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ASPECTOS INTERATIVOS E DISCURSIVOS
- NO ENSINO DE MATEMATICA EM SERIES
INICIAIS: UMA INTERPRETACAO

Resumo

A Educacao Matematica, na
sua relacao com a Sociedade,
Tecnologias e outros campos de
saber, tem revelado grande com-
plexidade de natureza sécio-cul-
tural no processo de seu ensino
e aprendizagem, sobretudo, em
torno das interagdes sociais e
aspectos discursivos decorrentes
entre professores e alunos em
sala de aula.. Este trabalho tem
como objetivo principal descre-
ver e refletir sobre alguns aspec-
tos interativos e discursivos ob-
servados entre fevereiro e abril
de 2000 durante as aulas de duas
professoras do primeiro ciclo do
ensino fundamental, de uma es-
cola da rede publica do interior
de Sao Paulo. Durante 35 horas
as docentes foram acompanha-
das através de observagao parti-
cipante revelando tragos de suas
relagdes pedagdgicas bastante
significativos para o ensino e
aprendizagem da Matematica.

Palavras-chaves: Educagao
Matematica; Interagoes Sociais;
Ensino Fundamental; Discurso e
Linguagem; Séries Iniciais
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Consideracoes iniciais

Este trabalho tem como ob-
jetivo descrever e refletir sobre
alguns aspectos interativos e dis-
cursivos observados entre feve-
reiro e abril de 2000, durante as
aulas de Matematica de duas
professoras de séries iniciais do
ensino basico de uma escola da
rede publica do interior de Sao
Paulo. Acompanhadas durante
35 horas, através de observagao
participante (WOODS, 1999), foi
possivel conhecer alguns fatores
que condicionavam e os que
eram os condicionantes de suas
intervengdes e controles a partir
do processo comunicativo esta-
belecido entre elas e seus alunos.
Os dados dessas observagoes fo-
ram registrados somente em ca-
derno de campo e a premissa da
investigagao levou em conside-
racao o fato da Educagao Mate-
matica estar revelando grande
complexidade na sua relagao so6-
cio-cultural com a Sociedade,
Tecnologias e outros campos de
saber. Entendemos que ¢ através
do processo ensino e aprendiza-
gem, ou seja nas interagoes so-
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ciais e aspectos discursivos de-
correntes entre professores e alu-
nos em sala de aula, que estes
aspectos tém sido significativos.

AZCARATE E CARDENO-
SO (1994), ao falar sobre a natu-
reza das Matematicas, diz que
estas sao uma maneira de con-
ceituar certos aspectos do mun-
do real e, como matéria escolar,
nao pode perder seu poder ex-
plicativo da realidade deixando
de ser concebida como um ob-
jeto de estudo ja construido, fac-
tivel de ser transmitido em si
mesmo e fora do contexto socio-
cultural dos sujeitos. WHITE
(1973), por sua vez, traduz a vida
social como uma trama de pro-
cessos interativos. O homem,
enquanto ser social, move-se
num espago social e, num senti-
do abstrato, se desloca mental-
mente em relagdo a outros su-
jeitos através da comunicagao,
que é condigao para que se alte-
rem as distancias sociais entre as
pessoas. E ela quem permitira
que o contato fisico entre indivi-
duos deixe de ser algo s6 mate-
rial para tornar-se um fendme-
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no sociologicamente relevante.
Sera o contato social que pro-
movera ou nao condi¢oes efe-
tivas de interagao entre os in-
dividuos, em seu sentido mais
amplo: fisico, emocional, espa-
cial e outros. A linguagem (in-
cluindo ai os gestos), além de
ser a forma de expressao sim-
bolica mais importante, esta
entre os principais processos
primarios de comunicagao de
uma sociedade. Eles se consti-
tuem em mecanismos de en-
tendimento significativos entre
seres humanos tanto em gran-
des civilizagdes quanto em so-
ciedades primitivas, pois,
comportamento humano é
comportamento simbdlico, e
comportamento simbdlico é
comportamento humano
MARTINEZ TORRES (1996)
diz que o didlogo, como género li-
terario, tem sido esquecido nos
ensinos das Ciéncias. A Matema-
tica ndo se exclui dessa afirma-
cao, devendo procurar incor-
porar em seu ensino esta ati-
tude, trabalhando a reflexao
dos alunos, conhecendo seus

o

- pontos de vista, identificando

suas idéias prévias, possibili-
tando mudangas de paradig-
mas. Certamente este € um ca-
minho dificil, porém possivel de
superagao das aulas centradas na

- transmissao e recepcao de contet-

dos que sempre adotamos como
docentes, por vezes considerando
nossos alunos tdbulas rasas.

