iu Encontro Nacional de Educagdo Matematica

-~ = Sociedade
1 Educagdo Matematica: Retrospectivas e Perspectivas , ™ Brasileira de
A Educagao
‘ A xl EHEM Curitiba, PR - 18 a 21 de julho de 2013 = l"1 Matematica

O CONCRETO E O ABSTRATO NO ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Lidiane Gomes dos Santos
Pontificia Universidade Cat6lica do Parana
lidianegomesdossantos@hotmail.com

Dr2 Neuza Bertoni Pinto
Pontificia Universidade Catolica do Parana
neuzard@uol.com.br

Resumo:

Esta pesquisa, vinculada a Educacdo Matematica, buscou compreender as concepgdes de
concreto e abstrato dos docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
considerando a presenca de idéias equivocadas desses conceitos. A investigacdo, sob
perspectiva qualitativa, privilegiou as fontes orais, valendo-se de cinco entrevistas com
professoras que lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Outras fontes
utilizadas foram os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, o Projeto Politico
Pedagdgico da escola universo desta pesquisa e também Cadernos de Planejamentos
cedidos pelas entrevistadas. Os depoimentos indicaram que as professoras reconhecem a
existéncia do concreto e abstrato no ensino matematico, mas ndo os definem com clareza.
Nos documentos analisados o termo concreto é evitado apesar do real conceito se fazer
presente. O estudo mostrou que a concepcdo de concreto esta fortemente atrelada aos
materiais manipulativos e que os professores ndo tém clareza dos referidos conceitos,
conseqlientemente, sobre a relacdo existente entre concreto e abstrato que permeia o ensino
da matematica.

Palavras-chave: Educagdo Matemética; Concreto e Abstrato; Ensino e Aprendizagem de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

1. Introdugéo

A questdo do concreto e abstrato no ensino da Matemaética emerge a partir das
teorias de Jean Piaget (1896-1980). Tratar desse assunto € um tanto complexo,
considerando que Piaget, em nenhum momento de suas investigacOes, pretendia criar
teorias pedagdgicas. Seus estudos foram, ao longo de 70 anos, direcionados a psicogénese
da inteligéncia. Como bidlogo, preocupou-se em pesquisar como se desenvolve a
inteligéncia nos seres humanos, area cientifica definida como Epistemologia Genética e
que envolve a teoria que desenvolveu, ao longo de suas investigacdes (PULASKI, 1980).
Em seus estudos, o método utilizado para coletar informacdes sobre o desenvolvimento
cognitivo infantil foi a entrevista clinica, com o qual interagia com a crian¢a de forma que

a deixasse totalmente a vontade para falar e expor suas hipoteses. Para auxiliar e estimular
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a interacdo da crianga com o pesquisador, utilizava materiais para a crianga manipular a
medida que o dilogo ia se desenvolvendo. Conforme Leite (1988, p.9), a partir de ent&o,
“aparecem as agdes da crianga sobre o concreto que vai definitivamente se instalar como
uma constante no trabalho de Piaget”. Pelo fato de Piaget focalizar seus estudos
principalmente na crianca, logo educadores se apropriaram de seus conceitos, utilizando-as
em metodologias de ensino.

Os estudos de Piaget exerceram grandes impactos sobre o ensino tanto da
Matematica como das Ciéncias, ao ponto de desencadear “uma preocupagdo maior com o
desenvolvimento de conceitos e com a agdo concreta sobre materiais manipulaveis”
(PULASKI, 1980, p.146). Contudo, Starepravo (2009) afirma ainda que ha um mito em
torno dessa questdo que leva muitos professores acreditarem que a aprendizagem
matematica depende diretamente da manipulacdo de materiais. Consequientemente, 0s
alunos realizam em sala de aula um trabalho manual, reduzido a experiéncia de carater
fisico, atribuindo um papel secundario ao conhecimento légico-matemético. Em geral, o
ensino “moderno” de matematica é citado como aquele que faz uso de materiais ditos
“concretos”, deixando a entender que Matematica s6 se aprende em situagdes de
manipulacgdo de objetos.

Considerando a importancia de uma reflexdo critica e fundamentada teoricamente
que contribua para a superacdo de uma viséo reducionista, geralmente presente no ensino e
aprendizagem da Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no que diz respeito
ao modo de conceber o concreto e abstrato, a questdo que norteou o estudo foi: “Que
concepgdes de concreto e de abstrato estdo presentes no ensino da Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental?”.

