em termos gerais, percebemos que a preocupacao maior
da professora estava voltada para o aspecto metodolégico do ensino para a
apropriagdo dos conceitos postos pela atividade, entretanto, Vygotski (1998)
menciona que o processo de formacédo de conceitos ndo se da por meio de
treinamento e muito menos por reproducdo de técnicas, requer o
desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais que nao sao aprendidos de
imediato, visto que requerem o exame de muitas situagcoes para que tal conceito

seja elaborado. .
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4.3.2 Episodio 7: A localizagdo em “mapas”

Este episddio ocorreu no dia 13/10/2014, em que foi desenvolvida a
atividade localizacdo em mapas. A professora inicia a aula recordando um
episodio em que os alunos fizeram estimativas sobre a quantidade de palitos que
utilizariam para medir a sala de aula. No entanto, ndo presenciamos este
episédio pelo fato de ser anterior ao periodo de nossa coleta de dados.

Nesse dia, a professora, inicialmente, leu a histéria A girafa e o Mede
Palmo, de autoria de Lucia Pimentel Gées (2011), ilustrada por Maria Cecilia
Marra, e justifica sua escolha pelo fato de ter relagbes com o conteudo
trabalhado. Informou que, num primeiro momento, a historia seria lida apenas a
titulo de conhecimento para os alunos e que, posteriormente, desenvolveriam
uma atividade relacionada com ela.

Fazendo uso do Datashow e notebook, ela projetou o texto do livro e foi
fazendo a leitura. A historia se referia a uma Girafa, chamada Benedita, que, ao
observar um lindo papagaio na floresta, bateu com a cabeca em um galho de
arvore e ficou enroscada. Diante dessa situacdo comecou a chorar. Nisso,
apareceu o Mede Palmo, personagem representado por uma lagarta, que
ganhou esse nome porque o seu caminhar foi traduzido da seguinte maneira:
‘jlunta os pés, mede um palmo, estica, junta os pés, mede um palmo e estica”.

Conforme ilustrado na figura abaixo:

Figura 15: llustrag&o do livro A girafa e o Mede Palmo
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Fonte: Goées (2011).
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Durante seu caminhar, caiu sobre Mede Palmo um ping&o de agua, que
era o choro da girafa Benedita. A lagarta se comprometeu em ajudar a girafa
que, a principio até duvidou, pelo fato de ser muito pequena diante dela. Mede
Palmo saiu a procura de varios animais pela floresta a fim de fazer uma escada
da altura da girafa para poder desenrosca-la da arvore. Porém a quantidade de
animais que encontrou para ajuda-lo ndo foi suficiente e ele se deu conta de que
era preciso medir a altura da girafa antes de procurar mais ajuda. Depois de
medi-la, chamou outros animais e um subiu sobre o outro e, assim, conseguiu
ajudar a amiga girafa.

Apbs a histéria, a professora recordou uma brincadeira, destacando que
“[...] € uma brincadeira e acaba sendo uma atividade que ajuda a gente a
entender algumas coisas de matematica, onde um aluno escondia determinado
objeto dentro da sala de aula, enquanto que os demais alunos permaneciam fora
da sala e, ao adentrarem, deveriam procurar o objeto seguindo as orientacdes
de localizacédo dadas pela professora, que, por sua vez, tinha conhecimento de
onde o objeto fora escondido. Apds recordar a atividade anterior, a professora
separou 0s alunos em uma fila de meninos e outra de meninas e foi orientando-
0S a se moverem em varias direcdes para frente, para tras e para o lado, com o
objetivo de atingirem um local pré-determinado, conforme podemos perceber

pela transcricdo a sequir:

(1) Profa.: A Gl., a Gl. ndo, a Gi. que é a primeira da fila, ela vai
dar quatro passos, como se estivesse caminhando normalmente
pra frente, pode vir Gi. [A aluna vai dando passos bem curtos], &
assim que vocé caminha, assim de pezinho junto igual quando
esta com vontade de fazer xixi e segura [risos]. Ué, caminhando.
(2) J. V. S.: Assim, né pré [Demonstra como caminhar].

(3) Profa.: E caminhando [A aluna faz o que Ihe é solicitado e a
professora vai contando], um, dois, trés, quatro, isso, eu quero
gue vocé va para o lado que tem a carteira do J. P., e fique perto
carteira dele. Pode ir até la agora, nao importa a quantidade de
passos, caminha até chegar la, muito bem. A Gl. vai dar um
passo como se estivesse caminhando normalmente, pode dar
um passo, e vai ficar entre, olha o que a pré esté falando, a Gl.,
eu vou mandar o0 S. sentar [O aluno estava fazendo brincadeiras]
vai ficar entre as carteiras do W. e do K., olha o que eu falei entre
as carteiras do W. e do K., carteira do W. [Aponta] e carteira do
K. [Aponta] o que é entre? [Repete a orientacdo para destacar a
posicao entre].

(4) Alunos: No meio.

(5) Profa.: No meio, muito bem.
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(6)S.: Ela esta na carteira do K.
(7) Profa.: Esta entreado W.eadoK. S..
(8) A. F.: E no meio S. que ela esta.

E mediante tais orientacdes, a professora possibilitou a participacdo de
todos os alunos, utilizando os termos, entre, ao lado, atras, para frente. Este
momento da atividade foi inteligivel para os alunos, por se tratar de uma situacao
que pode ser vivenciada e que faz sentido para eles, na qual os alunos se
posicionavam nos lugares determinados e fazendo uso do préprio corpo seguiam
as orientacdes dadas pela professora, o que possibilitou os sentidos dos
conceitos propostos.

Concluida esta parte da atividade, a professora orientou os alunos para
que retornassem aos seus lugares e iniciar sema atividade da apostila, iniciando

pela leitura do enunciado proposto, conforme ilustracéo a seguir.

Figura 16: Atividade - “Localizacdo em mapas”

ATIVIDADE - Julio fez um desenho do bairro onde mora, para que seu
amigo pudesse visita-lo. No desenho, Julio colocou apenas os principais
pontos de referéncia do bairro.
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Complete as frases com base na representacgao feita por Julio.

a) A escola esta na quadra as quadras do hospital e o cinema.
b) A casa de Julio esta localizada na quadra _______ do banco.

c) Aigrejaesta do posto de gasolina.

d) O posto de gasolina esta da igreja.

e) O campo de futebol esta ao posto de gasolina.

Se precisar, consulte as palavras do quadro.

em frente atras entre ao lado

Fonte: Name (2014, p. 59).

A seguir, transcrevemos O processo interativo relacionado a sua
realizacao;

(9) Profa.: Julio fez um desenho do bairro, presta atencdo para
depois ndo me perguntar [S. ainda ndo tinha se acomodado e
alguns alunos estavam conversando]. Julio fez um desenho do
bairro onde mora para que o0 seu amigo pudesse visita-lo. No
desenho, Julio colocou apenas o0s principais pontos de
referéncia do bairro, quando a pré falou assim olha, pode pegar
[Refere-se a aluna Th., que havia jogado algo no chao], ndo
guero saber quem foi, jogou vai pegar e jogar no lixo. Quando a
pro falou assim 0, se posicione atras da carteira da D., a pessoa
sabia onde estava a carteira da D., entdo ficou mais facil, quando
eu falei se posicione atras, vem jogar iSso sendo eu vou jogar,
vai Gi. [A aluna ndo atendeu a solicitacdo da professora], ja
jogou Gi.? Eu vou esperar enquanto a Gi. ndo jogar eu nao
continuo a aula.

[A professora retomou].

(10) Profa.: Como eu estava dizendo, quando a pr6 falou assim:
atras da carteira da M. C., entre a carteira do W. e do K., a pré
estava usando pontos de referéncia, o que € isso? E um lugar
que a gente conhece para ficar mais facil, por exemplo, se a pré
for falar assim 6, vao la visitar a pré e alguém nao souber onde
a pré mora, eu vou falar assim: a minha casa fica proximo a
camara municipal. Entdo, quando eu falo que é préximo da
camara municipal, eu td6 falando da camara porque ela é um
lugar conhecido na cidade, entéo, vai ficar mais facil de vocés
encontrarem esse lugar.

Bom, depois, entdo, que ele fez o mapa para o amigo dele
encontrar a casa dele, olha la complete as frases com base na
representacao feita por Julio. Entdo, olhando ai no desenho do
mapa que o Julio fez para o amigo dele encontrar a casa dele,
vocés vao ter que responder la na letrinha “A” a escola, achem
a escola ai todo mundo.
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O item A da referida atividade foi resolvido pelos alunos sem dificuldades,
uma vez que, na representacdo da atividade, percebia-se nitidamente que a
escola estava localizada entre as figuras do hospital e do cinema. Quando
iniciaram a resolu¢do da letra B, varios impasses surgiram, os alunos nao
conseguiam identificar as respostas esperadas e, diante disso, a professora
mudou a maneira de explicar, convidando duas alunas para contribuirem na

elucidacao da situacao e possibilitarem a compreensao de sua explicacao.

(11) Profa.: Nao, mas esta falando da casa do Julio em relacéo
ao banco. Acha a casa do Julio e acha o banco, est4 em frente
atrds ou ao lado?

(12) Alunos: Lado.