No acompanhamento de
duas professoras das séries ini-
ciais do ensino bésico conhece-
mos suas formas de agir e pen-
sar mas, também, em que termos
as interagoes discursivas podem
promover aproximagoes e ou
distanciamentos entre professo-
res e aprendizes, afetando o pro-
cesso de construgao do conhe-
cimento pretendido.

1- A Investigacao e seus
procedimentos Tedrico-
Metoddlogicos
No decorrer das observagoes
diretas efetuadas junto as profes-
soras, 0 topico observado nas au-
las da Professora 1 ( P1 ), con-
textualizado na 1° série do ensi-
no basico, foi sobre Construgao/
Nog¢ao de Numero e Quantida-
de. Este conhecimento inicial,
para a Matematica, tem objetivos
claros de levar, aos alunos, o con-
ceito de niimero e suas aplicagoes.
Estudos de DUHALDE E CUBE-
RES (1998), MATOS E SERRA-
ZINA (1996), PIAGET (1975) afir-
mam que as criangas, desde mui-
to pequenas, tém nogao de nu-
mero. Embora o alcance deste co-
nhecimento seja limitado, hoje se
admite

Elay chegam
o escola trazendo-
congigo- muitas nogoes
matematicas
informaiy que provém
da famidiov e seuns
entornoy sociaiy e
adquiremn o- conceito-
de nwimero-
processo- muito- lento,
nestow fase.

que estas compreensoes aparecem
na medida em que as criangas in-
teragem com o meio que as rodei-
am, seja com 0s objetos ou com as
suas comunidades culturais. Elas
chegam a escola trazendo consi-
g0 muitas no¢des matematicas
informais que provém da familia
e seus entornos sociais e adquirem
o conceito de nimero num pro-
cesso muito lento, nesta fase.
(...) Com relagdo ao niimero, de

arti go

quantidade(aspecto cardinal), que
permite evocd-la mentalmente sem
que ela esteja fisicamente presen-
te. E, também, um indicador de
posigdao(aspecto ordinal), que pos-
sibilita guardar o lugar ocupado
por um objeto, pessoa ou aconteci-
mento numa listagem, sem ter que
memorizar essa lista integralmen-
te. Os niimeros também sdo usa-
dos como cédigo, o que ndo tem ne-
cessariamente ligacdo direta com
o aspecto cardinal, nem com o as-
pecto ordinal(por exemplo, niime-
ro de telefone, de placa de carro,
etc.). No entanto, essas distingoes
ndo precisam ser apresentadas for-
malmente, mas elas serdo identi-
ficadas nas vdrias situagoes de uso
social que os alunos vivenciam e
para 0s quais o professor vai lhes
chamar a atencio. (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS
PARA AS SERIES INICIAIS/
PCNs,1997, p.67),

No caso da Professora 2
(P2), da 27 série, o toépico
acompanhado foi sobre
Operacao de Subtragao.
Este conhecimento, confor-
me VASCONCELOS (1998),
MATOS E SERRAZINA

(1996) e 0os PCNs (1997), tem
objetivos que levam o aluno a
analisar, interpretar, resolver e
formular situa¢des-problema,
compreendendo alguns dos
significados das operagdes, em
especial da adigdo e da subtra-

¢ao. O reconhecimento de que

diferentes situagdes-problema
podem ser resolvidas por uma
Unica operagao e de que dife-
rentes operagdes podem resol-
ver um mesmo problema, é fun-

‘ damental.

forma bastante simples, pode-se |

dizer que é um indicador de

(...) A abordagem do conceito
de subtragdo deverd ser feita asso-
ciando-se essa operagdo as idéias
de tirar, comparar e completar, que
sdo expressas simbolicamente da
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mesma forma por uma escrita, como
por exemplo: 8 — 3. Do mesmo modo
que na adigdo, essas idéias deverdo
ser apresentadas as criangas em
atividades nas quais elas proprias
estejam envolvidas e também em
atividades nas quais elas utilizam
material de manipulagdo. Devem
ser identificados casos em que a
subtragdo ndo é possivel. Como na
adicdo, o algoritmo da subtragdo
deve aparecer a partir do uso de
dbacos, fichas, material dourado,
etc. Cada fato fundamental da adi-
¢ao dd origem a dois fatos funda-
mentais da subtracao. (...) (PRO-
POSTA CURRICULAR DO ES-
TADO DE SAO PAULO,1992,
p.34-35)

Se assumirmos que o conhe-
cimento pratico profissional ¢
algo caracterizado pela inter-
vencao intencionada e funda-
mentada do professor entre
teoria e pratica, é possivel
identificarmos, nas intera-
¢oes sociais e aspectos dis-
cursivos evidenciados no
processo de ensino-apren-
dizagem, a origem de con-
cepgoes e obstaculos episte-
mologicos.