Tendo como objetivo compreender as concepgdes docentes de concreto e abstrato,
presentes no ensino e aprendizagem da Matematica escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O estudo, realizado a partir de uma abordagem qualitativa, privilegiou o
contexto da escola, os significados que 0s sujeitos — cinco professoras que atuam do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Fazenda Rio Grande/PR —
atribuem aos conceitos de concreto e abstrato que foram investigados.

O roteiro da entrevista contemplou a busca de informagfes acerca da pratica
pedagdgica desenvolvida pelas professoras nas aulas de Matematica, tendo como alvo
obter indicativos da concepgdo docente sobre o concreto e abstrato no ensino e na

aprendizagem da referida disciplina escolar. Considerando a dimensao ética do estudo, 0s
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nomes das entrevistadas foram omitidos e as informagdes cedidas pelas professoras foram
referenciadas com os codigos P1, P2, P3, sucessivamente.

Além das entrevistas, o estudo contemplou analises de documentos, como o Projeto
Politico Pedagdgico da escola onde as professoras atuam, os Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica do Ensino Fundamental referente aos anos iniciais e também os
Cadernos de Planejamento cedidos pelas professoras entrevistadas.

As analises, elaboradas a partir das diferentes fontes (orais e escritas) possibilitaram
articular aspectos da cultura escolar (normas e praticas) que dao significado a uma
disciplina escolar, cuja historia, segundo Chervel (1990) ndo se restringe a andlise do rol de
contetdos, mas, primordialmente, ao sentido dado ao conhecimento veiculado e expresso

pelo aparato didatico-pedagdgico utilizado.

2. A concepcéo de concreto e abstrato na teoria de Piaget

N&o aceitando que a inteligéncia seja algo inato ao ser humano e nem tampouco,
seja 0 sujeito passivo a ponto de receber e reproduzir os conhecimentos fornecidos pelo
meio, Piaget se torna um interacionista, acreditando que o conhecimento € construido por
cada individuo a partir da relagdo com ambiente. Em sua teoria, o conhecimento “¢ uma
relagdo evolutiva entre a crianca e seu meio” (PULASKI, 1980, p. 22), ou seja, € na
interacdo com o0 meio que se da o desenvolvimento cognitivo.

Segundo Pulaski (1980), Piaget utilizou alguns fatores para explicar o
desenvolvimento intelectual no ser humano, sempre tendo como ponto de partida as
interacdes.

Em primeiro lugar, a partir da interagdo, o sujeito “automaticamente” desenvolve
algumas habilidades, sendo elas a adaptacdo, que ¢ “a habilidade de adaptar-se a novas
situacOes através da auto-regulagdo” (PULASKI, 1980, p. 22) e, a organizagdo, que ¢ “a
habilidade de integrar as estruturas fisicas e psicoldgicas em sistemas coerentes
(PULASKI, 1980, p. 23). A partir dessas habilidades outros processos vao se
desenvolvendo na mente do sujeito, como a assimilagcdo e acomodacao.

Outros fatores que Piaget recorreu para explicar o desenvolvimento cognitivo foram
a experiéncia e a transmissdo social. Decorrente desses fatores Piaget caracteriza o

conhecimento em trés tipos distintos. Segundo Kamii “considerando suas fontes basicas e
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seus modos de estruturagdo” (1991, p. 14), Piaget definiu os conhecimentos como fisico,
I6gico-matematico e social.

O conhecimento fisico € 0 conhecimento contido no concreto, ou seja, na realidade
externa, podendo ser conhecido pela acdo e observacdo. O conhecimento logico-
matematico advém das relacdes criadas mentalmente, segundo Kamii, “consiste na
coordenacdo de relagdes” (1991, p. 15). Essas relacOes ndo estdo explicitas nos objetos,
mas existem na mente do sujeito ao construir relacdes logicas, como por exemplo, mais
alto, mais baixo, maior, menor, mais rapido, etc. Nas palavras de Piaget, o conhecimento
I6gico-matematico “constitui uma espécie tnica: por um lado, consiste na assimila¢do dos
objetos a coordenacdo das a¢Bes do sujeito e, por outro, em uma acomodacao permanente
aos objetos” (PIAGET, apud MACHADO, 1994, p. 45).