(13) Profa.: Ao lado? Gente quem concorda que é atras [Alguns
alunos erguem as maos]. Olha s6 pessoal, quando eu falo ao
lado, olha aqui pra mim, a Th. estd ao lado da T., a GI. esta atras
da Th..

(14) GI.: Pré mas aqui € de trés.

(15) Profa.: T4, mas vamos colocar aqui a pr6, 6 [Posiciona-se
ao lado da aluna Th.], eu estou ao lado da Th..

(16) J. V. S.: E no meio.

(17) Profa.: Ea Th. esta ao lado da T. Se eu falasse assim, a Th.
estad em frente, atras, entre ou ao ladoda M. eda T.?

(18) Alunos: Entre.

Diante do resultado insatisfatério das respostas obtidas, a professora

mudou novamente a forma da explicagéo.

(19) Profa.: Olha s0, a gente esta, estad todo mundo virado para
a lousa nao é [Alunos falam sim e J. V. S. fala ndo] Sim, entéo
se eu falar assim: olha o K. esta em frente a pro, atras da pro,
entre [Faz gesto por cima da cabeca] ou ao lado da pr6?

(20) Alunos: Atras.

A professora retomou a letra B na apostila e os alunos se mostraram bem

confusos quanto a localizagédo e cada um falou uma posigéo diferente.

(21) Profa.: A casa do Julio esta na frente do banco, atras do
banco, entre o banco ou ao lado [A professora recolhe um papel
da méo da Gl., rasga e joga no lixo, os alunos continuam falando
posicdes diferentes]. Gente uma coisa s6 pode estar no meio de
duas outras, J. eu s posso falar que esta no meio, por exemplo,
a Th. esta entre a Th. [Seria T.] e a pré M., se eu falar assim a
Th. esta entre a T., ela esta no meioda T.?
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A professora fez outra tentativa, utilizando materiais dos alunos, um
caderno e dois estojos, para explicar o conceito “entre”. Apds a explicacao,

retomou a pergunta:

(22) Profa.: E, e 0 banco é esse [mostra na apostila da aluna]. A
casa dele esta na frente, atras ou ao lado?

(23) M. C.: Na frente.

(24) Profa.: Na frente?

(25) Aluno [nao identificado]: Atras.

(26) M. C.: Ao lado.

A professora percebeu que os alunos continuavam ndo compreendendo
0 que era proposto e mudou a estratégia nhovamente, desenhando na lousa a
representacdo que tinha na apostila. Como as duvidas permaneciam, tentou
explicar a posi¢céo do desenho.

(27) Profa.: Quando tiver assim 6 “deitadinho” [Quer dizer: na
mesma linha horizontal] pode ser ao lado, quando esta assim, 0,
de pé, na vertical [Querendo dizer na mesma linha vertical], pode
ser ou atras, ou na frente. Se eu perguntar assim J. P., o estadio
de futebol ele esta atras ou na frente do posto?

Mesmo assim, as respostas continuaram diferentes do esperado, ja que
nao foi especificado qual era o ponto de referéncia que determinaria a posicéo
de ambos nas respectivas quadras, conhecimento esse que esta relacionado
com a apropriagcdo de outros conceitos que o0s alunos nao tinham adquirido,
principalmente das no¢des de espaco e as no¢des que o envolvem. Diante disto,
ela tentou com o exemplo do supermercado e falou todas as posi¢des possiveis
dele em relacdo aos outros desenhos. Retomou a pergunta e novamente, as
respostas continuaram distante do esperado. A professora, mais uma vez,
mudou a estratégia e escolheu os alunos sem esquecer a colecéo de desenhos

na folha de atividade.

(28) Profa.: Entdo olha s6 J. [J. V.] vocé falou entre ndo é€?
Vamos fazer de conta que o J. V. é o banco, a prd € a casa do
Julio e 0 A. que esta aqui atras € o hospital. A pré M. estd, alias
a casa do Julio [Aponta para si mesma] esta na frente ou atras
do hospital? [Alunos apenas murmuram a resposta] Desculpa
gente, do banco [Tocando na cabeca do J. V.] esse aqui é o
banco, esta na frente ou atras do banco?
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[A maioria dos alunos respondem atras e alguns ainda
respondem na frente]

Atrds, eu td6 na frente [Posiciona-se na frente do aluno], eu t6
aqui na frente dele J.? Eu vou perguntar de novo a casa do Julio,
gue sou eu [Aponta para si mesma] esta na frente ou atras do
banco que é o0 J. V.? [Ergue a mao do aluno],.

(29) [A professora responde junto com os alunos] Atras.

(30) A.: Que legal [Fica feliz em ter participado da aula].

(31) Profa.: Entao, la na letrinha b de bola, essa aqui, vocés vao
escrever atras, entendeu M. C.?

Percebendo que, ao usar essa estratégia, os alunos pareciam
compreender melhor, nas demais alternativas continuou utilizando esse mesmo
modo. Para cada item da atividade, convidava alguns alunos para participarem
até concluiram a atividade.

Ao iniciar a atividade da apostila, a professora relembrou uma atividade
de estimativa que envolvia medidas, feita em outro momento. Em seguida,
contou uma histéria que, segundo ela, era apenas para conhecimento dos
alunos, uma leitura inicial, e mencionou outra atividade que caracterizou como
“brincadeira que acaba sendo uma atividade que ajuda a gente a entender
algumas coisas de matematica”. Deduzimos que sobre as “coisas de
matematica” se referia aos termos utilizados na atividade de localizacao: “em
frente, atras, ao lado e entre”.

No prosseguimento de sua aula, propés uma atividade pratica referente a
brincadeira que ja havia mencionado: posicionar-se na sala de aula de acordo
com as comandas verbais feitas por ela (do turno 1 ao 3). No turno (3), deu
énfase a entonacdo da palavra “entre” para chamar atengdo dos alunos para
aposicao que a palavra representava. A entonacdo destacou o posicionamento
da aluna de maneira correta e ilustrou para os demais alunos que “entre”
corresponde a “estar no meio”, (turnos 4 e 5). Houve a participagéo de todos os
alunos na atividade pratica e, exceto S. no turno (6), os demais ndo evidenciaram
dificuldade de entendimento, apenas a professora parava para chamar a atencéo
de alguns alunos em determinados momentos, 0s quais se dispersavam
enquanto o outro realizava a atividade.

Quando a professora iniciou a atividade da apostila (turno 9), sua
orientacao foi intercalada com varias interrupcdes para chamar a atencao dos
alunos que ndo estavam prestando atencdo. Com isso, suas orientacdes se

iniciavam, mas eram interrompidas. Assim, gquem estava acompanhando a
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orientacdo era prejudicado com a interrupcédo e poderia se dispersar também,
juntando-se aos que ja estavam, desde o inicio, nessa condicgéo.

Ha, entretanto, uma outra consideracdo a ser feita: a disposicdo das
figuras na pagina do livro, tomada como objeto de andlise para fins de
localizac&o, néo ficou clara para os alunos. Além disso, 0 modo de se referir aos
desenhos na folha do papel com o desenho sobre a carteira € diferente de
guando a colocamos no plano da lousa. Ao que parece, aqueles que conceberam
a atividade nao levaram isto em conta e a professora ndo forneceu indicios de
gue tenha se dado conta destes problemas.

Nessa perspectiva, a proposta de atividade comega com uma proposi¢ao
confusa, uma vez que anuncia que ele fez um desenho do bairro, mas néo o
apresenta na ilustracdo, apenas nove edificacdes situadas uma em cada quadra,
sem, contudo, ter explicitado onde estava o ponto de referéncia. A auséncia de
contextualizacdo (posicdo em que se encontrava o amigo de Julio), para que 0s
alunos se situassem mentalmente, impediu radicalmente a condicdo de
producao das respostas esperadas.

Como se trata, a primeira vista, simplesmente de uma colecdo de
imagens, dispostas lado a lado, possibilita diferentes respostas (entre, ao lado),
a depender do ponto em que se situa quem responde. No turno (9), quando a
professora retomou o0 enunciado da letra B, imediatamente, os alunos
responderam do lado e a resposta poderia ser considerada correta ou coerente,
porque, se olharmos a imagem na direcdo da coluna verticalmente, podemos
afirmar que a casa do Julio est4 na quadra ao lado da quadra do banco. Esta
nao era a resposta esperada pela professora que (no turno 13) questiona a fala
dos alunos e levanta uma outra hipétese ‘[...] Gente, quem concorda que é
atras?”. Esta era a resposta esperada pela professora, mas, para obté-la, teria
que informar que estava em frente a quadra do banco.

Ao retomar sua explicacdo, evoca a participacdo das alunas Th. e T.,
deixando a Th. no meio, a T. de um lado e a professora se posiciona do outro e,
antes que concluisse sua explicagdo, (no turno 16) J. V. rapidamente responde
“é no meio”, deduzindo o que seria perguntado pela professora (turno 17) e que
se confirmou (turno 18).

Tal acontecimento nos informa que os alunos entendiam as expressoes

propostas para as localizagbes, mas Ihes era impossibilitada a sua compreensao
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na situacao ficticia proposta na atividade por nao explicitar o lugar em que
deveriam se situar. Somente quando a professor convoca a participacdo dos
alunos para representar os lugares indicados (turno 28), as respostas dos alunos
comecaram a estar de acordo com o que a professora esperava. Nessa situagao,
as posicoes de cada um eram passiveis de serem identificadas por eles, e que
nao ocorria com a ilustracdo contida na atividade sem que fosse feita a devida
mediacao. Seria 0 mesmo que ensinar a se localizar pelos pontos cardeais sem

deixar claro os pontos de referéncia.