(...)a educagdo em sala de aula
¢ um processo discursivo socio-his-
térico no qual os resultados, do pon-
to de vista da aprendizagem, sdo de-
terminados conjuntamente pelos es-
forcos de professores e alunos. A
contextualizacdo continua e cumu-
lativa de eventos e a criagdo de um
“conhecimento comum” através do
discurso sdo, portanto, a propria es-
séncia da educagdo como processo
psicologico e cultural.(MERCER,
1998,p.14)

VYGOTSKY (1993) e LURIA
(1987) também buscam demons-
trar como € possivel se construir

uma teoria de ensino e aprendi-
zagem, a partir das relagdes com
o outro e com a cultura.

(...) A crianga adquire consci-
éncia de seus conceitos espontine-
os relativamente tarde: a capacida-
de de defini-los por meio de pala-
vras, de operar com eles a vontade,
aparece muito tempo depois de ter
adquirido os conceitos. Ela possui
o conceito (isto é, conhece o objeto
ao qual o conceito se refere), mas
ndo estd consciente de seu proprio
ato de pensamento. (...) Ao operar
com conceitos espontdneos, a crian-
¢a ndo estd consciente deles, pois,
sua atengdo estd sempre centrada
no objeto ao qual o conceito se refe-
re, nunca no proprio ato de pensa-
mento. (VYGOTSKY, op. cit, p. 93)

No entanto,

(...) Se a crianga opera com o sis-
tema decimal sem estar consciente
dele enquanto tal, ndo se pode afir-
mar que ela o domina: pelo contrd-
rio, estd subordinada a ele. Quando
ela consegue ver o sistema decimal
como um exemplo especifico do con-
ceito mais amplo de uma escala de
notagao, pode operar deliberadamen-
te com esse ou qualquer outro siste-
ma numeérico. (VYGOTSKY, op.
cit., p.99)

Das afirmagdes acima, € pos-
sivel inferirmos que as criangas
(como os adultos), estao dentro
de um sistema de significagao
social e que serd, a partir de suas
interagdes sociais, que irao ad-
quirir a elaboragao conceitual.
Na escola, a crianga é colocada
na situacdo de entender as ba-
ses dos “sistemas de concep-
¢oes”, que diferem das elabora-
¢Oes espontaneas. Sao genera-
lizagoes que exigem operagoes
l6gicas (comparagao, classifica-
¢do, dedugao, etc.) que sao no-
vas para elas. KUMMER (1997),
quando analisa a transigao do
cotidiano para a Matematica es-
colar, destacando como as crian-
cas que freqientam a 4.% e 5.°
séries do ensino fundamental
pensam, afirma que estas nao
conseguem ter o mesmo desem-
penho entre as atividades ma-

tematicas do cotidiano e as ta-
refas da escola, por vezes em
fungao da linguagem.
BAKHTIN (1986), nesse
sentido, diz que o sentido da
palavra é totalmente determi-
nado por seu contexto e que
hé tantas significagdes possi-
veis quanto contextos possiveis.
Os individuos ndo recebem a lin-
gua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comu-
nicacao verbal; ou melhor, so-
mente quando mergulham nes-
sa corrente é que suas conscién-
cias despertam e comegam a
operar. E através da palavra que
nos definimos em relagao ao ou-
tro. Em ultima analise, em rela-
¢do a coletividade. A palavra é
uma espécie de ponte langada
entre nos e os outros.

Entendemos que BAKHTIN
complementa as proposigoes de
VYGOTSKY com a significacdo
do fato socio-ideologico. O sen-
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tido de uma palavra depende das
enunciagoes concretas, que sao
sempre resultados de um dialo-
go social ininterrupto. Dentro das
perspectivas sociais existentes no
contexto da interlocugao, a pala-
vra tem sempre significado mul-
tiplo e interindividual. A elabora-
¢ao conceitual é um processo de
articulagao em condi¢oes de in-
teragdo compreensao/expressao,
determinadas por vozes histori-
camente contextualizadas.

D’AMBROSIO (1990), quan-
do fala sobre a importancia da
Etnomatematica, chama a aten-
¢ao sobre a relagao com a cultu-
ra, o mundo social e natural que
o saber matematico estabelece, e
que o professor deve levar em
conta no processo ensino-apren-
dizagem as diferentes linguagens.
Para este estudioso das praticas
matematicas em diferentes
grupos culturais, o professor
nao pode agir como um co-
lonizador, mas levar em con-
sideracao que as outras 16gi-
cas e formas de se pensar e
usar a Matematica, inclusive
a informal, sao extremamen-
te ricas e devem der respeita-
das. SACRISTAN E PEREZ-
GOMEZ (1998), por sua vez, afir-
mam que o ensino estd enraiza-
do na linguagem e na experién-
cia do cotidiano e nao se restrin-
ge a uma atividade especifica de
especialistas ou professores. Ele é
uma estratégia para a agao edu-
cativa, acao esta que no ambien-
te escolar se desenvolve sob vari-
as influéncias culturais.