Além destes, ha ainda o conhecimento social que ocorre basicamente a partir da
interacdo do individuo com outras pessoas. Segundo Kamii (1990), este é um
conhecimento arbitrario e que ndo necessita de uma relacdo fisica ou légica para ser o que
. Apesar dessa arbitrariedade, a transmissdo social se torna um fator de desenvolvimento
cognitivo, pois favorece conflitos ou equilibrio perturbado. O conflito cognitivo “impele
em direcdo a niveis mais elevados de desenvolvimento intelectual* (PULASKI, 1980, p.
27), na medida em que a crianga busca solucoes.

Todos os fatores citados (adaptagdo e organizagdo, experiéncia e transmissao
social) s6 conduzem ao desenvolvimento por serem permeados pelo quarto fator, chamado
processo de equilibracdo. Segundo Pulaski (1980) este fator é responsavel por coordenar e
regular os demais fatores fazendo surgir estados progressivos de equilibrio. E importante
ressaltar que esses fatores ndo se ddo separadamente, por se tratar de interacdo quase
sempre envolvera o desenvolvimento de habilidades, experiéncias, trocas sociais e
equilibracdo das novas informacoes recebidas.

Intencionalmente, o fator da experiéncia ndo foi explicado, pois é ele que
basicamente nos leva a compreensdo do concreto e do abstrato no desenvolvimento
cognitivo, exigindo um detalhamento maior.

Voltando a caracteriza¢do dos conhecimentos, Kamii destaca:

Assim, Piaget reconhecia fontes internas e externas do conhecimento. A fonte do
conhecimento fisico (assim como do conhecimento social) é parcialmente
externa ao individuo. A fonte do conhecimento I6gico-matematico, ao contrério,
é interna. (KAMII, 1991, p. 16)
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Existindo fontes externas do conhecimento e, sendo elas responsaveis pela
evolucdo do conhecimento fisico ao logico-matematico, compreende-se melhor porque
Piaget valorizava tanto a experiéncia para o desenvolvimento cognitivo. No entanto, a
experiéncia por si s6 ndo teria sentido se nesse processo ndo ocorresse um fenémeno,

chamado por Piaget de abstracéo.

Se a aprendizagem no sentido restrito € uma aquisicdo em funcdo da experiéncia,
a experiéncia em jogo no caso das estruturas légicas ndo é reduzivel a
experiéncia fisica: enquanto nesse ultimo caso a experiéncia se dirige aos objetos
mesmos, com abstracdo a partir das propriedades inerentes ao objeto, a
experiéncia logico-matematica se dirigem as acGes que utilizam os objetos e
emprega uma abstragdo a partir dessas acGes como tais. E essa abstracdo a partir
da acdo que favorece entdo a aprendizagem especifica das estruturas légicas e é
porque, para atingir coordenagdes novas, ela recorre necessariamente a
coordenacdes interiores das quais abstrai os elementos indispensaveis a
construcdo dessas coordenagdes novas. (PIAGET e GRECO, 1974, p. 26 e 27)
Essas abstracOes, referidas por Piaget e Greco, se tratam da abstracdo empirica
(presente na construcdo do conhecimento fisico) e da abstracdo reflexiva (presente na
construcdo do conhecimento l6gico-matematico). Mais especificamente, a abstracdo na

teoria piagetiana se refere a:

Informacdo adquirida através da observacdo e da reflexdo, que pode ser
generalizada para outros objetos e situacdes. A abstracdo empirica diz respeito a
informagdo extraida dos objetos fisicos através da observagdo (isto €, cor ou
tamanho). A abstracdo refletora (ou reflexiva) refere-se as relagdes Idgico-
matematicas elaboradas pela mente (isto &, séries ou classes). (PULASKI, 1980,
p. 219)

Partindo desses conceitos de Piaget, em relacdo ao ensino da Matematica, Kamii
(1991) afirma que a crianca progride na construcdo do conhecimento légico-matematico
(numero) através da coordenacdo das relagcdes simples que criou anteriormente sobre 0s
objetos (conhecimento fisico). Nesse sentido, Leite (1988), também pautado nas idéias de
Piaget, afirma que a crianga age sobre situagOes concretas e assim assimila novos
conceitos, adquire novas habilidades e refaz conceitos anteriormente adquiridos, refazendo
deste modo, suas estruturas mentais. Pulaski (1980), complementando a afirmagédo de
Leite, diz que a falta de experiéncia com materiais concretos leva a opera¢fes mentais
inadequadas e a um desenvolvimento improprio das abstragdes necessérias a matematica
mais avancada.

