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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a Linha de pesquisa Politicas para a Educacédo Basica e Superior e
ao Grupo de Pesquisa Politicas Publicas de Curriculo e Avaliacdo do Programa de P@s-
Graduacdo em Educacdo da Universidade do Vale do Itajai, teve como objeto as atividades
pedagdgicas na disciplina de Matematica em turmas do 2° ano do Ensino Fundamental de
uma escola municipal. A partir da possibilidade de compreender o processo de organizacdo
da atividade de ensino e as acbes necessarias para a elaboracdo de conceitos matematicos
propostos nas atividades de aprendizagem aos alunos dessas turmas, formulou-se o
problema que norteou esta pesquisa: Qual o modo de organizacao da atividade de ensino de
professores do 2° ano do Ensino Fundamental e suas possibilidades na atividade de
aprendizagem dos estudantes, particularmente, na acdo de elaboracdo de conceitos
matematicos? Diante dessa questdo problema, o objetivo geral tragado foi: Compreender,
com base na teoria historico-cultural, as manifestacbes do processo de organizacdo da
atividade de ensino de professores do 2° ano do Ensino Fundamental, bem como suas
consequéncias na elaboracdo de conceitos mateméaticos na atividade de aprendizagem dos
estudantes. Para alcancar esse objetivo, delimitaram-se os seguintes objetivos especificos:
Conhecer 0 modo de selecao e de organizacdo dos conceitos de Matematica para o segundo
ano escolar; identificar, na atividade de ensino e aprendizagem, as a¢cfes e as operagdes
utilizadas no desenvolvimento das tarefas e nas metodologias para a elaboracdo conceitual,
verificar, na atividade de ensino, as tarefas propostas que conduzem o aluno ao
desenvolvimento da capacidade de operar com os conceitos. Este trabalho fundamentou-se
em Vigotski (2010), Leontiev (1999), Rosa (2012), Sforni (2004), Matos (2017), Silveira (2015),
Rosa e Damazio (2017), por esses autores terem desenvolvido seus estudos com base na
Teoria Histérico-Cultural e na Teoria da Atividade, no desenvolvimento de conceitos, na
elaboragdo do pensamento tedrico. A pesquisa foi desenvolvida na perspectiva de uma
abordagem qualitativa, utilizando a metodologia de analise de conteudo. A construcao dos
dados foi realizada por meio do registro de observacfes no diario de campo, com a duracéo
de dois meses e 27 dias; da aplicacdo dos questionarios semiestruturados, com as
professoras e a orientadora da unidade escolar; e da analise de conteldo do planejamento
bimestral das turmas pesquisadas e do Projeto Politico Pedagégico da unidade escolar. A
analise permitiu organizar os dados em torno das seguintes questdes: a organizacdo e a
selecdo dos conceitos na atividade de ensino e aprendizagem; a organizacao da atividade de
ensino e aprendizagem na elaboragéo conceitual e a formacao do pensamento tedrico; as
metodologias de ensino no desenvolvimento do pensamento tedrico. Constatou-se o
predominio dos conceitos de um Unico campo matematico, que corresponde a NUmeros e
Operacoes, e a organizacdo acontece em um processo de linearidade e de sequenciamento
dos conceitos, sem conexdo entre 0os campos matematicos. Quanto as escolhas dos
conceitos, sao estabelecidos conceitos basicos para etapas seguintes, sem observar o critério
para a elaboragdo do conceito e sua operacionalizacdo. ldentificou-se, na organizacdo do
ensino, o desenvolvimento do pensamento empirico, as tarefas propostas pelas professoras
baseiam-se na observacdo, enfatizando propriedades externas do objeto, com
representagdes visuais. As propriedades gerais e particulares sao colocadas em um Unico
plano, ndo sdo evidenciadas as relagfes internas e essenciais do objeto de estudo, ndo
possibilitando o desenvolvimento do pensamento teérico, que permite operar com 0S
conceitos. A investigagdo possibilitou identificar, assim, fragilidades no processo de
organizacao na atividade de ensino que refletem na atividade de aprendizagem. Desse modo,
indica-se a necessidade de politicas publicas voltadas a formacdo continuada para os
professores, visando refletir sobre a organizacdo do conhecimento matematico e
metodologias que favorecam o processo de elaboragdo conceitual e o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes.