4.3.3 Episodio 8: A aplicacdo da Provinha Brasil

Este episddio ocorreu no dia 25/11/2014, momento em que foi feita a
aplicacao da Provinha Brasil de Matematica.

A Provinha Brasil € uma avaliacdo diagndstica destinada aos alunos do 2°
ano do ensino fundamental, aplicada no inicio e no final do ano letivo. Seu
objetivo € investigar o desenvolvimento das habilidades relacionadas a
alfabetizacao e ao letramento em Lingua Portuguesa e Matemaética.

No momento de aplicacéo da prova, a professora organizou os alunos em

fileiras, um atras do outro e fez a seguinte fala:

(1) Profa.: N6s vamos comecar a aula de matemética, eu ndo
guero ninguém olhando o do colega, essa prova [Provinha Brasil]
€ para eu saber: serd que a Th. aprendeu tudo que a prd ensinou
esse ano? Se ndo aprendeu, isso significa que vai ter que se
esforcar mais. Senta direito, porque se eu ver sentado de
gualquer jeito eu vou dar bronca. Quem estd sem lapis so
levanta a mao!

Apos verificar quem estava sem lapis e sem borracha, a professora os

forneceu, entregou a prova e fez a seguinte explicacéo:

s

(2) Profa.: [...] Presta atencdo 0, a provinha € assim, um
caderninho, tem lugar para colocar o nhome, nome inteiro, por
favor, depois que colocar o nome, a prd vai lendo aos poucos, €
para esperar a professora ler, porque depois vai comecar a fazer
e acha que é uma coisa e depois ndo é aquilo que vocés estado
pensando. Pelo menos se vocés fizerem a hora que a pr6 ler vai
ficar mais facil, que a pro vai explicando o que que tem que fazer.
E claro.

(3) A.: E a Provinha Brasil, né?
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(4) Profa.: E, é claro que dia de prova a proé esquece um monte
de coisas, eu vou tentar ajudar, mas nao posso falar € para fazer
isso, eu vou ajudar. A. vocé queria falar alguma coisa?

(5) A. F.: Eu s0 ia perguntar se era a Provinha Brasil.

(6) Profa.: E a Provinha Brasil. Pega uma e passa [E assim foi
feito em todas as fileiras].

A professora, atendendo as instrugfes solicitadas, fez a leitura de uma
questao-exemplo para orientar os alunos sobre como marcar a alternativa das
guestdes.

O material dos alunos ndo continha o enunciado das questdes, apenas as
alternativas. A prova abarcou todos os conteudos, visto que se tratava de uma
avaliacdo diagnostica, envolvendo os quatro eixos tematicos da Matematica:
nameros e operacdes, geometria, grandezas e medidas e tratamento da
informacgao (BRASIL, 2014f).

Neste episddio selecionamos o processo interativo referente as questbes
11, 14 e 16.

(7) Profa.: Pessoal, olha, nessa ai, presta atencdo, nessa ai
vocés vao ter que desenhar para conseguir fazer, presta
bastante atencdo que a prod vai ler. Para fazer um bolo s6, a
receita da Maria leva 4 ovos, mas a Maria quer fazer dois bolos
usando essa receita.

(8) J. P.: O pr6 Ié a 11. [O aluno ndo havia percebido que a
professora ja estava lendo a referida questéo].

(9) Profa.: Estou lendo, vou comecar de novo, gente, quando eu
estiver lendo eu falo o nimero da questéo, volta J., é essa ali.
Para fazer um bolo s6, a Maria usa 4 ovos, Maria quer fazer dois
bolos usando essa receita. Faca um x no quadradinho que
mostra quantos ovos a Maria vai usar. Se em uma receita ela
usa 4 e em duas? Desenha.

(10) Aluno [N&o identificado]: Ja fiz.

(11) Profa.: Otimo, vire a pagina entao.

(12) K.: Eu né&o entendi nada.

(13) Profa.: K. e quem mais ndo entendeu? Presta atencao, K.!
Vamos supor que a prd, deixa eu falar, € a questéo 11, K., vamos
supor que a pro vai preparar o bolo aqui 6, t6 com os ingredientes
na mesa. S6 que agora eu estou falando s6 dos ovos, pra eu
fazer um bolo eu vou usar 4 ovos que estdo desse lado, mas eu
ndo quero s6 um bolo, sendo ndo vai dar para todo mundo, eu
guero dois bolos, entdo eu vou ter que pegar 4 ovos, sO 4? Pra
duas receitas eu quero saber quantos ovos vao, se em uma vao
4, se eu tiver que fazer duas, vai aumentar ou diminuir a
quantidade? Sera que vai ser igual? E isso que tem que fazer.
[K. desenhou 4 risquinhos e a professora interveio e disse que
aquilo era para uma receita, mas ela quer fazer duas, o que mais
tem que fazer ai?]
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(14) K.: Mais 27

(15) Profa.: Mais 2 s6? Por que é duas receitas? Quantos ovos
vai em uma receita K.?

(16) K.:4.

(17) Profa.: Entdo, em uma receita tem 4 e, na outra receita, tem
gue ter mais quantos?

(18) K.:4.

(19) Profa.: Entao.

Por que tem gente conversando? Posso ir para questao 13, é
13, né? [Professora havia se confundido com o numero da
guestao].

(20) Alunos: 12.

A seguir, transcrevemos a leitura feita pela professora da questéao 14.

(21) Profa.: Observe, o numero de dias de gestacado de alguns
animais.

(22) A.: Dias de qué?

(23) Profa.: Gestacao.

(24) Aluno [Nao identificado]. O que é isso?

(25) Profa.: Olha gente, o que é gestacdo? [Alguns alunos
sinalizam que ndo sabem)]. E o periodo que o animal fica prenho,
gue a fémea fica prenha, gravida. Olha o cachorrinho, presta
atencdao, o cachorrinho fica 63 dias, o rato 19 dias, o coelho fica
30 dias e a vaca 284 dias, faga um x no quadradinho que indica
0 animal com a gestacdo de um més. Vou repetir.

(26) J. P.: Maior.

(27) Profa.: Eu falei maior?

(28) Gi.: Menos.

(29) Profa.: Eu ndo falei nem maior, nem menor, eu falei que é
para marcar o animal que tem a gestacdo que dura um més.
Para saber isso, vocés tém que saber quanto tempo dura um
més e olha que ja estudamos calendario, hein.

(30) S.: Ta facinho.

(31) Profa.: Vou ler de novo. O cachorrinho leva, alias, a
cachorra, né, porque o cachorro néo fica gravido, a cachorra leva
63 dias, a rata 19 dias. P. L., por favor, tampa a sua prova. A
coelha 30 dias e a vaca 284 dias. Eu quero saber qual é o que
tem o tempo de gestacdo de um més.

(32) Aluno [N&o identificado]: Prd, vem aqui, quanto que é um
més?

(33) Profa.: Eu posso falar quanto que € um més?

(34) Alunos: Nao.

(35) Profa.: Se eu falar, eu falo a resposta. Gente! Tem
calendario na sala, se liga, se liga, acorda.

(36) Aluno [Nao identificado]: Na onde?

(37) Profa.: Na onde? [Em tom de ironia].

[Muitos alunos estavam em ddvida, alguns foram até o
calendario procurar informacgdes].

(38) Profa.: Gu., vocé ja viu, sai. O G. ndo fez ainda?

(39) G.: Eufiz.
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(40) Profa.: E o que vocé esta “cheirando” aqui?

(41) J. P.: O pr6, o meu t4 certo?

(42) Profa.: TaA.

[Todos os alunos comegaram a se dirigir até a professora para
verificarem se o0 exercicio estava correto ou nao.

(43) Profa.: Gente, eu ndo vou ficar falando se esta certo ou
errado.

Agora, apresentamos o0 processo interativo desencadeado com a leitura
da questao 16:

(44) Profa.: Espera ai [Fala algo incompreensivel], pessoal [Bate
na mesa do A. que estava conversando com o G.], questéo 16,
vamos |4 A.!

[Professora continua]. E um probleminha, prestem atencao,
prestem atencéo, prestem bastante atencéo [Para na frente da
carteira do A.]. Julia tem 6 anos e a sua prima tem 11 anos, faca
um x no quadradinho que mostra quantos anos a prima de Julia
tem a mais do que ela? Vou ler novamente. [E refaz a leitura].
(45) Gl.: Pode desenhar?

(46) Profa.: Pode desenhar, é claro que pode, a Juliatem 6 e a
prima dela tem 11, quantos anos a mais a prima dela tem? Gi.
senta direito. [G. jA havia respondido sem fazer conta ou
desenho]. A Julia tem 6 e a prima tem 11.

Otimo, 6 preguica de desenhar, parece que vai cair os dedos se
desenhar [Fala enquanto olha o exercicio dos alunos].

(47) Gi.: Pro, I1é de novo.

[A professora leu a situagdo problema novamente e alguns
alunos comecaram a ter duvidas sobre como era para ser feita a
continhal.