Sobre o uso da linguagem das
Ciéncias, LEMKE (1997) vai des-
tacar que esta deve ser colocada
de forma a propiciar habilidades
aos alunos na compreensao, do-
minio e pratica do ensino cienti-
fico, como também oportunida-

des para que eles possam falar
sobre Ciéncia. E possivel ao pro-
fessor utilizar menos o dialogo
através de perguntas e respostas,
permitindo aos alunos outras for-
mas de discussdao e questiona-
mentos advindos de si préprios,
ou dos grupos. Um caminho se-
ria propiciar a eles escreverem
mais sobre Ciéncia, nos tempos
escolhidos e desejados por eles.
Este autor destaca ainda que, um
dos obstaculos para o aluno
aprender ¢ o chamado dialogo
triadico, que assim se caracteri-
za: um dialogo nao de simples
pergunta-resposta, mas, um pa-
drao de pelo menos trés partes:
pergunta-resposta-avaliagao.

- Falowr sobre M atmauca/

€ saber escrever textoy
relatando efow

(...) O didlogo triddico é uma
estrutura de atividade cuja maior
virtude é proporcionar ao professor
um controle quase total sobre o did-
logo e a interagdo social em aula.
Tende a privilegiar as respostas bre-
ves dos alunos e uma auséncia de
iniciativa no uso da linguagem ci-
entifica. E uma modalidade sobreu-
tilizada na maioria das aulas devi-
do a equivocada crenga de que esti-
mula o mdximo de participagio es-
tudantil. Contudo, o nivel de par-
ticipacdo que possibilita é ilusorio

porque € alto em quantidade e baixo
em qualidade. O didlogo triddico
deve ser utilizado principalmente
para orientar os alunos para a in-
dagagdo e a investigagdo, ou atra-
vés de encadeamentos de raciocini-
o0s, introduzindo novos conteridos
temdticos. (LEMKE op.cit.,p.181):

Partindo da premissa de que
uma aula € uma atividade social,
cujo modelo apresenta uma es-
trutura onde os eventos de tipo
especifico tendem a suceder-se
uns atras dos outros em uma or-
dem mais ou menos definida, isto
significa que, como toda ativida-
de social, este processo tem um
principio e um final, e se cons-
tréi. TISHMAN et al (1999), sob
este aspecto, vao enfatizar a ne-
cessidade de se incorporar uma

‘linguagem do pensar’ na cultura
da sala de aula, querendo di-
zer com isso que existem di-
mensoes do bom pensar que
devem ser adotadas no en-
sino. A linguagem do pensar
seria a maneira como os ter-
mos e conceitos sao usados
na sala de aula. Afirmam os
autores que este procedimen-
to pode funcionar como incen-
tivo para se pensar em um nivel
mais elevado e articulado.

Na Matematica, a linguagem
tem sua especificidade. Falar so-
bre Matematica ¢é saber escrever
textos relatando e/ou comuni-
cando resultados, usando ao
mesmo tempo elementos da lin-
gua materna e alguns simbolos
matematicos. Essas sao atividades
importantes para que a lingua-
gem matematica nao funcione
como um codigo indecifravel
para os alunos. Na pesquisa em
questao, pudemos constatar, du-
rante as aulas de P1 e P2, algu-
mas cenas que nos auxiliaram na
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identificagdo e reflexdo das ca-
racteristicas dos aspectos intera-
tivos e discursivos entre os par-
ticipantes, a luz da literatura aqui
destacada. Para este trabalho se-
lecionamos algumas dessas ce-
nas, cComo as que se seguem.

2- Cenas de Aula

Observagoes das aulas de P1,
sobre Construcao/ Nogao de
Numero
‘ Cena1l
; A professora desenvolve uma
| atividade matemadtica com os
'~ alunos, envolvendo toda a clas-
| se. A atividade é realizada com

palitos de sorvete e P1 estabele-
' ce um debate sobre os monti-
' nhos de dez palitos e as sobras
de palitos com os meninos e
meninas, perguntando:

“Qual fileira fez mais pon-
tos?” Seguindo sua agao solicita
que os alunos separem os pali-
tos amarrados dos soltos, per-
guntando:

“Quantas dezenas temos no
primeiro quadro?” (que esta na
lousa).

Os alunos respondem:“trin-
ta, dez”. Ela torna a perguntar e
eles respondem: “trés dezenas”.