Palavras-chave: Atividade de ensino. Conceitos matematicos. Elaboracdo conceitual.
Desenvolvimento cognitivo.



ABSTRACT

This research is linked to the line of research Policies for Basic and Higher Education, and to
the Research Group Public Policies of Curriculum and Evaluation of the Postgraduate Program
in Education of the University of Vale do Itajai. Its object of focus is the pedagogical activities
of the discipline of Mathematics in 2nd grade classes of a municipal Elementary School. Based
on the possibility of understanding the process of organization of teaching activities, and the
actions necessary to elaborate the proposed mathematical concepts in the students’ learning
activities during these classes, the problem that guided this research was as follows: How Is
the teaching activity of teachers of the 2nd grade of Elementary School organized, and what
are its possibilities for students’ learning activity, particularly in the elaboration of mathematical
concepts? Based on this problem question, the main objective was: To understand, based on
historical-cultural theory, the manifestations of the process of organization of the teaching
activity of 2nd grade Elementary School teachers, and its consequences in the elaboration of
mathematical concepts as part of the students’ learning activity. To achieve this objective, the
following specific objectives were outlined: To determine the mode of selection and
organization of Mathematics concepts for the second grade; to identify, in the teaching activity,
the actions and operations used in the development of tasks and in the methodologies for
conceptual elaboration; to verify, in the teaching activities, the proposed tasks that lead the
student to develop the capacity to operate with the concepts. This work was based on Vygotsky
(2010), Leontiev (1999), Rosa (2012), Sforni (2004), Matos (2017), Silveira (2015), Rosa and
Damazio (2017), as these authors have developed their studies based on Historical-Cultural
Theory and Activity Theory, on the development of concepts, and on the elaboration of
theoretical thinking. The research was developed using a qualitative approach, and the
methodology of content analysis. The data were constructed by recording observations in a
field diary, over a period of just over three months; the application of semi-structured
guestionnaires with the teachers and the advisor of the school; and content analysis of the
bimonthly planning of the surveyed classes and of the school’s Pedagogical Master Plan. The
analysis enabled us to organize the data around the following issues: the organization and
selection of concepts in the teaching and learning activity; the organization of the teaching and
learning activity in the conceptual elaboration and the formation of theoretical thought; teaching
methodologies in the development of theoretical thinking. It was found that there is a
predominance of concepts from a single mathematical field: Numbers and Operations, and
that the organization occurs in a process of linearity and sequencing of concepts, without any
connection between mathematical fields. As for the choices of the concepts, basic concepts
are established for subsequent stages, without observing the criterion for elaborating the
concept and its operationalization. The development of empirical thinking was identified in the
organization of the teaching; the tasks proposed by the teachers are based on observation,
emphasizing the external properties of the object, with visual representations. The general and
particular properties are placed on a single level; the internal and essential relations of the
object of study are not evidenced, not allowing the development of theoretical thinking that
would enable the concepts to be operated. The investigation identified fragilities in the process
of organization of the teaching activity that are reflected in the learning activity. Thus, a need
is indicated for public policies aimed at continuing education for teachers, aiming to reflect on
the organization of mathematical knowledge and methodologies that favor the process of
students’ conceptual elaboration and cognitive development.

Keywords: Teaching activity. Mathematical concepts. Conceptual elaboration. Cognitive
development.
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1 INTRODUCAO

Ao refletir sobre a educacdo, ha sentimentos, as vezes, de angustia, de
insatisfagcéo, de vontade de mudar, de criar e de inovar. Esses sentimentos, por vezes,
sao motivos que nos levam a atividade de pesquisa em Educacao. Como afirma Sforni
(2004, p. 9): “Uma pesquisa constitui-se realmente em atividade quando motivos
profissionais e pessoais estdo mobilizados para o mesmo fim”. Nesse contexto, é que
se iniciou esta pesquisa.

Sou professora da Rede Publica de Ensino desde 1993. Iniciei como professora
da 32 série do 1° grau, atualmente o 4° ano dos anos iniciais' do Ensino Fundamental
de nove anos. Naquele momento, estava em fase de conclusdo da Graduagdo em
Ciéncias do 1° grau, com licenciatura plena em Matematica. Apds a conclusdo em
1998, fiz concurso para professora na Rede Estadual e Municipal. Desde entdo,
leciono Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e no
curso profissionalizante de Magistério com a disciplina Fundamentos Teoricos
Metodolégicos do Ensino de Matemética.