Nesse sentido, percebemos a presenca do “concreto” no ensino da Matematica por

meio das experiéncias. Segundo o préprio Piaget:
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A experiéncia fisica consiste, com efeito, em agir sobre os objetos de maneira a
descobrir as propriedades, que ainda sdo abstratas nesses objetos como tais: por
exemplo, sopesar um corpo a fim de avaliar seu peso. A experiéncia l6gico-
matematica consiste igualmente em agir sobre os objetos, mas de forma a
descobrir propriedades que estdo, pelo contrario, abstratas das acdes mesmas do
sujeito, de tal forma que, num certo nivel de abstracdo, a experiéncia sobre os
objetos se torna indtil e a coordenacdo das acdes basta para engendrar uma
manipulacdo operatéria simplesmente simbolica e procedendo assim de maneira
puramente dedutiva. (PIAGET e GRECO, 1974, p. 37)

Sendo assim, ao langar médo do concreto no ensino da Matematica, o que se objetiva
é que o aluno construa estruturas mentais (a partir de experiéncias e abstra¢Ges) que o torne
cada vez mais autbnomo, sendo capaz de operar sobre o simbdlico, independente do
“auxilio” do material manipulavel. Em outras palavras, Machado (1994, p. 43) diz que “a
medida que se desenvolvem, as operacBes ldgico-matematicas se diferenciam
crescentemente das operagoes fisicas a que correspondiam inicialmente”, isso porque nao
ha mais vinculos entre elas. “A partir de certo ponto, as operagdes formais, as estruturas
matematicas ndo so se distinguem substancialmente das operac@es fisicas como, no dizer
de Piaget, superam a realidade experimental” (MACHADO, 1994, p. 43). Ou seja, a certo
nivel de abstracdo, jA ndo ha necessidade de vivenciar uma experiéncia para se chegar as

solucdes, isso porque é possivel realizar as operacgdes a partir do préprio pensamento.

3. Consideragdes sobre o concreto

No decorrer da realizacdo deste estudo, surgiram vérias inquietacGes sobre o
conceito de “concreto”. Seria o concreto apenas aquilo que pode ser manipulado? Mesmo
sabendo que na teoria piagetiana o concreto € um meio que proporciona experiéncias, pela
qual se chega as abstracdes, existiria algo mais sobre o concreto que ainda poderiamos
aprender? Que outros autores poderiam confirmar ou refutar a teoria de Piaget?

Foi através de uma nova incursdo que chegamos aos fildsofos — Dewey (1976),
Kosik (1976) — que nos traz implicitamente conceitos abordados por Piaget e também a
autores que trataram deste assunto, como Kamii (1991), Starepravo (2009), Spinillo e
Magina (2004).

Kosik (1976), ao tratar da dialética do concreto, afirma que o homem para se
orientar no mundo utiliza a praxis utilitaria pela qual busca conhecer as coisas, ou seja, por
meio do contato com a realidade cria as suas proprias representacdes do que seja 0 mundo.

No entanto, Kosik chama atenc¢do para um aspecto importante:
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A praxis utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente colocam o
homem em condic@es de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas
e maneja-las, mas ndo proporcionam a compreensdo das coisas e da realidade
(KOSIK, 1976, p. 14).

Esta afirmacéo esclarece um principio fundamental que pode ser aplicado ao ensino
da Matematica quando se refere aos “materiais concretos”. A pratica utilitdria em sala de
aula, onde o aluno manuseia diversos materiais com o objetivo de resolver uma situagédo
problema, por exemplo, pode servir de orientagdo ao aluno, mas néo significa que de fato
ele compreenda a coisa em si. Starepravo (2009) nos alerta sobre o perigo que existe,
quando um professor delega ao “material concreto” a nica fonte de conhecimento, ja que
os alunos realizam muitas atividades voltadas para o trabalho manual e ao conhecimento
I6gico-matematico é dado um papel secundario.

Como ja& descrito no capitulo anterior, Piaget atribui ao conhecimento fontes
parcialmente externas e fontes internas. Mais importante do que se apoiar em palitos ou
nos dedos das maos para resolver questbes matematicas, € orientar-se pelo proprio
conhecimento (l6gico-matematico) que possui, sem a dependéncia de artificios para chegar
as solucdes. Acreditar que a manipulagdo, por si sO, seja capaz de conduzir o aluno ao
conhecimento € um erro gravissimo, como ressaltaram Spinillo e Magina (2004), é um

mito. Entdo, qual seria a importancia do concreto na construcdo do conhecimento?