Ela pergunta: “Quantas uni-
dades?”

R.:”Oito unidades”.

Em seguida a professora recor-
da sua aula sobre a relagdo uni-
dade e dezena a partir das ativi-
dades feitas anteriormente, e dis-
tribui aos alunos uma figura pro-
pondo aos alunos que represen-
tem o nimero onze com os pali-
tos. Apenas uma aluna consegue
mostrar. A professora chama a
aluna para mostrar para a classe e
comenta a formagdo do numero
onze. Distribui outra figura, e per-
gunta a classe:”Quantas dezenas
Ltem no primeiro quadro?”

RutDez’,

Ela diz:“Nossa?”e pergunta
novamente, mas apenas um alu-
no responde:

R.: “Uma dezena”.

A professora entdo diz:“Uma
dezena e mais duas unidades que
¢ igual a doze”.

A seguir propde aos alunos
que pintem as figuras e, pergun-
ta aos alunos, com um pacote de
palitos na mao (“amarradinho”):
“Quantas dezenas tenho aqui?”

R.:“Uma dezena”.

Continua a distribuir outra
figura, faz as mesmas perguntas,
e distribui outra figura. Entao faz
uma discussdo com os alunos fi-
xando a relacdo unidade/ deze-
na. Ela pergunta:“Quantas uni-
dades tem no primeiro quadro?”

R.:"Dez”.

Prof.:”Quantas dezenas?”

R.: “Uma” (mas nem todos
respondem).

A professora distribui outra
figura e repete as mesmas per-
guntas e os alunos, finalmente,
respondem corretamente. Ela
recolhe os cadernos de ativida-
des de Matematica e os alunos
cantam musicas que enfocam
“pedir licenga”. P1 distribui um
desenho mimeografado para
pintar até o final da aula.

Cena 2

A professora organiza a clas-
se em grupos. Sete grupos de
quatro alunos e um grupo de cin-
co alunos. Distribui cubinhos
(diversos) para todos os grupos
e explica que o cubinho tem seis
lados iguais, e é formado por seis
quadrados.

Prof.:“Agora nés vamos ver
quantos cubinhos nés temos,
entdo vamos separar de dez em
dez”. Entdo, passa pelos grupos
verificando os montinhos feitos.

Em seguida os alunos agru-
pam os cubinhos em colunas de
dez cubinhos. A professora dis-
tribui barrinhas de dez cubinhos
para eles colocarem ao lado dos
cubinhos.

Prof.:”Quantas unidades vo-
cés pegaram?”

R Bez’

Entao, ela explica a relagao da
coluna com os cubinhos.

Prof.:”Quantas unidades eu
preciso para formar uma deze-
na?”

R Dez]

Prof.: “Quantas dezenas eu
preciso para dez unidades?”

R.:“Uma”.

Prof.: “Patricia e Felipe, pe-
guem a dezena”.

E vai escolhendo dois de cada
grupo para pegarem uma deze-
na.

Prof.:”Quantas dezenas cada
grupo pegou?”

R.:“Duas”.

Prof.:“Se eu juntar as duas
dezenas, quantas unidades va-
mos ter?”

Um aluno responde anteci-
padamente,“vinte”, e os demais
respondem em seguida. Uma
aluna diz:

“Tia, se eu tiver quatro esto-
jos de lapis, eu tenho quatro uni-
dades? .” (Siléncio da Professora)

A professora vai juntando
dezenas e perguntando:“Quan-
tas dezenas eu tenho?”. Assim,
até cinco. Prosseguindo, conti-
nua a perguntar: “Quantas uni-
dades eu tenho?” (segurando
cinco dezenas na mao)

R.:“Cinquenta”.

A professora distribui uma
folha de sulfite para cada aluno,
pedindo para passarem um ris-
co dividindo a folha ao meio.

Prof.: “Coloquem todos os
cubinhos de um lado da folha”.
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Prof.; “Peguem dez cubinhos.
Segurem dez cubinhos em uma
mao e uma barrinha na outra”.

Eles vao trocando os cubi-
nhos pela barrinha e colocando
a barrinha no lado esquerdo da
folha (sob a orientagao da pro-
fessora).