Nesses anos em atividade docente, percebo dificuldades encontradas pelos
alunos na compreensao e na apropriacdo dos conceitos matematicos e, também, dos
professores em suas atividades pedagdgicas, no que diz respeito a elaboracédo desses
conceitos. Segundo Moura (2006, p. 489), “[...] a matematica é produto da atividade
humana e se constitui no desenvolvimento de solu¢do de problemas criados nas
interacbes, que produzem o modo humano de viver socialmente num determinado
tempo e contexto”. Os saberes produzidos tém significados culturais e histéricos,
representados em instrumentos simbdélicos, os quais caracterizam um modo social
para 0 seu uso, constituindo-se em um saber especifico que requer aprendizagem.
No processo de aprendizagem, “[...] € necessério dar o significado social para que 0s
sujeitos se apropriem do conhecimento de forma a atribuir sentido pessoal. E fazer
isto é estar em sintonia com as necessidades dele como individuo e como sujeito que
vive em um tempo e lugar” (MOURA, 2006, p. 495).

1 ALeiN°11.274, de 6 de fevereiro de 2006, estabeleceu o Ensino Fundamental de nove anos, tornando
obrigatorio e universal o inicio da escolarizagédo aos seis anos de idade. Os primeiros anos do Ensino
Fundamental passaram de quatro para cinco; antes chamados de séries iniciais, passaram, com a lei,
a serem chamados anos iniciais (BRASIL, 2006).
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Na perspectiva historico-cultural, a aprendizagem como uma forma
especificamente humana € concebida como um processo da subjetividade
(MARTINEZ, 2006). Sdo elencadas de acordo com a autora as seguintes razdes: o
sentido participa do processo do aprender, pois, nesse processo, articulam-se
diferentes dimensdes, cognitiva, afetiva e relacional, qualificando-o. A aprendizagem
€ considerada ndo apenas como um produto do nivel de desenvolvimento das
operacbes cognitivas ou motivacionais, mas também das suas complexas
articulagdes, com elementos dos sentidos subjetivos.

Os elementos simbdlicos e emocionais que compdem os sentidos séo frutos de
significados e vivéncias emocionais, de outras atividades de vida e experiéncias do
sujeito, muitas vezes nao vinculadas ao processo de aprendizagem. Esta, como acao
intencional, interativa e emocional do sujeito que aprende, é afetada pelas vivéncias
emocionais positivas, que experienciam no processo de aprendizagem.

Outra razdo elencada é que a aprendizagem se configura em processo
individual e coletivo (social), carregado por uma rede de significados construidos
culturalmente. Antes mesmo de a criangca entrar na escola, ela participa da
constituicdo de sua subjetividade. “Assim, os significados e sentidos que caracterizam
0 espaco escolar e muito especialmente o espaco de sala de aula, na sua
singularizagéo, por parte do sujeito que aprende, sdo também parte do processo de
aprender” (MARTINEZ, 2006, p. 375).

De acordo com Moura et al. (2016), ha dois movimentos do conhecimento
matematico: aquele que surge da necessidade do aluno e outro do desenvolvimento
social, e que esta desligado do desenvolvimento natural do sujeito, pois a Matematica
produzida na atualidade esta distante das necessidades dos estudantes. A auséncia
da percepcao do aluno quanto a necessidade do conhecimento e da sociedade como
produtora de novos problemas e solugdes, em um processo dinamico e vivo, gera,
como consequéncia, o sujeito consumidor de conhecimentos ja produzidos, de modo
que podera possibilitar ao estudante uma postura ndo ativa na atividade de estudo.

A auséncia da percepcdo desses movimentos pelos estudantes e,
consequentemente, essa postura de consumidor de conhecimentos, podera se
constituir como um dos elementos para os baixos rendimentos escolares, que se

revelam nos resultados apresentados no indice de Desenvolvimento da Educacéo
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Basica (IDEB)?, que, de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), se apresenta com uma média Nacional, em
2015, de 5.5 para os anos iniciais; nos anos finais, 4,5; e Ensino Médio 3,7. Esses
indices, de acordo com os dados do INEP, estdo evoluindo, mas de maneira lenta.
Assim, muito ainda tem de ser melhorado.