N&o é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a coisa em si

mediante a contemplacdo ou a mera reflexdo, mas sim mediante uma
determinada atividade. Nao ¢ possivel penetrar na “coisa em si” responder a
pergunta — que coisa € a “coisa em si”? - sem a analise da atividade mediante a
qual ela é compreendida; ao mesmo tempo, esta analise deve incluir também o
problema da criacdo da atividade que estabelece o acesso a ‘“coisa em si”
(KOSIK, 1995, p. 28).

E o concreto que proporciona ao aluno esta atividade da qual Kosik (1995) fala.
Segundo ele, 0 homem s6 conhece a realidade quando se comporta como um ser pratico.
Nesta linha de pensamento, o concreto vai ganhando mais sentido, na medida em que se
torna um meio para se chegar ao conhecimento, pois favorece a experiéncia.

Antes de qualquer coisa, é preciso compreender de que experiéncia se trata, pois a
experiéncia pela experiéncia de nada vale. Dewey (1976) ao discutir esse assunto da énfase
ao “carater das experiéncias”, o que significa dizer que nem toda experiéncia conduz ao
conhecimento, logo o manuseio de materiais, por si s6, ndo conduz o aluno a compreensao

da Matematica.
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As criangas ndo aprendem conceitos numéricos com desenhos. Tampouco
aprendem conceitos numéricos meramente pela manipulagdo de objetos. Elas
constroem esses conceitos pela abstracdo reflexiva a medida em que atuam
(mentalmente) sobre os objetos. (KAMII, 1991, p. 58)

Mas afinal, o que seria o0 concreto?
A partir de Kosik, o conceito de concreto tem um significado mais amplo do que a

simples manipulacéo de objetos:

Que é a realidade? Se é um conjunto de fatos, de elementos simplissimos e até
mesmo inderivaveis, disto resulta em primeiro lugar, que a concreticidade é a
totalidade de todos os fatos; e em segundo lugar que a realidade, na sua
concreticidade, é essencialmente incognoscivel pois é possivel acrescentar, a
cada fendbmeno, ulteriores facetas e aspectos, fatos esquecidos ou ainda ndo
descobertos, e mediante este infinito acrescentamento é possivel demonstrar a
abstratividade e a ndo-concreticidade do conhecimento. (KOSIK, 1976, p. 43)

Nesse sentido, o concreto é a realidade que nos cerca, sejam as coisas, 0S
acontecimentos e os fatos. O conhecimento ndo é concreto, ou seja, é abstrato, mas a
realidade que nos cerca € a concreticidade.

Kamii (1991), que foi uma grande disseminadora das idéias piagetianas no ensino
da Matematica, identifica, no processo que envolve a constru¢cdo do nimero, o concreto
como um meio de colocar as coisas em relacdo. Desse modo, no ensino ndo consta apenas
objetos, mas também situacdes, deixando claro que o concreto além das brincadeiras, dos
jogos, das tarefas diarias, envolve acdes, ndo apenas sobre um objeto, mas o controle sobre
uma situacdo. Tudo aquilo que a crianca vivéncia nos seu dia a dia pode ser denominado
de concreto. Até mesmo Dewey, ainda que de forma indireta, confirma esta questdo
quando delega ao professor a funcdo de ‘“reconhecer nas situagdes concretas que

circunstancias ambientes conduzem a experiéncias que levam a crescimento” (1976, p. 32).

4. A relagéo entre concreto e abstrato

Apesar de o abstrato freqientemente ser considerado desvinculado do concreto
(MACHADO, 1994), existe uma relacdo estreita entre esses dois pélos.