(48) Profa.: Gente esta me perguntando se é mais ou menos, eu
posso falar se € mais ou menos?

(49) Alunos: Nao.

(50) Profa.: O que eu posso falar e eu td falando é o problema.
Uma crianca tem 6 anos.... [Repete o problema]. A mais eu ndo
falei que era para fazer conta de mais.

[S. relata que ndo estd entendendo nada, fez apenas alguns
risquinhos”]

(51) S.: Eu néo sei. T4 dificil essa. Fala a resposta pra mim.

Assim, a professora deu continuidade até a chegar a questéao 20. No final
da aula, permitiu que os alunos pintassem os desenhos que havia na prova. Fez
uma tentativa de comecar a correcdo por fileira, mas logo parou devido a
ansiedade dos alunos em saberem se tinham acertado ou néo.

A primeira parte deste episédio se refere a explicitagdo da professora
sobre a Provinha Brasil, a qual foi precedida pela organizacdo da sala, colocou

os alunos em fileiras, fez todo um cerimonial que, normalmente, antecede as
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avaliacdes. Retrata uma configuracédo diferente da aula, como aponta Groppa
(1997, p. 109): “[...] ha todo um entorno disciplinar que ultrapassa os elementos
isolados do cenario avaliativo”, reforgado pela conduta da professora.

Acrescenta-se a isto o fato de, antes da prova, pressionar os alunos ao
dizer que quem nao aprendeu precisa se esforcar mais (turno 1), direcionando a
um aluno especifico a antecipacdo por um possivel fracasso na avaliagcdo que
ainda vai ser realizada. Ao mesmo tempo, manifesta adesdo a concep¢ao que
consagra ao resultado de uma prova o poder de informar o que um aluno
aprendeu ou néo.

Tais posicionamentos, por um lado, pertencem a histéria das praticas
escolares desde ha muito tempo, os quais alcancam os dias que correm ainda
gue em um contexto diferente. Por outro, faz-se necessario considerar que, na
atualidade, com a universalizacdo da aplicacdo de varios instrumentos
avaliativos em larga escala, essa mesma concepc¢édo ganhou for¢ca renovada
embora haja alterado o sujeito que fica sob o foco: se, antes, a prova indicava o
gue o aluno ndo aprendeu, decorrente do que ele deixou de fazer, agora, o
resultado das avaliacBes em larga escala, focalizam o professor, informando o
gue ele ndo conseguiu ensinar, depreendendo-se o que ele deixou de fazer.

Quando (no turno 2) a professora explicou como seria a organizagéo da
sala, reforcou a distincdo entre 0 momento de aplicacao da prova e os demais
qgue formam o cotidiano da sala de aula. Agora, ndo seria mais 0 momento de
continuar aprendendo, mas de mostrar o que aprendeu. Decorrente desta viséo,
cada aluno, to isoladamente quanto possivel, deveria se ater a si mesmo com
seus saberes. Além disso, informou que, naquele momento, ocuparia um outro
lugar: seria guardia dos dispositivos previstos pelos que conceberam aquele tipo
de avaliacdo, de modo a garantir sua aplicabilidade em acordo ao estipulado a
ela. Para tanto, faz mencéo a impossibilidade de fazer “junto com eles” e, para
tanto, faz uso da seguinte expresséao: “em dia de prova a pré esquece um monte
de coisas”. Para demonstrar que também nao vai desampara-los totalmente,
anuncia: “eu vou tentar ajudar, mas ndo posso falar é pra fazer isso”.

Diferentemente do que havia ocorrido quando da aplicacéo do Sistema de
Avaliacdo e Rendimento do Estado de Sao Paulo— SARESP, na qual houve toda
uma mobilizacdo da escola, incluindo, inclusive, o treinamento dos alunos, na

aplicacao da Provinha Brasil, isto n&o ocorreu. Nao houve treinamento e nem
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toda a mobilizacédo que houve para a primeira avaliacdo mencionada, até porque
a Provinha Brasil direciona para um diagnéstico do aprendizado dos alunos e o
SARESP, por sua vez, resulta em uma nota atribuida a escola.

Esta diferenca existiu antes da aplicacdo desses dois instrumentos, mas
o modo como foi feito a aplicagdo das provas nos pareceu significativo nos
resultados, uma vez que somente a leitura introduz uma variavel que néo poderia
ser desprezada na avaliacdo dos resultados. Essa forma requereu, além da
retencao da situagao proposta, a fixacao dos valores numeéricos envolvidos como
pontos de partida para avaliacdo e posterior encaminhamento. Os alunos nao
tinham construido uma metodologia para lidar com esse tipo de situacao
anteriormente; fazendo anotagcbes que pudessem subsidiar a reflexdo na
montagem da solucao.

No que se refere as questdes que selecionamos para analise, a primeira
€ a de numero 11. A professora, apds fazer a leitura, ja salientou (no turno 7)
que os alunos s6 conseguiriam fazer se usassem o recurso do desenho e isso
sempre era dito quando se tratava de situacdes problemas. De fato, a questéo é
uma situacao problema que envolve a ideia de dobro e, conforme ja destacamos,
0 enunciado aparece apenas no caderno de aplicacdo do professor e, para o
aluno, sé é possivel a visualizacao das alternativas.

No caderno do professor, temos: o enunciado da questao e a instrucao de
gue a mesma deveria ser lida somente duas vezes, e 0 comentario que nada
mais é do que um diagnéstico pronto, de acordo com cada alternativa possivel

do aluno assinalar, mesmo que nao seja a correta.

Figura 17: Provinha Brasil — questdo 11, caderno do professor.
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Fonte: Brasil (2014c, p. 17).

No caderno de respostas dos alunos, consta somente o namero da
questao e as alternativas possiveis.



102

Figura 18: Provinha Brasil — questdo 11, caderno do aluno.

Catal
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Questao 11

Fonte: Brasil (2014e, ndo paginado).

Este foi um fator de grande dificuldade, visto que a falta de enunciado
requer que os alunos memorizem muitas informacgdes, facam operagcbes com
elas, estabelecam relagGes e tirem conclusdes. Presume-se a incorporagao do
conteudo matematico e do que é relevante para o ouvinte, tudo a0 mesmo
tempo. Sob a orientagcdo de tal sistematica, corre-se o risco de os alunos
perderam o foco principal do que € para ser feito, além disto, este tipo de

dindmica nao foi vivenciado durante as aulas anteriores, apenas foi feita uma
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questdao chamada de “questdo-exemplo”. No entanto, pressupomos que 0S
alunos tenham feito uma avaliagdo semelhante no inicio do ano, ja que a
Provinha Brasil € aplicada no inicio e no término do ano letivo.

Na légica desse procedimento, todos os alunos resolveriam as questdes
apos a leitura feita, por duas vezes, pela professora, procedimento que seria
suficiente tanto para a compreensdo da situacdo como para a visualizacéo
mental da solugdo. Portanto, o ritmo da producdo da resolucdo também estava
pressuposto. Entretanto ndo apenas isso. Indicios de outros aspectos podem ser
encontrados no turno (10), quando o aluno informa que ja fez e a professora,
prontamente, pede a ele que vire a pagina para os demais ndo copiarem. Ja,
para situagées como a do aluno K., (turno 12), a leitura da professora nao foi
suficiente, j& que afirmou: “eu ndo entendi nada”. Diante disso, a professora
deduziu que algo poderia ter ficado vago e sem sentido para os demais alunos
e acrescentou a sua leitura a explicagdo do enunciado da questéo (turno 13). O
aluno K., por sua vez, comecou a representar, por meio de desenhos, o que ele
conseguiu reter e interpretar da explicacao da professora, fez quatro risquinhos
e, apds a intervencdo da professora, (turno 15), concluiu que era preciso
desenhar mais quatro risquinhos, ndo porque compreendeu a ideia de dobro,
gue era o objetivo principal, mas porque a professora tinha destacado (turno 17):
“e na outra receita tem que ter mais quantos?” Aqui, fica perceptivel que o aluno
adicionou a representacdo dos outros quatro ovos da segunda receita, mas nao
relacionou essa representacdo com a ideia de dobro proposta na atividade e,
assim, apenas procedeu a soma das duas quantidades envolvidas em cada
receita.

Na questao 14, de acordo com o guia de aplicagéo, o objetivo apontado
ao pé da péagina da versao do professor era “avaliar a habilidade de identificar a
organizacdo do tempo em meses” (BRASIL, 2014c, p. 20, grifo do autor), o que
pressupde que os alunos tenham uma compreenséo de todo o enunciado em
questao, incluindo a identificacdo e o significado das palavras-chave no
enunciado matematico. Ao iniciar a leitura (turno 21), o aluno A. interrompeu a
professora (turno 22) e questionou “dias de qué?” Em resposta, seguindo as
orientacdes recebidas, a professora apenas repetiu a palavra “gestacao”, porém
a duvida era sobre o significado de gestacdo. Ja outro aluno, que né&o

conseguimos identificar, faz esse questionamento de forma direta (turno 24): “o
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que é isso?” A principio a professora utiliza o termo ‘prenho”, mas este termo
também era desconhecido, impossibilitando-os de estabelecerem relagdo com a
situacdo. Diante disso, ela logo acrescentou: “que a fémea fica prenha, gravida’.
Em suas consideracdes, entretanto, referiu-se aos animais no masculino (turno
25): “[...] Olha o cachorrinho, presta atencéo, o cachorrinho fica 63 dias, o rato
19 dias, o coelho fica 30 dias e a vaca 284 dias, faca um x no quadradinho que
indica o animal com a gestacdo de um més” (Grifo nosso). Somente se referiu
ao género feminino quando exemplificou a palavra vaca. No turno (31), a
professora retomou a explicacdo do enunciado e corrigiu sua fala, atribuindo ao
género feminino, entretanto outra davida se apresentou: ‘o que é um més?”
(turno 32).