Outro indice que revela tal realidade sdo os resultados do Programme for
International Student Assessment (PISA), que, em portugués, foi traduzido como
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos. Trata-se de um programa
internacional de avaliacdo comparada, aplicado a estudantes da 72 série em diante,
na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica
obrigat6ria na maioria dos paises. Esse programa tem como objetivo principal produzir
indicadores que contribuam para a discussdo da qualidade do ensino dos paises
participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria da educac&o. E desenvolvido
e coordenado internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE). Em cada pais participante, hd uma
coordenacao nacional.

No Brasil, o PISA é coordenado pelo INEP. De acordo com as informacdes em
seu portal®, as avaliagbes acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do
conhecimento: Leitura, Matematica e Ciéncias. A cada edigdo do programa, ha maior
énfase em cada uma dessas areas. Em 2003 e 2012, o foco foi em Matemética. A
avaliacdo procura verificar até que ponto as escolas, de cada pais participante,
preparam seus jovens para exercerem o papel de cidaddos na sociedade
contemporanea. A nota do Brasil, de 2015, em Matematica, em uma escala de 1000
pontos, foi de 377, que apresenta uma queda em relagcdo a 2012, que foi de 391
pontos. O Brasil estd em 66° lugar em Matematica, em um total de 70 paises

2 O IDEB foi criado em 2007 e retine, em um s6 indicador, os resultados de dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacéo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacdes.
O indice varia de zero a 10, e a combinacgédo entre fluxo e aprendizagem tem o mérito de equilibrar as
duas dimensdes: se um sistema de ensino retiver seus alunos para obter resultados de melhor
gualidade no Saeb ou Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado, indicando a necessidade de melhoria do
sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar a aprovacdo do aluno sem qualidade, o resultado das
avaliagBes indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema. E a ferramenta para
acompanhamento das metas de qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE) para a
Educacéo Basica, que tem estabelecido, como meta, que em 2022 o IDEB do Brasil seja 6,0 — média
que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a de paises desenvolvidos. Os
dados estédo disponibilizados em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=2876062>. Acesso em: 9 nov.
2017.

3 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/pisa>. Acesso em: 6 nov. 2017.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=176:apresentacao
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=2876062
http://portal.inep.gov.br/pisa
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participantes, sendo a média da OCDE em Matemética de 490 pontos (OCDE, 2016).

Embora compreendamos as limitacées das pesquisas em larga escala, esses
resultados podem ser considerados como um indicativo do quanto o Brasil precisa
melhorar a educacao. A reflexdo e a pesquisa sobre o que ensinar, como ensinar e
para que sao importantes no processo de ensino e aprendizagem, na busca de um
ensino que atenda as necessidades dos individuos integrantes de uma sociedade.
Esse é o fator de maior relevancia para o processo de ensino e aprendizagem. Como
reforca Silveira (2015), “[...] nosso esforc¢o € pela busca, nos estudos sobre o papel da
educacao, de conteudos e métodos que possam contribuir para se pensar o projeto
de construcdo de um novo homem, de uma nova sociedade”.

Trata-se, pois, de levar em conta o aluno como sujeito da atividade de
aprendizagem, de forma a participar ativamente do processo educativo e ndo apenas
como mero consumidor do objeto de trabalho do professor (RIGON; ASBAHR;
MORETTI, 2016). Esse é um dos caminhos que conduz a significacdo do
conhecimento, a apropriagdo conceitual e, consequentemente, ao desenvolvimento
cognitivo. Um conhecimento significativo é aquele que se transforma em instrumento
cognitivo do aluno, que amplia tanto o contetdo quanto a forma do seu pensamento
(SFORNI, 2004). Quando o aluno se apropria de um conceito, de suas regras e signos,
ele se torna capaz de lidar com outros conceitos, que permite outro nivel de
compreensao do conhecimento disponivel no meio cultural (MOURA, 2006).