Comecando por um estagio simples de compreensdo, verifica-se a relacdo do
concreto e abstrato até mesmo na construcdo do conhecimento fisico. Para que este
conhecimento seja construido, diferentemente do que se supde a sua denominagéo,
necessita-se também de fontes internas, ou seja, precisa das abstracbes empiricas realizadas

pelo sujeito e de conhecimentos construidos anteriormente. Isso remete a idéia de dialética,
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pois mesmo nas abstracfes empiricas hd a necessidade de uma referéncia de um

conhecimento 16gico-matematico anteriormente construido:

Um sistema de referéncia légico-matematico (construido pela abstracdo
reflexiva) é necessario para a abstracdo empirica, porque nenhum fato poderia
ser “lido” a partir da realidade externa se cada fato fosse um pedago isolado do
conhecimento, sem nenhuma relacdo com o conhecimento j& construido numa
forma organizada. (KAMII, 1991, p. 18)

Machado (1994) afirma que para Piaget, o desenvolvimento da Matematica no
sujeito obedece a um esquema: primeiramente “os entes matematicos originam-se da
coordenacdo das acles fisicas mais gerais que o sujeito exerce sobre o objeto” (1994, p.
44) de modo que esta ligacdo inicial se distancie cada vez mais do objeto concreto. Kamii
(1991), explica esse processo, afirmando que “a abstracdo reflexiva ndo pode acontecer
independente da empirica, mais tarde, entretanto, ela podera ocorrer sem depender desta
ultima” (p. 18). Isso ndo significa que o objeto ¢ responsavel pelo conhecimento, mas que,

0 conhecimento s0 é possivel mediante as estruturas que o sujeito possui e cria:

A estrutura psicofisiologica do sujeito se origina na realidade fisica ao mesmo
tempo em que esta did origem as coordenagdes sensdrio-motrizes e logo
intelectuais que culminam com a deducéo I6gico-matematica. (PIAGET apud in
MACHADO, 1994, P. 44)

Eis ai a relacdo entre o concreto e o abstrato na constru¢cdo do conhecimento
matematico! “Em toda construcdo abstrata h4 um residuo intuitivo (da experiéncia
concreta) que ¢ impossivel eliminar” (GOSENTHI apud MACHADO, 1994, p 49).
Voltando atrés, na Historia da Matematica, este dado é confirmado, ja que os conceitos ndo
surgiram a partir de meras especulacdes, mas por necessidades das diferentes épocas e

contextos, ou seja, emergiram-se da realidade.

O pensamento matematico por mais que tente libertar-se da experiéncia,
constituir-se num sistema independente, que se nutre de si proprio, que progride
em funcdo de suas necessidades intrinsecas, parece atrair-se, a cada momento, a
revelar em suas raizes os “residuos da experiéncia concreta”. (MACHADO,
1994, p. 52)

Machado (1994) deixa mais claro qual a relagdo entre concreto e abstrato, quando
explica a forma como se da o conhecimento cientifico. Em outras palavras, Machado
(1994) afirma que o conhecimento empirico s6 existe a partir da relagdo entre pesquisador
e realidade; dado o conhecimento empirico este é sistematizado de forma abstrata, por

meio da teoria, que retorna ao ponto de partida: a explicagdo da realidade. Partindo dessa
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explicagdo poderiamos afirmar que o conhecimento & uma ascensdo do concreto ao
abstrato, mas Machado destaca que essa ¢ uma afirmagdo falsa se ndo considerar que “o
ciclo completo da elaboracdo do conhecimento envolve a passagem do concreto ao abstrato
e o retorno deste ao concreto” (1994, p. 56) e também que o concreto tem significados
distintos, sendo um concreto do ponto de partida e outro do ponto de chegada. “Nesse
sentido, o conhecimento matematico nasce do real e a ele se dirige” (MACHADO, 1994, p.
58). Dessa forma, ndo se pode deixar de falar que o conhecimento e a construcdo dele é
algo dialético.

Voltando ao tema central deste estudo, pode-se afirmar, a partir das constatacoes
anteriores, que o ensino da Matematica, nesta linha de pensamento, parte do concreto
chegando ao abstrato, de modo que, a certo nivel de desenvolvimento, o sujeito nao
necessite mais do concreto, ndo significando, no entanto que o sujeito esteja desconexo do
concreto (da realidade). Muito pelo contrério, o sujeito ndo necessita de a¢cdes no concreto
para compreendé-lo (concreto — ponto de partida), pois j& 0 compreende por meio das

abstracdes que consegue desenvolver (concreto — ponto de chegada).
5. Resultados da Pesquisa

A luz das teorias, chegamos a conclusdo que o concreto ao qual Piaget se referia
ndo se trata apenas dos materiais manipulaveis que ele mesmo utilizava em suas entrevistas
clinicas, mas se refere a realidade que cerca o sujeito, sendo esta composta por um
contexto de pessoas, objetos e situacdes. Ja a concep¢do de abstrato se refere tanto as
operacdes mentais do sujeito (pensamento) quanto ao proprio conhecimento que este
possui. E o concreto que proporciona a experiéncia possibilitando ao sujeito as abstracdes,
logo, a construcdo de novas estruturas mentais que simbolizam basicamente a
aprendizagem e o conhecimento.