Com todas as idas e vindas na tentativa de explicar o significado de
gestacao, o enunciado da questado ja se perdera para os alunos, porque o foco
de sua atencéao se voltou para a palavra desconhecida. Em seguida, comecaram
a questionar se assinalavam o tempo que era maior ou menor, entretanto a
proposicdo da questdo solicitava a indicacdo do animal que tinha o periodo de
gestacado equivalente a um més, e ndo uma gestacao mais longa ou mais curta.

Diante do outro impasse, a professora retomou as orienta¢des lembrando
que, em dia de prova, ela ndo pode falar a resposta, mas induziu os alunos a
procurarem essa informacéo no calendario que se encontrava na sala de aula,
na tentativa de direcionar o olhar dos alunos, presumindo que eles pudessem
identificar que existem meses com 30, 31 e 28 dias e, com base nisto,
percebessem que a Unica alternativa possivel diante das ou quatro
possibilidades era a alternativa que indicava 30 dias, como pode ser visualizado

na figura a sequir:

Figura 19: Provinha Brasil — questdo 14
Questdo 14

Q\[ﬁ] Es DIAS 30 DIAS 284 DIAS
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Fonte: Brasil (2014e, ndo paginado).
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A questao 16 também propunha uma situacdo problema, porém com outro
foco, “a ideia de comparar e completar quantidades” (BRASIL, 2014c, p. 22),
visualizado no turno (44) pela transcricao da leitura feita pela professora, que é
interrompida pela aluna Gl., (turno 45) perguntando se podia desenhar.

A professora (turno 46) responde confirmando a deducéo, no entanto, 0s
alunos ndo sabiam o que era para desenhar, que ficou explicitado na fala da
professora (turno 48) quando reclamou: “gente esta me perguntando se é mais
Ou menos, eu posso falar se é mais ou menos?” Para tentar encaminhar, a
professora repetiu a leitura, entretanto, mesmo com a confirmacao dela de que
era para desenhar, ndo foi suficiente para o aluno S., que afirmou (turno 51):
‘mesmo assim eu néo sei”, ou seja, mesmo sabendo que € para desenhar, vou

desenhar o qué? A sua duvida néo foi resolvida.
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4.4 As marcas do processo e o que ficou do caminho percorrido

Neste subitem, faremos algumas consideragfOes relevantes dentro do
conjunto de aulas observadas, divididas em categorias de analise.

Para a construcdo dessas categorias, levamos em conta alguns pontos
comuns que apareceram nos episodios analisados. A primeira se refere a
atividade de ensino, a segunda aborda a questdo do ensino de conceitos
matematicos, levando em conta as atividades propostas, e, na terceira, é
destacado o papel do outro no aprendizado escolar. Para finalizar, sao feitas

algumas consideracdes e caracterizacdo dos alunos.

4.4.1 A importancia da atividade de ensino no aprendizado dos alunos

Conforme j& anunciamos, vamos tecer algumas consideracfes sobre a
atividade de ensino que ganhou destaque no 1° e 2° episddios, por nao serem
significativas quando se pensa no aprendizado da matematica para os alunos.

No 1° episddio, teve inicio a sequéncia didatica do “Camildao”, a qual
envolveu, além deste, mais dois episodios. Muitos impasses foram gerados na
efetivacdo desta sequéncia e, no 1° episddio, o mais relevante deles foi ignorar
conhecimentos que os alunos ja haviam se apropriado: a contagem e o registro
de quantidades até o numero 10.

No 2° episédio, dando continuidade a sequéncia, os alunos tiveram que
relacionar figuras de cestas com figuras de morangos, a fim de saberem se a
quantidade de cestas seria suficiente para “guardar” a quantidade de morangos.
Ressaltamos que as imagens (cestas e morangos) eram do mesmo tamanho,
portanto nao foi possivel operacionalizar a solicitacdo, ou seja, que 0s alunos
colocassem 0os morangos dentro das cestas, restando a opg¢éo de colar a figura
ao lado. A atividade principal concebida pela professora era agrupamento, que
era um dos objetivos propostos na sequéncia, entretanto o objetivo foi outro na
atividade realizada, visto que foram estabelecidas relacdes entre figuras, e o foco
dos alunos se centrou no pintar e recortar as figuras, que fora incluido no
desenvolvimento da atividade e, assim, a acao que pretendia fixar o conceito de

agrupamento ficou “esquecida” nesse processo.
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Tomamos como pressuposto que a atividade é um dos elementos-chave
no ensinar e no aprender, para tanto, ela deve ter eficacia e sentido. De acordo
com Charlot (2013, p. 144), uma atividade é eficaz “quando as operagdes
permitem chegar ao resultado visado. O sentido [...] depende da relacdo entre
motivo e objetivo”. Assim, podemos dizer que as atividades propostas nesses
episédios ndo foram eficazes uma vez que, na primeira, ignorou-se um
conhecimento que os alunos ja tinham se apropriado, que era representar a
quantidade envolvida pelo numero. Na segunda, objetivava-se trabalhar o
conceito de agrupamento e, na atividade, foi solicitado aos alunos que
distribuissem igualmente as frutas ali desenhadas nas respectivas cestas, mas
isto ndo foi possivel, primeiro porque essas figuras foram entregues em uma
folha na qual um exame imediato ja revelava que se tratavam de quantidades
iguais, segundo porque, ao solicitar que os alunos pintassem e recortassem
essas figuras para, depois, fazer a atividade, o foco se voltou para isto e o
objetivo principal se perdeu nesse processo.

Por estas razdes, o que foi chamado de atividade, na verdade se
configurou em acdes que nédo tiveram o sentido e significado pretendidos para
os alunos. O contetdo de mateméatica que era objeto de aprendizado ficou em
segundo plano, destacando-se o aspecto operacional do pintar, que se inseria
no ja conhecido. O que era objeto de aprendizado, ndo entrou no horizonte dos
alunos. Nesse sentido, Charlot (2013, p. 146) destaca que “s6 se engaja em uma
atividade quem lhe confere um sentido”, portanto, pelo fato de os alunos nao
terem entrado em atividade, ndo se promoveu o desenvolvimento desses alunos
a niveis mais elevados de abstracgéo.

Moura et al. (2010) acreditam que a entrada na escola marca um lugar
nas relagdes sociais da crianga, € que o ensino deve “[...] garantir aos estudantes
a apropriacao teorica da realidade, sendo esta a esséncia da atividade de
estudo” (p. 209). Davidov (1988, apud, MOURA, et al., 2010), por sua vez, aponta
que a atividade de estudo é composta por algumas unidades, e a realizacdo
dessa tarefa de estudo tem por objetivo a transformacéao do sujeito. Devem ser
acOes de estudo que permitam ao aluno individualizar relagdes gerais por meio
de acOes de autoavaliacdo e regulacdo que permitam ao estudante avaliar suas
condic¢des no inicio do trabalho, durante o seu percurso e no final da atividade.
Estes trés componentes, “mediados pela agcdo do professor, permitem que o
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estudante se aproprie de conceitos historicamente construidos de forma
sistematizada e intencional [...]" (MOURA et al., 2010, p. 210), os quais devem
seguir com vistas ao pensamento teorico.

Sob esta perspectiva, requer-se do professor uma analise da atividade a
ser proposta, verificando se os motivos da atividade estdo de acordo com o
objeto de estudo antes que os alunos entrem em atividade. Para tanto, os
autores utilizam o conceito de atividade em uma perspectiva que leva em conta
a analise do desenvolvimento humano e como ela pode ser utilizada para
fundamentar o trabalho docente em aspectos de organizacédo do ensino dentro
do referencial tedrico da psicologia histérico-cultural.

E nesse sentido, que Moura et al. (2010, p. 214) apontam a importancia
de “que os professores tenham compreensao sobre seu objeto de ensino, que
devera se transformar em objeto de aprendizagem para os estudantes”. E
ressaltam ainda que “analisar o desenvolvimento do sujeito por meio da atividade
principal é fundamental para compreender o papel da educacdo e da
organizagao do ensino sobre a sua atividade e a formagao da consciéncia” (p.
217).

Com base nesse pressuposto, Moura et al. (2010) defendem uma
organizacdo de ensino de carater mediador entre a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem, definida por eles como Atividade Orientadora de
Ensino — AOE. Esta atividade, conforme mencionamos, relaciona a atividade de
ensino, a atividade de aprendizagem e todos os elementos que envolvem essas
relacdes, a fim de que a atividade se torne uma necessidade para o aluno.