Para Rosa (2012), o ensino de Matematica, na realidade brasileira das salas de
aula e nos livros didaticos, desde o primeiro ano escolar, ja se encontra organizado
de forma que enfatiza a base sensorial, que reduz os conceitos aos fundamentos
empiricos. Como consequéncia, desenvolve o pensamento empirico, que se baseia
na observacédo e enfatiza as propriedades externas do objeto e suas representacdes
visuais. As propriedades gerais e particulares sao colocadas em um unico plano. “O
meio indispensavel para fixar o conhecimento empirico € a palavra — termo” (ROSA,
2012, p. 50).

Para o processo de ensino e aprendizagem, € necessaria uma acao pedagogica,
que possibilite a elaboracdo e a apropriagdo de conceitos cientificos, para
desenvolvimento do pensamento teorico. Este revela as relagbes internas e
essenciais do objeto. O pensamento sai dos limites sensoriais, em conexao com as
relacbes gerais e as manifestagcbes particulares (ROSA, 2012). Esse tipo de

pensamento permite operar com conceitos cientificos, o que contribui para a
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transformacao e a ampliacdo de estruturas cognitivas existentes. Por consequéncia,
possibilita, ao aluno, a organizacgéao e articulacédo desses conceitos, na realidade social
na qual esta inserido.

Considerando que, na atividade de aprendizagem, o aluno relacione-se com o
conhecimento de forma reflexiva, espera-se que ele aprimore o que ja foi produzido,
fazendo parte do processo. Ao sentir-se como produtor desses conhecimentos, que
estdo presentes nas relacdes atuais, o estudante pode amplia-los e transforma-los.
Como afirma Medeiros (2005), a Matematica escolar foi ensinada sem referéncia a
sua histdria de construcéo, sem o discurso do que ela representa e sobre o seu fazer.
O conhecimento apresenta-se, muitas vezes, na forma de produto para ser
assimilado. “E necessaria uma didatica que inicie o aluno na producdo do
conhecimento matematico, permitindo-lhe ser sujeito de sua acéo, ja que no tempo de
que dispbe a Escola, ndo seria mesmo possivel responder a todas as perguntas e
davidas” (MEDEIROS, 2005, p. 30).

Dessa forma, a Educacdo Matematica propde um contexto amplo, que permita
que os conhecimentos da area contribuam com o desenvolvimento cognitivo do aluno,
conduzindo-o a outras aprendizagens necessarias para sua vida em sociedade. No
percurso para a apropriacdo dos conhecimentos, Rosa (2012) considera que o
pensamento do estudante se mova de forma orientada do geral para o particular. No
sistema estudado, o geral é compreendido como a conexao geneticamente inicial, que
gera o carater do sistema concreto. O sistema estudado € iniciado com a identificacao
do nucleo inicial para a deducéo das particularidades.

Os conceitos matematicos elaborados tornam-se instrumentos de intervengao
na realidade a qual o sujeito esta inserido. Ao ser apropriado pelo sujeito, esses
conhecimentos abrem caminhos para novos conhecimentos, novas necessidades e
novos motivos. De acordo com Moura (2006), o0 motivo para ir a escola é dado pela
necessidade de pertencer a um grupo. A necessidade desses conhecimentos
matematicos conduz a atividade de estudo e, assim, o aluno sente-se como parte
integrante do meio social e cultural. “E, no fundo, este motivo é parte do que mobiliza
toda a humanidade em busca de aprimorar a sua morada na terra seguindo o principio
de fazer com que o0 que produz possa ser realizado de forma mais eficiente, mais
rapida, mais facil e com mais prazer’ (MOURA, 2006, p. 501).

Para Leontiev (1983), em cada fase da vida, 0 homem apresenta uma atividade

principal, por meio da qual se apropria das objetivacGes. Essas atividades sao: a
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atividade de brincar (jogo), atividade de estudo e trabalho. Nesses processos, ocorrem
as principais mudancas no individuo, seja de ordem psicoldogica, seja de
personalidade.

Segundo Moura et al. (2016), para compreender o papel da educacdo e da
organizacédo do ensino, é fundamental a analise do sujeito de acordo com a atividade
principal. Os autores propdem o conceito de atividade com duas caracteristicas:
orientacdo e execucao. Na orientacéo, os alunos compreendem as necessidades, 0s
motivos, o objeto e as tarefas. Na execucdo, compreendem as agdes e as operacoes.