Para a compreensao dos conceitos tedricos, presentes nos documentos analisados e
nos discursos das entrevistadas, destacamos algumas divergéncias encontradas. Tanto na
analise dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica e do Projeto Politico
Pedagodgico, foi possivel observar que o termo “concreto” ¢ evitado e até mesmo renegado.
Nos PCN’s, o concreto ¢ o abstrato sdo citados como elementos conflitantes, mas esta
concepgdo de conflito ndo é justificada. Também ha certa precaucdo em se referir a
utilizacdo dos recursos didaticos (materiais concretos), considerando que muitos

professores delegam a estes expectativas exageradas. No Projeto Politico Pedagogico da
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escola onde as professoras entrevistadas atuam, a realidade e o contexto séo tidos como
celeiros de conhecimento e os materiais manipulativos considerados recursos pedagogicos,
enfatizados principalmente para o ensino do 1° ciclo (1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental), sem menc¢do da palavra “concreto”. Faz-se importante observar que apesar
dos termos serem evitados nestes documentos, 0s seus conceitos se fazem presentes, sem
os devidos aprofundamentos tedricos.

Referente as entrevistas, percebe-se que as professoras possuem um pensamento
restrito dos conceitos de concreto e abstrato, demonstrando-se inseguras para responder
tais questdes. Quando indagadas sobre o que ¢ o concreto as professoras respondem: “O
concreto é poder ver, pegar, tocar, viver aquilo (...), pegar a tampinha ou palito e fazer a
conta com aquilo na mao” (P1); “O concreto ¢ o que eles conseguem ver, pegar, manusear”
(P2); “O concreto ¢ tudo aquilo que ¢ palpavel, que posso pegar, sentir, perceber” (P3); “O
concreto parte do contetido apresentado, a partir do conteido estar formando materiais que
os alunos possam manipular e interagir entre eles” (P4); “Concreto ¢ o que eles possam
pegar e manipular” (P5).

As entrevistadas ao apresentarem, em seus depoimentos, um conceito “reduzido”
do termo concreto, limitado aos objetos manipuldveis, vém confirmar constataces de
Spinillo e Magina (2004), que de fato existem professores com concepgdes equivocadas
em torno desta questdo. A entrevistada P1 foi a Unica professora a compreender no
concreto as situacdes vivenciadas pelos alunos, mesmo assim, esta concepcao nao chega
abranger a profundidade do conceito.

A partir de Kosik (1976) entendemos o concreto como a realidade e tudo aquilo que
esta fora do sujeito. Nesse sentido, Piaget (1974) delega ao concreto um meio pelo qual o
sujeito adquire experiéncias (seja por situacBes cotidianas, atividades planejadas, jogos ou
utilizacdo de materiais manipulativos), dando condi¢cdes para a aprendizagem, ja que
proporciona as abstracdes necessarias para a aquisicdo do conhecimento.

Quanto ao abstrato, as professoras remeteram-no ao oposto do concreto. Se o
concreto é o manipulavel, logo o abstrato ndo o é, sendo indicado pelas professoras como
aquilo que estd na mente do sujeito, podendo ser aquilo que o aluno absorveu ou até
mesmo o raciocinio l6gico para a resolugio de problemas. E importante ressaltar também
que inumeras vezes, durante as entrevistas, o abstrato foi remetido a escrita e ao registro.

As andlises das colocacBes apresentadas pelas entrevistadas indicam que as

professoras tém clareza sobre a importancia do ensino da Matematica, mas ndo conseguem
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identificar o sentido do concreto e a sua verdadeira relagdo com o abstrato, confirmando a
afirmacdo de Machado (1994) que diz que para muitos professores o concreto parece estar
desconexo do abstrato. A compreensdo das professoras sobre a relacdo existente entre
concreto e abstrato € melhor evidenciada quando sdo indagadas sobre a forma como

trabalham o concreto e o abstrato em sala de aula:

“O concreto primeiro e o abstrato para o registro, porque tudo tem que
registrar, ndo da pra ficar s6 com o concreto. Uso joguinhos, palitos de
sorvete, tampinha de garrafa, lapis, grupinhos para eles estarem fazendo
as tentativas deles e sempre registrando.” (P1)