Comentario interpretativo
As tendéncias interativas/

discursivas evidenciadas nas ce-
nas de aula acima, revelaram tra-
¢os e caracteristicas de modelos
de ensino que se caracterizam,
segundo MATOS E SERRAZI-
NA (1996), por uma abordagem
pautada no modelo tradicional,
onde nao se espera que o aluno
participe, como sujeito, do pro-
cesso ensino-aprendizagem,
mas, seja apenas receptor da in-
formagdo transmitida pelo pro-
fessor. Seu comportamento é
condicionado a apenas respon-
der as atitudes (agdes) do pro-
fessor que, por sua vez, busca
perceber se o aluno aprendeu o
que lhe foi transmitido, através
de repetigdo mecanica. Se o en-
sino deve ser entendido como
um processo interativo como ar-
gumentamos anteriormente, é
importante e fundamental, para
a aprendizagem, o conversar e
raciocinar sobre as idéias mate-
maticas dos sujeitos envolvidos.
E sob este aspecto que LEMKE
(op. cit.) chama a atengao sobre
o dialogo triadico como proce-
dimento que pode empobrecer o
ensino se nao contribuir com
novas indagagoes através de en-
cadeamentos complexos de ra-
ciocinio pelo professor, seja qual
for o nivel de ensino. Por exem-
plo: quando P1 realiza com pali-
tos de sorvete um debate sobre
os montinhos de dez palitos e as
sobras de palitos com os meni-

nos e meninas, perguntando:
“Quantas dezenas temos no primei-
ro quadro? e os alunos respondem:
“trinta, dez”e ela torna a perguntar
e eles respondem: “trés dezenas”, ela
perde a oportunidade de per-
guntar a eles como foi ou por-
que foi que eles chegaram a esse
resultado, identificando, a partir
de suas respostas, situagdes de
questionamento sobre sua pro-
pria préatica. Segundo MATOS E
SERRAZINA (op. cit,), a forma
como se faz os questionamentos
em aula esta diretamente relaci-
onada com os diferentes tipos de
interagdo, bem como com os di-
ferentes fatores que nela inter-
vém. Elas indicam tanto ao pro-
fessor como ao aluno que espé-
cie de interagdo ¢ pretendida.
Ainda sobre as cenas descri-
tas, observamos que P1 ndo pro-
curou oferecer oportunidades
para que os alunos formulassem
questdes tedrico-praticas propri-
as e fossem capazes de refletir
sobre as atividades criadas por
eles. Mesmo adotanto a dindmi-
ca de grupo com os alunos para
desenvolver as atividades com os
cubinhos e barrinhas, a pratica
nao apresentou o espirito de seus
pressupostos interativos e refle-
xivos, qual seja, 0 que HERNAN-
DEZ E VENTURA (1996) trata
em seus estudos afirmando que
estudos em grupo e projetos de
trabalho sao uma resposta a ne-
cessidade de realizar uma orga-
nizagdo globalizada dos conhe-
cimentos e informacdes traba-
lhados na sala de aula e na esco-
lando consistindo em um soma-
tério de informagoes disciplinar
e ou disciplinares, mas para se
encontrar o nexo, a estrutura
cognoscitiva, o problema central,
que vincula os conhecimentos e
possibilita a aprendizagem. Nas

mediagdes observadas, P1 reve-
lou uma postura mais tendente
a condugdo das atividades e pen-
samentos dos alunos, dirigindo
seu ensino através de perguntas
e respostas por vezes desconec-
tadas de situgdes socio-culturais
especificas. Foi insistente com
perguntas cujas respostas os alu-
nos davam corretamente a par-
tir de sua indugdo. Se a aprendi-
zagem do conceito de nimero
ocorre num processo muito len-
to, nesta fase, compreender seu
aspecto cardinal e ordinal nao
precisa de uma apresentagao for-
mal, pois elas serdo identificadas
nas varias situagoes de uso soci-
al que os alunos vivenciam e para
os quais o professor vai lhes cha-
mar a atencao. Portanto, a énfa-
se metodoldgica mais adotada
por P1 buscou valorizar repeti-
¢Oes até a memorizagdo, nao
possibilitando aos alunos apren-
derem a aprend -

Observagoes das aulas de
P2, sobre Operacao de
Subtracao

Cenal

A professora inicia a aula dis-
tribuindo uma folha mimeogra-
fada com uma atividade para
completar os quadros. Faz um
comentario com os alunos sobre
os numerais que estao relaciona-
dos na folha e que devem ser
decompostos. Entao pergunta:
“O que é numeral?

R.:“Sdo nimeros”.

E elareafirma:”Sao nimeros”.

A professora coloca outros
exercicios de subtragao na lousa.
Recorda com os alunos a forma
pela qual devem colocar no Car-
taz Valor de Lugar (recurso di-
dético conhecido por C.V.L, cuja
finalidade pedagodgica é auxiliar
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o aluno na compreensao da lei-
tura do nimero na sua forma po-
sicional no contexto do sistema
numérico), e faz as subtragdes
para os alunos acompanharem.
Seqiiéncia da aula em que a
professora P2 coloca na lousa
exercicios de subtracgao:

173 (i
-128 1 7 3
045 1 8
0 4 5

Recorda com os alunos a for-
ma pela qual devem colocar os
numeros no C.V.L. e resolve a
subtracao.