Alguns aspectos devem ser levados em consideracdo no conceito de
atividade na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino, destacados pela
necessidade de o professor ensinar e de o aluno aprender. o ensino se
caracteriza com um ato intencional e “os elementos caracteristicos da Atividade
Orientadora de Ensino (necessidades, motivos, acdes, operagdes) permitem que
ela seja elemento de mediacédo entre a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem” (MOURA et al., 2010, p. 220), ja que o ensino s6 tem sentido se
acontecer a aprendizagem. Este conceito também pode ser entendido como um
processo que possibilita a apropriacdo de conhecimentos tedricos que levem em
conta conceitos da vida cotidiana, constituindo-se de forma dialética em um

processo de acao e reflexao.



109

Para que as acdes da atividade tenham sentido, € preciso que 0s motivos
tenham uma fungdo impulsionadora da atividade, onde “as necessidades,
motivos, objetivos, acbes e operacdes do professor e dos estudantes se
mobilizam inicialmente por meio da situagao desencadeadora de aprendizagem”
(MOURA et al. 2010, p. 220). A situacédo desencadeadora de aprendizagem deve
considerar a génese do conceito para que o aluno amplie sua visdo da realidade.

A atividade de ensino, na perspectiva da atividade orientadora de ensino,
deve propor condicbes para que o aluno aprenda, solucione problemas
coletivamente, tendo em vista as relacdes entre atividade de ensino e atividade
de aprendizagem. Partindo deste pressuposto e da relagdo entre ensino e
aprendizagem, a apropriagéo da cultura deve ser interiorizada pelo sujeito. Este
processo, que 0s autores apontam como a transformacdo de uma atividade
coletiva em uma atividade individual, acontece por meio do outro, em especial

pela linguagem.

4.4.2 O ensino de conceitos

Na segunda categoria, ainda levando em conta as atividades propostas,
iremos destacar as questdes envolvidas no processo de formacéo de conceitos,
gue caracteriza a especificidade do ensino na escola.

No 2° episodio, conforme mencionado anteriormente, o conceito de
agrupamento nao foi contemplado pelo fato de os alunos terem apenas
relacionado figuras entre si.

No 6° episddio, deparamo-nos com uma atividade em que os alunos
resolveriam adi¢bes por decomposi¢cédo de um dos fatores, ocasionando muitas
dificuldades, porque, até entdo, resolviam simples adi¢cdes. Na tentativa de
intervir e encaminhar a solucéo, a professora propds o uso de palitos de sorvete,
para que eles tivessem algo concreto para manipular as quantidades envolvidas.
A presenca dos palitos ndo contribuiu conforme o esperado, remetendo-nos a
ideia de que a utilizagdo de objetos manipulaveis, por si s6, ndo traz o resultado
almejado.

Sabemos que uma situacdo concreta pde em evidéncia situacbes que
fazem parte dos conhecimentos cotidianos do aluno para que se conduza em

direcdo aos conhecimentos cientificos. Percebemos, porém, que a atividade
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envolvia o dominio de muitos conceitos que os alunos ainda ndo tinham se
apropriado, revelando-nos que a compreensao esta para além da manipulagéo
de materiais, ajudando-nos a rever o conceito do concreto no ensino da
matematica.

No 7° episodio, a atividade de localizacdo em mapas também gerou
muitos impasses. Ja no inicio havia um titulo que n&o correspondia a situacao
proposta, visto que a ilustragdo ndo era um mapa e sim uma cole¢céo de imagens
justapostas, desfigurando toda a ideia de representacao de uma localizacéo real.
Por decorréncia, a aplicacdo dos conceitos: de frente, atras, ao lado, no meio
tornou-se impraticavel de situar na ilustracdo proposta devido ao
encaminhamento dado.

Ao refletir sobre as atividades propostas realizadas em sala de aula,
verificamos que ndo oportunizavam a apropriacdo de conceitos pelos alunos. A
respeito de sua apropriacdo, Vygotski (1998) destaca que a trajetdria para a
formacao de conceitos ndo sédo processos lineares, nem pré-fixados pela idade,
assim como ndo podem ser ensinados por meio de treinamento. Sobre esse
aspecto, notamos que os materiais utilizados pela professora enfatizavam o
aspecto metodoldgico sem que estivessem ancorados em um corpo tedrico
coerente e consistente e que refletisse sobre os processos de aprendizagem.
Esta auséncia inviabilizou a formacdo de conceitos, ou, pelo menos, o
estabelecimento de uma trajetéria que levasse ou aproximasse os alunos dos
conceitos propostos, acarretando um ensino da matematica pautado em
reproducado de procedimentos, que, na maioria das vezes, ndo oferecia sentido
e significado para os alunos.

Vygotski (1998, p. 104) define um conceito como “[...] um ato real e
complexo de pensamento que nido pode ser ensinado por meio de treinamento”.
Sendo assim, em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa um ato de generalizacao, visto que, quando a criangca aprende uma
palavra nova, primeiramente, essa palavra € uma generalizacdo do tipo mais
primitivo e, & medida que o0 seu intelecto se desenvolve, é substituida por
generalizagcbes mais elevadas até formar os verdadeiros conceitos. Este
processo requer o desenvolvimento de muitas funcdes intelectuais que nao

podem ser dominadas apenas pela aprendizagem inicial.
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Por este motivo, mesmo que a crianca nao tenha dominio do conceito
proposto, 0 processo para seu desenvolvimento deve ser possibilitado, o que
ndo foi visualizado nos episodios citados. Destacamos, neste sentido, que o
conceito de agrupamento do 2° episodio se perdeu desde o inicio; o conceito de
adicao por decomposicao, proposto no 6° episodio, foi inviabilizado, até porque
os alunos estavam no processo de apropriacdo do conceito de adi¢do e foi
trabalhado outro conceito na atividade proposta, ocasionando muitas
dificuldades para os alunos e para a professora, que, ao perceber a nédo
compreensao deles, encontrou como saida resolver os exercicios na lousa,
solicitando a participacdo dos alunos, para que eles copiassem as técnicas de
resolucdo por decomposicdo. Tais encaminhamentos nos revelam, mais uma
vez, que “[...] o ensino direto de conceitos € impossivel e infrutifero. Um professor
que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto um
verbalismo vazio [...] (VYGOTSKI, 1998, p. 104).

Ja no 7° episbdio, constatamos que, na primeira situacdo em que a
professora fez uso do corpo das criangas, era visivel que 0s conceitos propostos
tinham significado para os alunos e, no momento em que foi transposto para a
atividade, isto se perdeu. Mediante tentativa e erro, a professora conseguiu
finalizar a atividade quando retomou a utilizagdo do corpo dos alunos, que, por
sua vez, vivenciaram o que estava sendo proposto.

Neste caso, ndo é que os alunos ndo tinham compreensao conceitual,
estes conhecimentos ndo estavam ainda internalizados por eles, portanto, ainda
nao haviam se apropriado dos conteudos necessarios para tanto. Visto que, na
primeira situacdo, podemos dizer que se aproximaram do esperado, por
evidenciar um momento em que o conhecimento cientifico se aproximou dos
conhecimentos cotidianos que, de fato, daria destaque ao papel da escola se a
atividade tivesse sido ampliada ao tomar por base aqueles conhecimentos.

O estabelecimento de elo entre o ja conhecido e que estd em processo de
conhecimento é também apontado por Goées (2008) quando defende que a
escola deve considerar as experiéncias de vida da crianca para que ela faca
relacbes com o conhecimento novo, para que, de fato, aconteca o aprendizado.
Entretanto ndo basta justapor, uma vez que existem dois momentos no ato de
aprender que s&o constitutivos da compreensao conceitual: o fazer orientado e

a reflexdo sobre o feito, momento em que a agéo se torna objeto de pensamento.
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4.4.3 O papel do outro no aprendizado escolar

Na terceira categoria, destacamos o papel do outro no ensino em termos
da mediacdo pedagdgica, que esteve presente em todos os episodios, mas, em
alguns, ganhou destaque maior. Falaremos, especificamente, do 3°, 4° e 5°
episédios.

No 3° episodio, finalizou-se a sequéncia didatica do “Camilao” e, nesse
momento, o0 objetivo principal da atividade era o conceito de adicao que foi feito
por meio de um jogo em que os alunos tiveram que fazer o registro de suas
jogadas e somar os resultados para verificar as duplas que obtiveram mais
pontos. Neste episddio, 0s impasses comecaram a se manifestar ja no momento
do registro das jogadas. A compreensao acerca da necessidade de adicionar os
resultados parciais s6 ocorreu no momento da mediacéo da professora em que

ela utilizou a palavra “tudao” para significar para aos alunos que deveriam somar
esses registros. No ambito discursivo, a utilizacdo desta palavra pela professora,
no processo de interlocu¢cdo com os alunos, remete-nos a Volochinov (2013a),
quando se refere a constituicdo da enunciacdo em termos de conteddo e
significado, destaca que a sele¢céo das palavras ocupa um lugar primordial nesse
processo. Foi isto que a professora fez, selecionou uma palavra que, em seu
conteudo, trouxe significados para os alunos acerca do conceito proposto,
envolvendo o aspecto da compreensao ativa e responsiva, destacada pelo autor,
sobre o efeito da interacdo entre quem fala e o processo de compreensédo de
guem ouve. Era perceptivel que, neste momento do processo interativo, ja se
instalava, por parte dos alunos, certa dificuldade de compreensédo do que se
desejava e uma “aflicado” com o fazer-se entender pela professora. Neste cenario,
instalava-se, de um lado, o desejo de decifrar “o que ela quer” e, de outro, “como
eu digo o que precisa ser feito”. Ao que parece, o uso da palavra “tudao”
possibilitou “resolver” a tensdo daquele momento.