“Eu procuro trabalhar os dois, ndo sei se consigo.” (P2)

“O concreto trabalho com materiais diversificados (sucata, palitos e
tampinhas) e o abstrato séo as atividades escritas.”(P3)

“Na verdade o concreto e o abstrato vocé tem que fazer uma relagdo. Eu
sempre procuro estar relacionando o concreto e o abstrato. Nas minhas
aulas eu procuro estar dialogando primeiramente, enfatizando, puxando
a opinido, o célculo, o raciocinio de cada um e depois eu partir para o
concreto.” (P4)

“O concreto eu trabalho mais com alunos com dificuldade. Dai eu vou la
e falo “vamos usar a mao”, que é o sistema de numeragédo decimal. Eu
uso bastante os dedos da méo com eles, porque a mao eles vao ter em
qualquer lugar. O material dourado, o palito, alguns recursos que a gente
usa na escola eles ndo vao ter em outros lugares, eles tem que aprender
a se virar com o que eles tem ali na hora. Entdo eu uso bastante os
dedos, as vezes fazem risquinhos, ou pela imagem e leitura de um
gréafico.” (P5)

Os depoimentos apontam que 0 uso do concreto, enquanto materiais, sdo mais
utilizados pelas professoras do 1° ciclo (1° a 3° ano), enquanto a professora do 5° ano (P5)
ressalta que utiliza o “concreto” com os alunos que apresentam dificuldades, o que sugere
a idéia de que a crianga com dificuldade precisa aprender no concreto, ou seja, contar com
auxilio de manipulacdo. O depoimento da entrevistada P5 chama a atencdo, porque nao
somente a concep¢do de concreto, mas também o uso do material concreto em si,

representa uma percep¢do equivocada, ja que sua utilizacdo ndo serve para desenvolver o
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pensamento ldgico-matematico nos alunos, mas para serem apoios permanentes, por isso a
professora prefere utilizar os dedos das maos.

A partir destas respostas, nota-se que nem todas as professoras entrevistadas
delegam ao concreto um valor exagerado, assim como recrimina 0s Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica (1997). Porém, observa-se que as concepcdes das
professoras sdo equivocadas, sendo esse o principal motivo de ndo conseguirem
estabelecer uma relacdo coerente entre o concreto e o abstrato, ou seja, ndo esclarecendo
que o concreto € um propulsor de abstracbes que conduzem ao pensamento logico-
matematico.

Os relatos das professoras nas entrevistas demonstraram uma forte ligacdo de suas
concepcdes com as teorias matematicas, no entanto o discurso se embaraca no processo, ja
gue ndo ha uma resposta ao objetivo inicial (compreender a realidade). A partir dos
depoimentos obtidos, a Matematica é importante por se fazer presente no cotidiano dos
alunos (na realidade), por isso, por meio de um processo (como afirmado no Projeto
Politico Pedagdgico da escola) os alunos atingiriam o conhecimento. As professoras
utilizam o “concreto”, partem para o abstrato (fortemente ligado ao registro/escrita) e
assim, neste abstrato equivocado permanecem, chegando ao ponto de muitos alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental ndo saberem para que servem tantas formulas e qual a
relevancia do conhecimento matematico em suas vidas (STAREPRAVO, 2009).

Nesse sentido, cabe-nos refletir qual a repercussdo que as concepgdes equivocadas
exercem sobre 0 ensino e a aprendizagem da Matematica. N&o é possivel dar uma resposta
precisa e acabada a esta questdo, exigindo-se mais tempo e estudo, no entanto podemos de
imediato verificar que o conhecimento, tdo defendido pelos documentos analisados como
algo dialético, perde esta caracteristica. Isto ocorre, primeiramente em decorréncia da falsa
concepcao de concreto e abstrato, que pode caracterizar também como um empecilho para
a compreensdo da relacdo existente entre estas duas dimensfes. Perdendo-se o sentido
desta relacdo, o ciclo da dialética (realidade-conhecimento-realidade ou concreto-abstrato-
concreto) fica inconcluso e porque ndo dizer superficial, e os conceitos de Matematica
inaplicaveis a vida didria e pouco atraentes para os alunos, corroborando com a idéia de

uma disciplina dificil e co-responsavel pelo insucesso escolar do aluno.
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