190
785 i o |0
035 .
o/ i

Apés a explicagdao sobre a
operagao de subtragdaono C.V.L.
coloca mais alguns exercicios
para que os alunos pratiquem e
encerra a aula com exercicios de
multiplicacdo.

Cena 2

P2 da seqiiéncia a aula anteri-
or com atividades de Matematica.

Prof.: “Vamos fazer o calen-
dério do més de abril?”.“Olhan-
do a folha, o que comemoramos
no més de abril?”

R.: “A Pascoa”.

Prof.:”O més de janeiro tem
quantos dias?”

Aclasse ficaemssiléncio e a pro-
fessora responde:”trinta e um dias”.

Em seguida, comenta com a
classe sobre os meses que tem trin-
ta dias, sobre dia util, primeiro dia
do més, primeiro dia da semana.

Inicia, em seguida, o ensino
de Numerais.

Prof.: “N6s aprendemos até
onumero?”

R.:“Duzentos e dezenove”.

A professora coloca o nime-
ro duzentos e vinte na lousa, de-
compde o nimero (200+20) e,
em seguida, coloca o nimero
duzentos e vinte e um.

Prof.: “Quantas centenas
tem o numero duzentos e vinte
e um? Quantas dezenas? Quan-
tas unidades?”

A professora desenha o qua-
dro (C.V.L.) nalousa para que os
alunos copiem e preencham no
caderno. Como atividade, pede
para que os alunos coloquem os
ndmeros duzentos e vinte e dois
e duzentos e vinte e trés no qua-
dro desenhado no caderno, ini-
ciando em seguida a disciplina
de Ciéncias.

Comentario Interpretativo
Nos termos da PROPOSTA
CURRICULAR DO ESTADO DE
SAO PAULO (1992) a aborda-
gem do conceito de subtragao
deve ser feita associando-se essa
operagdo as idéias de tirar, com-
parar e completar, que sao ex-
pressas simbolicamente, da mes-
ma forma, por uma escrita. Do
mesmo modo que na adi¢ao, es-
sas idéias deverao ser apresen-
tadas as criangas em atividades
nas quais elas proprias estejam
envolvidas e também em ativida-
des nas quais elas utilizam mate-
rial de manipulagao. O que pu-
demos observar nas aulas de P2,
¢ que houve uma preocupagdo
em fazer com que os alunos do-
minassem a técnica da subtragao
através de um tnico recurso, e de
maneira extremamente mecani-
ca, sem relacdo com situacoes
concretas. A professora poderia

ter aprofundado mais a nogao da
operagao de subtragao procuran-
do criar, com seus alunos, outras
situagdes desafiadoras em que
eles resolvessem, a partir de seus
conhecimentos prévios, novas
atividades. Por exemplo: apre-
sentar problemas articulando as
duas operagoes adigao e subtra-
¢do ou utilizando o Material
Dourado (PCNs, 1997). No en-
tanto, o que vimos foi que ela, em
seguida, passa uma atividade re-
ferente a multiplicagao e encer-
ra a aula.

Assim como P1, diriamos que P2
manteve a auséncia de questiona-
mento no processo de ensino deixan-
do de considerar a possibilidade de
estimular os alunos para novas re-
flexdes e ou reagoes frente a sua ex-
posigdo. A utilizagdo de materiais
manipuldveis no ensino de Mate-
mdtica, tem conseguido, de certa
maneira, personificar o conceito ou
as idéias exploradas, além de, ao re-
presentar o conceito, proporcionar
uma base para a abstragao. Contu-
do, ndo sdo todos os materiais que
oferecem condigoes para tanto. Cabe
ao professor reconhecer e selecionar
aqueles que proporcionam tais pos-
sibilidades. Também, podemos afir-
mar que um professor pode conside-
rar importante ter que demonstrar
aos alunos como tracar uma deter-
minada técnica, mas essa demons-
tragdo serd apenas um ponto de par-
tida para os préprios alunos compre-
enderem e reconstruirem. A exposi-
¢do é boa tanto para alunos como
professores se for estimulante para or-
ganizar 0s proprios pensamentos, es-
tabelecer contato real com as idéias
para falar coerentemente sobre elas.
Para conseguir isso é preciso explo-
rar as interagdes nas quais os alunos
também explorem e expressem suas
idéias quer através de discussdo, quer
através da escrita, de desenhos, efc.
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As praticas de P1 e P2, cer-
tamente, se fizeram acompa-
nhar de crengas, concepgoes e
atitudes consideradas signifi-
cativas para estudos sobre in-
teragbes entre professores e
alunos em um processo de en-
sino-aprendizagem. Nao hou-
ve momentos de questiona-
mentos com os alunos sobre os
porqués de suas respostas
(equivocadas ou corretas) que
iam emergindo durante o pro-
cesso de ensino, e as professo-
ras tenderam a se esforgar para
que os alunos compreendes-
sem a formacao dos Numeros
e Subtragdes tanto a partir da
quantidade apresentada, como
pelas suas representagoes po-
sicionais, relacionando unida-
de e dezena ou, ainda, sociais
(como as que aparecem em re-
vistas, propagandas, etc). Ao
serem repetitivas, por vezes in-
sistindo nas mesmas pergun-
tas, sem uma avaliagao de seus
contetidos ou problematizagao
das idéias explicitadas pelos
alunos, elas reafirmaram uma
postura interativa centrada no
professor e de uma concepgao
de ensino de Matematica téc-
nica e pragmatica.