Fontana e Cruz (1997), pautadas nesta perspectiva tedrica, destacam que
a palavra nos constitui e nos transforma, medeia todo o processo de elaboracéo
com o mundo e conosco mesmos, direcionando a atividade mental dos sujeitos,
sendo concebida, portanto, como um ato de pensamento fundamental para a

formacao de conceitos. Sob este aspecto, a palavra “tuddo” possibilitou aos
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alunos o encaminhamento da solicitacdo no sentido de poderem “juntar’ os
resultados. Entretanto n&o foi feita uma reflexdo de que esta maneira de fazer,
considerada a situacao especifica, podia ser significada com o que se entende
por “adicionar” as quantidades.

No 4° e 5° episodios, em que o foco se voltou para a resolucdo de
situacOes problemas, devido ao treinamento para a avaliagdo do SARESP, era
nitida a preocupacdo dos alunos sobre qual continha fazer, todavia o proprio
enunciado da situacdo problema nédo foi passivel de compreensdo para 0s
alunos, por estar muito distante dos seus conhecimentos cotidianos. No entanto,
guando a mediacédo da professora se tornava significativa para alguns alunos,
eles passavam a elaborar suas proprias estratégias para a resolucdo dos
problemas e, assim, o foco deixava de ser a descoberta do tipo de conta a ser
feita. Nesses momentos, por meio de registros pictéricos, alguns alunos
elaboravam as estratégias necessarias que os levariam ao resultado esperado.
Outros, entretanto, ficavam excluidos do processo e pegavam o atalho, copiando
as respostas da lousa ou de um colega préximo, atitude que nos revela que, na
matematica, ainda existe uma preocupacdo principal com os resultados,
esquecendo-se da elaboracdo mental utilizada pela crianca que, para ela, é
significativa. Portanto, no que se refere a resolucdo de situacbes problemas,
existem varios fatores para serem levados em consideracéo, desde a formulacéo
do enunciado e suas possibilidades de interpretacéo, até a resposta pretendida.

De acordo com Moretti e Souza (2015, p. 36)

[...] as causas das dificuldades das criangas em compreenderem
as possibilidades de acbes a serem desenvolvidas diante de
enunciados de problemas, visando a sua resolugdo, incluem
desde a atencdo voluntaria que a crianca desenvolve nessa
atividade até a especificidade do texto e o sentido que esse tem
para a crianga.

Desta forma, a crianca desenvolve a atencdo nas relacdes de ensino
escolar em tarefas que se mostram desafiadoras e que tém sentido e significado
para ela, além da apropriacdo desse género textual que é enunciado e que € de

fundamental importancia para a sua interpretacao.
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Nesses episoédios, evidenciamos que a mediacdo pedagogica
acompanhada de gestos e palavras foi fundamental para que os alunos
resolvessem os exercicios propostos. Isto porque:

O mero contato da crianga com ou mesmo a sua imersao em
ambientes informadores e estimuladores ndo garante a
aprendizagem e nem promove necessariamente 0
desenvolvimento, uma vez que ela ndo tem como individuo,
instrumental para criar ou recriar sozinha, o processo cultural
(OLIVEIRA, 1995, apud, FONTANA; CRUZ, 1997, p. 65).

Sob este aspecto, destacamos a importancia do papel do outro, neste
caso do professor, uma vez que o conhecimento € apropriado pelo aluno. Além
disso, seus niveis de elaboracdo se tornardo cada vez mais elevados,
enfatizando que as interacdes escolarizadas sdo permeadas acdes intencionais
com vistas a aquisicdo de conhecimentos sistematizados. Por outro lado, esta
nao € uma tarefa que o professor realiza sozinho, “ela € mediada pela produgao
cientifica e pelos dizeres das criangas” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 115), que
vao direcionar o trabalho do professor no sentido de compreender as
significacbes que os alunos estao fazendo do que Ihes esta sendo proposto, para
gue encaminhe e/ou redirecione a sua pratica pedagdgica.

Em suma, nas relacdes entre professor e aluno mediadas pela linguagem,
destacadas nesse subitem, como o papel do outro, € de extrema importancia
possibilitar condigdes e elementos para que o professor direcione o seu trabalho
de maneira significativa para os alunos, enfatizando e refletindo conjuntamente

sobre o feito e o como feito.

4.4.4 O que ficou do caminho percorrido para os alunos?

Considerando o processo de aprendizado e os resultados obtidos,
observamos algumas especificidades que nos possibilitam fazer uma
caracterizagdo comum por grupo de alunos. Nesta turma, podemos identificar
um grupo que participava prontamente da aula, atendia as solicitacbes da
professora e realizava todas as atividades propostas. Os alunos que constituiam
esse grupo era formado por W., Gu., G., A., A. F., P. L., D. Eles eram vistos pela

professora como aqueles que tinham facilidade em aprender, no momento de
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explicacdo dos exercicios, na maioria das vezes, eles ja captavam o que era
para ser feito. Visualizamos isto por meio de respostas orais e escritas durante
0S exercicios propostos. A partir disso, podemos afirmar que, tanto no processo
dialégico entre professor e aluno quanto pelas atividades propostas, € possivel
termos elementos indicadores do processo de ensino e aprendizagem.

Havia outro grupo que participava oralmente das aulas, realizava as
atividades propostas, porém necessitava de um pouco de ajuda da professora,
no sentido de retomar a explicacdo das atividades, em particular no momento
em que participavam dos grupos, e até mesmo utilizar outros exemplos. Era
preciso também chamar a atencao deles porque se dispersavam facilmente. Séo
eles:C.,,T,J.V.S.,,J. V., S.

J& o terceiro grupo participava oralmente da aula, porém, no momento de
realizacdo das atividades, a maior parte deles apenas copiava do colega ou da
lousa. Séo eles: Gl., Gi. J. P., K., V. A., Sa., Th., M. C., tinham muitas dificuldades
para registrar o que lhes era proposto. Alguns ndo evidenciavam dominio da
leitura e escrita, apresentavam dificuldades em compreender a l6gica dos
exercicios e se mostravam bem desatentos, alguns sequer realizavam as
atividades propostas.

Em termos gerais, no que se refere a participacdo, quando era feita
oralmente, todos se envolviam e podemos dizer que gostavam de fazer parte da
aula, apesar da agitacdo de alguns alunos do primeiro grupo, 0S quais
terminavam as atividades e comecgavam a conversar, e 0os alunos do terceiro
grupo esperavam o colega terminar ou a professora passar na lousa para copiar.
O comportamento de ambos os grupos interferia no aproveitamento do grupo
dois que precisava da intervencao da professora e, como ela precisava ficar
chamando a atencéo dos demais, ndo podia oferecer a devida mediacéo.

A dispersdo observada também pode ter sido ocasionada pela falta de
sentido e significado de determinadas atividades para alguns, porgque, quando a
mediacdo da professora era significativa, os alunos realizavam a atividade
proposta, inclusive os membros do grupo trés, embora necessitassem sentir a
constante atencéo e presenca da professora. Consideramos que estas situacoes
descrevem o processo real que acontecia na sala de aula, na sua dinamica de

interacdes, visto que a aula é para o coletivo, porém os alunos ndo séo iguais e
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essas diferencas precisam ser levadas em consideracdo para que todos os
alunos tenham acesso aos conteudos propostos.

No que se refere ao aprendizado em si, podemos afirmar que os alunos
do primeiro grupo, incluindo A.C. que era muito calada, tinham facilidade em
resolver as atividades propostas, a maioria ficava atenta as explicacbes da
professora e gostava da disciplina. Ja os alunos do segundo grupo, que
necessitavam da intervengcdo da professora, eram mais dispersos, alguns
timidos e calados, outros agitados, dificultando a concentracdo na aula. Os
alunos do terceiro grupo, segundo a professora, apresentavam muitas
dificuldades, a maior parte deles frequentava aulas de reforco, conversava
bastante, alguns ainda néo tinham o dominio da leitura e da escrita.

Tivemos a oportunidade de conversar com alguns alunos do primeiro e do
terceiro grupos. A maioria dos alunos do primeiro grupo gostava da disciplina e
se identificava com ela. Ja os alunos do terceiro se culpavam por nao
conseguirem realizar as atividades propostas, justificando que conversavam
muito e ndo prestavam atencéo na aula.

Levando em conta este cenario, a professora organizava esses alunos,
ora em duplas, ora em trios, até mesmo em grupos maiores, no entanto, iSso nao
surtia o resultado desejado, jA que um acabava copiando o exercicio do outro.
Houve, em alguns momentos, tentativa de ajuda entre eles, no entanto, a
professora também precisava estar presente e intervir.