De acordo com Rigon, Asbahr e Moretti (2016), essa compreensao do conceito
de atividade, juntamente ao conceito de trabalho?, traz implicacdes na concepcéo de
educacao. Na perspectiva da teoria historico-cultural e levando em conta a Educacéao
como atividade, no sentido atribuido por Leontiev, sera considerada a atividade do
professor e do aluno — a atividade do professor, como atividade de ensino; e a
atividade de aprendizagem, relacionada ao aluno. Para Moura et al. (2016, p. 103),
“[...] a atividade de ensino do professor, deve gerar e promover a atividade do
estudante. Ela deve criar nele um motivo, especial para a sua atividade: estudar e
aprender teoricamente sobre a realidade”.

Para compreender os modos de aprender e ensinar e o papel do professor no
processo de aprendizagem, de acordo com Libaneo (2004), é fundamental entender
gue o conhecimento supbe o desenvolvimento do pensamento e que desenvolvé-lo
requer metodologias e procedimentos sistematizados do pensar. De acordo com
Vigotski® (2010), o desenvolvimento cognitivo ocorre com a interacdo entre o
organismo com o meio fisico e social, em uma relacdo mediada por signos e
instrumentos. Desse modo, a escolarizacao apresenta um papel fundamental para a
apropriacdo de conceitos cientificos e no desenvolvimento cognitivo do individuo. E
no espaco de sala de aula que os individuos envolvidos no processo interagem entre
si e com 0 objeto do conhecimento, em um processo sistematico e intencional de
aprendizagem.

Os conceitos apresentam-se sistematizados nas diversas areas do

4 O trabalho é considerado por Leontiev (1999), como uma atividade especificamente humana. E um
processo que liga o homem a natureza. Ao mesmo tempo que ele age sobre a natureza exterior e a
modifica, ele modifica a sua prépria natureza também e desenvolve suas faculdades. O trabalho se
efetua em condi¢cbes comum e coletiva. Nesse processo, ele se relaciona com a natureza e com outros
homens.

5 Neste trabalho, optamos pela grafia do nome do psicélogo conforme utilizada nas obras consultadas.



21

conhecimento. Dessa forma, torna-se importante a compreensao do processo de
aquisicao dos conceitos cientificos e o desenvolvimento das capacidades cognitivas.

Estudos referentes aos processos de ensinar e aprender, conceitos cientificos e
sua relagdo com o desenvolvimento cognitivo sdo objetos de investigacdo. Por
exemplo, Cortes (2015) revela que o professor em sua pratica pedagodgica se apoia
em listas elaboradas pela gestdo da escola, no livro didatico e em colecdes de
exercicios como referenciais curriculares, para organizar e desenvolver o processo de
ensino e aprendizagem em Matematica. Em suas pesquisas, a autora constatou que,
na organizacgado curricular, prevalece o aspecto de linearidade dos conteudos, sem
estabelecer relacdes conceituais para a formacdo do pensamento matematico. O
conceito de curriculo elaborado pelos estudantes € o de que aprender Matematica &
ouvir em siléncio e ser capaz de reproduzir regras e algoritmos.

Rosa (2012) argumenta que, no Brasil, o conceito de nimero, na maioria das
proposicdes didaticas atuais, apresenta uma sequéncia didatica fragmentada, que
parte dos numeros naturais nas seéries iniciais e progride de forma linear até os
nameros reais, nas seéries mais avancadas. O ponto de partida para o
desenvolvimento desses conceitos é a realidade imediata dos estudantes, realizando
um movimento para o desenvolvimento do conceito, caracterizado como do particular
para o geral. Esse tipo de desenvolvimento ndo conduz a elabora¢do do pensamento
teorico.

Com base em Vygotski, Rosa (2012) argumenta que a ordem genética implica
no desenvolvimento dos conceitos ao inverso, do geral para o particular. No conceito
de namero real, é possivel realizar todas as operacdes. Entretanto, esse é o ponto de
partida para o desenvolvimento do conceito de namero, pois, nesse campo,
apresenta-se a maioria das operacfes. Assim, quanto mais particular for o campo
numerico, menos operacdes sdo possiveis. A autora conclui que, ao restringir o
conceito de nimero, somente no desenvolvimento do conceito de numero natural,
durante todo o primeiro ano escolar do aluno, torna-se a aprendizagem ineficaz,
porque 0 processo assim orientado ocorre atras do desenvolvimento, ao invés de
orienta-lo.