Suas préticas docentes uti-
lizaram o didlogo triddico
COMO recurso, porém consis-
tente em quantidade, mas de
baixa qualidade. Uma ciéncia
como a Matematica, apreendi-
da a partir de uma abordagem
calcada em um conjunto de al-
goritimos, aplicdveis mecani-
camente sem sentido e/ou sig-
nificado para as vidas sociais
reais tanto do professor como

~dos alunos, promovendo uma

CONCLUSAO

visdo de que saber, compreen-
der e raciocinar em Matemati-
ca, s6 requer procedimentos
mecanicos (MATOS E SERRA-
ZINA, op.cit.), certamente nun-
ca vai possibilitar que estes per-
cebam o significados s6cio-cul-
turais dos contetdos.

Em sintese, se a disciplina
assumir um carater tarefeiro, de
apenas saber medir, calcular, re-
solver problemas mecanica-
mente, o0 aspecto curricular ati-
tudinal (COLL e EDWAR-
DS,1998) deixara de acontecer e
o conhecimento dos saberes so-
cialmente construidos e aceitos
como fundamentais nao contri-
buirdo para a formagao dos va-
lores éticos, politicos, culturais
e outros, importantes para a
constru¢do de uma cidadania
soberana .

Na visao deVYGOTSKY (op.
cit.), a escola, através da educa-
¢ao sistematica e organizada ¢é
que tem o papel fundamental de
ajudar o aluno a dar o salto cog-
nitivo para o futuro, trabalhan-
do a chamada zona de desen-
volvimento proximal (ou poten-
cial). E, uma das maneiras mais
poderosas que ela teria, a sua
disposigao, seria discutir junto a
eles, as diferengas entre concei-
tos cientificos e conceitos es-
pontaneos de maneira interati-
va, mas significativa para o co-
nhecimento e o pensamento

Exemplos, para ilustrar esta
ponderagao, se evidenciam
quando os alunos gritam:

“Tia, é continha de menos?”
(Siléncio de P2)

“Tia, se eu tiver quatro estojos
de ldpis, eu tenho quatro unida-
des? (Siléncio de P1)
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Neste momento as profes-
soras perderam a oportunidade
de perguntar aos alunos porque
seria continha de menos e nao
de mais ou porque quatro esto-
jos seriam quatro unidades ou
nao. Ao silenciarem e continua-
rem com outras tarefas, ignoran-
do, quem sabe, a importancia
daquele momento pedagogico,
podem ter desestimulado outros
aluno(s) a formular(em) novas
perguntas além dos proprios for-
muladores.

Nossas reflexoes conclusivas,
sobre as cenas de aulas descri-
tas, reafirmam que o aprendiza-
do é um processo social e que a
linguagem apresenta um poder
deliberado de controle. Assim,
encerrariamos nossas considera-
¢Oes com a seguinte indagagao:
o que os alunos de P1 e P2
apreenderam sobre Matema-
tica, nas aulas descritas?

Se aprender algo ¢ dar sen-
tido, meta, objetivo a alguma coi-
sa em nossas vidas, ja que todas
as agoes tém uma representacao
social, uma atividade cientifica
escolar se fara compreender se
os alunos souberem elaborar ex-
plicagdes tedricas em relagao aos
fatos que estiverem aprendendo.
No caso desta investigagao, o pa-
pel do professor, como media-
dor social responsavel pelo pro-
cesso de construcao das repre-
sentagoes, ensinando os alunos
como procederem em uma mu-
danga de olhar e explicagao so-
bre um fato ou fendmeno, aca-
bou por se revelar fragil. Apren-
der a pensar, organiza o conhe-
cimento sob varias formas. E, en-
sinar Ciéncias, € aprender a mu-
dar as formas de pensar.
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Professor, se seu Estado ainda
ndao tem uma regional SBEM,
entre em contato conosco
para orientacao.

e-mail: sbem@exatas.pucsp.br
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