Diante desses dados, podemos dizer que os perfis dos alunos acabam
sendo construidos, como aponta Lahire (1997), levando-se em conta aspectos
gue, ao mesmo tempo, sdo harmonicos e contraditérios entre comportamentos/
gualidades morais e resultados escolares/ qualidades intelectuais. Nesse caso,
os perfis se apresentam como: indisciplinado com bom desempenho,
disciplinado e com mau desempenho, etc. Sob este mesmo aspecto, os alunos
ainda sao classificados em “sucesso” ou “fracasso” a depender da sua
autonomia ou falta dela e, ainda, associa-se a questdo da disciplina, e a
correspondente caracterizacdo vai sendo interiorizada pelos alunos que
atribuem suas dificuldades ao fato de conversarem muito (ndo terem disciplina)

e ndo prestarem atencao na aula.
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Tais distincbes vao sendo construidas e reafirmadas seguidamente,
conforme se pdde constatar. O primeiro grupo de alunos acima identificado era
visto pela professora como alunos que nao apresentavam dificuldades para
realizar as tarefas, sendo considerados mais autbnomos. Tais atributos ou a falta
deles, conforme destaca Lahire (1997), quando analisa a questado da autonomia
dos alunos visto sob a 6tica dos professores, poderiam ser analisados sob uma
perspectiva diferente, porque, se para efetuar qualquer atividade nova é
necessario a ajuda de um outro mais experiente, isto se deve ao fato de que,
para realiza-la sozinho, seria preciso que, antes, tenham sido interiorizados
certos esquemas mentais e comportamentais. Sendo assim, o0s desafios
envolvidos no aprender sempre acabam pondo em questdo a mediacao do outro
no momento do ensinar, sem esquecer que esta guarda relacdo com as
condicBes e experiéncias que Ihes sdo oportunizadas tanto dentro quanto fora

da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao observar como se deu o0 aprendizado de matematica numa turma do
2° ano do Ensino Fundamental |, deparamo-nos com uma situacao de
permanente tensdo, de um lado, a professora e o ensinar, do outro, o aluno e o
aprender e, no centro, a tdo temida matematica, alvo de inquietacdo e
preocupacado de ambas as partes. Considerando as relacfes sociais presentes
na sala de aula, cabe ao professor a fungéo de trabalhar esta tenséo, utilizando
0S recursos necessarios para tanto, em especial a mediacdo pedagdgica e a
atividade de ensino.

As atividades de ensino, em sua maior parte, estavam prontas, seja pelo
livro didatico adotado ou pelo material apostilado. Neste sentido, o trabalho
docente j4 estava inserido em um contexto em que lhe eram retiradas a
autonomia sobre a concepcao e elaboracdo das atividades de ensino. Em tal
encaminhamento, encontram-se as marcas dos interesses que nao incluem a
voz do professor no momento de elaboracdo dos materiais instrucionais. No caso
do material apostilado, por exemplo, a professora relatou, no momento da
entrevista, que, quando adentrou naquela realidade escolar, ele ja estava posto,
restando a ela somente a opcéo de cumprir todo o contetdo proposto, uma vez
que a apostila era organizada por bimestre, com datas especificas para comecar
e finalizar, modelo que, de certa forma, acarretava uma pressao sobre a
professora.

Outro fato relevante a ser destacado se refere ao PNAIC que, como ja
mencionamos, é um programa criado pelo governo federal que tem o objetivo de
alfabetizar todas as criancas até o 3° ano do Ensino Fundamental I, além de
propor formagéo para os docentes que atuam nas referidas séries/anos iniciais.
No ano de 2014, os encontros de formacéo deste programa estiveram voltados
para a alfabetizacdo matemética, entretanto os cursos tiveram inicio somente no
3° bimestre letivo, ou seja, apdés um semestre de aula. Por esse motivo,
sobrecarregou a professora devido a compactacdo do tempo necessario a
formacao que recebia pelo programa e, ao mesmo tempo, reduziu-se o tempo

para a “aplicagao” das atividades propostas.
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Ao observar a composicdo dos cadernos de formacdo do programa que
foram utilizados no periodo de coleta dos dados, encontramos uma coletanea de
artigos, exemplos de préaticas pedagdgicas com énfase nas questdes
metodoldgicas do ensino. Como, por exemplo, consta na se¢édo aprofundando o

tema:

Apresenta um conjunto de textos que permite conduzir reflexdes
variadas sobre o assunto [...] Muitas vezes esses textos contém
indicagOes para a sala de aula ou incluem relatos de experiéncia
articulados com as reflexdes tedricas; outras vezes alguns textos
vao se complementar, defender o mesmo ponto de vista com
argumentos diferentes ou apresentar perspectivas diversas sobre
um mesmo tema (BRASIL, 20144, p. 14).

Tais indicacbes metodoldgicas, entretanto, ndo se apresentam
acompanhadas de sua fundamentacédo tedrica relativa a aprendizagem de
conceitos matematicos. Depreende-se desta lacuna que o entendimento do
aspecto metodolégico do ensinar se apresenta desconectado do objeto do
aprender, tendo em vista o inicio do processo de apropriacdo dos conceitos
matematicos. Esta é uma questdo que pode ser objeto de outros estudos e
pesquisas, mas vale a pena deixar aqui este apontamento.

Além do mais, os programas, concebidos nos diferentes niveis de
governo, independente dos variados ambitos a que se destinam, acabam por
produzir indicacdes genéricas de procedimentos de trabalho ou ainda indiciam a
possibilidade de generalizacdo de experiéncias vividas sob certas circunstancias
por sujeitos especificos, e que, com frequéncia, ndo condizem com outras
realidades e outros sujeitos. Conforme apontado pela professora durante a

entrevista:

Profa.: [...] as vezes a gente consegue perceber que mesmo tendo
uma boa experiéncia descrita pela professora [na proposta do
material], por exemplo, as vezes quando a gente vai trabalhar
aquilo n&o aconteceu da mesma maneira ou nao surtiu 0 mesmo
efeito entdo, assim, nesse intervalo ai de vocé estudar aquilo que
vem como proposta do PNAIC, para depois aplicar em sala de
aula algumas coisas a gente consegue perceber que néo sei se
por conta da formag&o ,e ou 0 que que acontece ai no meio do
caminho que ndo é o mesmo resultado [...].
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Neste sentido, é forcoso reconhecer que cada turma tem suas
especificidades, um contexto, uma historia que séo distintos e que precisam ser
considerados. Como a padronizacdo de materiais ndo leva em conta tais
especificidades, acaba orientando um ensino abstrato tanto para o aluno quanto
para o professor. Além disso, no cotidiano escolar, vale dizer, a organiza¢do do
trabalho pedagodgico na escola ainda nédo tem possibilitado aos professores,
efetivamente, discussdes sobre as suas acdes, tentativas empreendidas e suas
necessidades, inclusive, formativas, tal encaminhamento possibilitaria,
sobretudo, um aprimoramento da pratica desenvolvida em sala de aula.

Ante esta configuracéo, constatamos na turma pesquisada que o ensinar
se configurou em ensaios ou tentativas em que a professora, muitas vezes,
indicava certa insatisfacdo com os resultados que obtinha num contexto
permeado de pressfes externas, como cumprir 0 contetido proposto utilizando
0S materiais que jA vém prontos, seguir as orientacdes vindas do processo de
formacdo, dar visibilidade ao percurso realizado pelos alunos por intermédio do
preenchimento da apostila. O excesso de exigéncias no cumprimento de tarefas
acabava inviabilizando a reflexdo sobre sua propria pratica, visto que essas
atividades ndo foram pensadas por ela para atender as necessidades dos seus
alunos.

Notamos ainda que o aspecto formativo existe, porém néo esta sendo
suficiente para atender aos desafios que a pratica docente coloca, subsidiando-
a nas questdes que focalizassem a real dinamica da sala de aula. Apenas existe
um curriculo posto e sdo muitas as orientacdes com vistas a que se chegue a
certos resultados, aferidos por meio de avaliagdes externas, que independem de
contexto e de processos reais vividos por sujeitos especificos.

O aprender para o aluno se tornou, por vezes, algo que nao se colocava
no horizonte possivel e, assim, ele ficava restrito ao “fazer porque a professora
mandava ou apenas copiar de quem ja havia feito”, distanciando-se do real papel
da escola que é o de promover a ampliacéo das referéncias iniciais ja existentes,
auxiliando-o a se apropriar, progressivamente, dos conhecimentos cientificos.

Diante deste quadro, percebemos que a “problematica” ndo é a
matematica em si, mas a questao de se repensar a atividade de ensino para que,

de fato, promova o aprendizado do aluno. Para tanto, o desafio que se coloca
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abrange repensar a formacao inicial e continuada dos professores de modo a se
proceder, inclusive, uma ressignificacdo do proprio trabalho docente com foco
em um corpo tedrico que possibilite uma compreensdo mais sistematica e
organica dos processos que se apresentam na sala de aula, relativos ao ensinar
e ao aprender na escola, sem que se esqueca de levar em conta a necessaria
transformacdo das condicbes de produgcdo do ensino nas escolas em seus
multiplos aspectos.

E, por fim, h4d que se considerar que novas pesquisas podem emergir a
partir deste trabalho, no que se refere a andlise de atividades de ensino, a
concepcgao de avaliacdo dos sistemas de ensino que, nos dias atuais, buscam
direcionar o fazer nas escolas, pesquisas relacionadas a formacao inicial e
continuada dos professores, entre outras.

Este trabalho nos forneceu pistas que possibilitaram uma ampliacdo das
concepgdes iniciais sobre o ensinar e o aprender na educagao escolar,
revelando, sobretudo, uma necessidade constante de apropriagdo de
conhecimentos tedricos que possibilitem um novo direcionamento da pratica

pedagogica como docente.
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