Monteiro, Rossler e Silva (2016) discutem a apropriacdo dos conceitos cientificos
na educacgao escolar. Os autores evidenciam o papel da escola como mediadora no
desenvolvimento de conceitos cientificos e espontaneos. Ressaltam, também, que a

educacao escolar ocorre sistematica e intencionalmente, na dindmica entre os dois
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tipos de conceitos: cotidianos e cientificos. Contudo, a énfase € para 0s conceitos
cientificos que tornam mais complexas as generalizacdes e as abstracdes e viabilizam
o desenvolvimento do pensamento tedrico, no que amplia o dominio das situa¢des do
cotidiano. Para isso, € necessaria a distincdo entre o essencial e o acessorio, bem
como a adocéao de formas mais adequadas para atingir esses objetivos, que garantam
a organizacdo dos meios, dos conteudos, do espaco, do tempo e dos procedimentos.

Libaneo (2004) enfatiza a importancia da didatica a servico de uma pedagogia
focada na formacéo de sujeitos pensantes e criticos e da investigacao de estratégias
pelas quais os alunos aprendem a internalizar conceitos e adquirem habilidades do
pensar. Para Sforni (2004), a educacéo escolar visa 0 acesso aos conceitos, como via
para entender o mundo, adquirir conhecimento e ampliar 0s recursos cognitivos. Além
disso, a pesquisadora enfatiza a importancia de tal estudo como uma contribuigao
para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que cumpra o seu papel para uma
educacao emancipadora.

De acordo com Saviani (2009), o conhecimento compreende a atividade
cognitiva e uma prética orientada para uma determinada finalidade. Para o autor,
sujeito e objeto séo ativos, em interacdo mutua no processo de aprendizagem. Ja
Abrantes e Martins (2006) contribuem com a compreensdo do processo de
apropriacédo do conhecimento no desenvolvimento intelectual do aluno, que demanda
um processo de superacdo do pensamento empirico pelo tedrico. O pensamento
empirico deriva da atividade sensorial da pessoa sobre o0s objetos, leva ao
conhecimento imediato da realidade. O pensamento teorico considera também os
dados sensoriais, mas visa a transformacao das coisas, opera por meio dos conceitos,
reproduz mentalmente seu conteddo. Trata-se, pois, de processo de apropriacdo do
objeto que é pensado em sua relacdo com a totalidade. Esse processo desencadeia
saltos qualitativos no desenvolvimento cognitivo, que leva a transformacédo do
pensamento, que ndo ocorre de maneira espontanea, mas consequéncia de um
planejamento organizado do ensino.

Teres (2014), em sua pesquisa com alunos do 5° ano do ensino Fundamental,
traz evidéncias dos impactos da insercdo da Modelagem Matematica em uma
perspectiva de Educacdo Matematica Critica aplicada no dia a dia da sala de aula,
com o apoio do computador conectado a Internet. No desenvolvimento das atividades
investigativas, mobilizaram-se a aprendizagem e o ensino da Matematica ao propiciar

mudancas na pratica pedagdgica da professora. Esta passou a considerar as opiniées
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e as descobertas dos estudantes e a exercer sua funcdo, pautada na democracia e
na mediacao. A pesquisa contribui para que os professores de Matematica percebam
a possibilidade de os conceitos matematicos serem desenvolvidos por meio de a¢des
pertinentes a uma pratica pautada na compreenséao e na aplicacao dos conceitos. Em
outras palavras, com adoc¢é&o de metodologias que se diferenciam daquelas pautadas
em listas de exercicios com predominio da memorizacao de procedimentos.

Ao considerar o ensino como atividade, Rosa, Moraes e Cedro (2016)
argumentam que a atividade de ensino possibilita a apropriagcdo do conhecimento
tedrico (conceito) e este proporciona a formacao do pensamento tedrico, que conduz
o aluno ao desenvolvimento. O pensamento tedrico surge como um dos elementos
formadores da personalidade, por levar o aluno a uma posicao ativa, em busca do
desenvolvimento da necessidade de formar o pensamento teérico como fundamento
da personalidade.

Por meio dessas leituras, € possivel constatar a importancia da tematica: “A
atividade de ensino no processo de elaboracdo dos conceitos matematicos: uma
abordagem histoérico-cultural”, pois ha muito a se pesquisar, na busca da qualidade do
Ensino da Matematica. Esses estudos revelam-nos uma lacuna que incita uma
investigacado, referente ao processo de elaboracdo de conceitos matematicos e o
desenvolvimento cognitivo do educando, na perspectiva histérico-cultural de Vigotski
e seus colaboradores, que abordam o tema com principio no materialismo histérico e
dialético.

Com base nesses pressupostos tedricos, temos como questdo problema desta
pesquisa: Qual o modo de organizacdo da atividade de ensino de professores do 2°
ano do Ensino Fundamental e suas possibilidades na atividade de aprendizagem dos
estudantes, particularmente, na acédo de elaboracdo de conceitos matematicos? A

partir dessa questéo, o seguinte objetivo geral foi delineado:

Compreender, com base na teoria historico-cultural, as manifestagdes do
processo de organizacao da atividade de ensino, de professores do 2°
ano do Ensino Fundamental, bem como suas consequéncias na
elaboracdo de conceitos matematicos na atividade de aprendizagem dos
estudantes.




24

Para alcancar esse objetivo, foram elaborados os seguintes objetivos especificos
relacionados ao estudo:

a) Conhecer o modo de selecdo e de organizacdo dos conceitos de Matematica
no segundo ano escolar.

b) ldentificar, na atividade de ensino e aprendizagem, as acdes e as operacoes
utiizadas no desenvolvimento das tarefas e nas metodologias para a
elaboracéo conceitual.

c) Verificar, na atividade de ensino, as tarefas propostas que conduzem o aluno
ao desenvolvimento da capacidade de operar com 0s conceitos.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, tem sua exposi¢cdo em seis capitulos.
O primeiro capitulo tratou do contexto da pesquisa, seus objetivos gerais e
especificos. Ela se estrutura de forma que o primeiro capitulo trata da introducdo. O
Capitulo 2 aborda o percurso da pesquisa e 0os procedimentos para observagéo e
producdo dos dados. Ela foi desenvolvida por meio da observacéo e da aplicacédo de
guestionario, de acordo com critérios estabelecidos. O capitulo também especifica os
periodos de observacao e analise dos dados, a caracterizacdo da escola escolhida,
do grupo de alunos e das professoras envolvidas nesta investigacao.

O Capitulo 3, intitulado Os conceitos matematicos, aborda os conceitos
desenvolvidos nas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental. Trata-se dos elementos
e dos critérios norteadores para escolha desses conceitos, os documentos
curriculares utilizados e a organizacdo dos momentos destinados a elaboragcéo do
planejamento para a atividade de ensino com o0 acompanhamento da equipe
pedagogica da unidade escolar. A conexdo estabelecida entre os conceitos e 0s
campos matematicos (Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e
Medidas, Estatistica e Probabilidade, Funcéo e Algebra) é abordada nesse capitulo,
bem como a andlise dos dados e suas implicacbes no processo de elaboracéo
conceitual.

No capitulo 4, A organizacdo da atividade de ensino e aprendizagem na
elaboracdo conceitual e na formacdo do pensamento tedrico, analisamos as
atividades de ensino e aprendizagem desenvolvidas nas turmas pesquisadas, com
olhar para as situacdes de aprendizagem e 0s elementos que conduzem os alunos ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas. Os dados séo analisados com base nos

pressupostos da teoria histérico-cultural, que considera o trabalho como a principal
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mediacao nas relacdes que o individuo realiza com o mundo. Além disso, orienta-se
pelo pressuposto da existéncia de uma estrutura psicologica da atividade.

Para gerar o desenvolvimento psicoldgico, o processo educativo devera colocar
0 sujeito em atividade (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016). Quando a crianga entra
na escola, por volta dos seis anos de idade, a atividade principal é a atividade de
estudo. Segundo Leontiev (1999), a primeira condicéo de toda a atividade caracteriza-
se por uma estrutura constituida da necessidade, que encontra no objeto a sua
determinagao. Por sua vez, o objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que estimula
acOes ligadas a uma finalidade, as quais sdo desenvolvidas por um conjunto de
operacdes. Nesse processo, a organizacdo da atividade de ensino € analisada de
modo que a aprendizagem conceitual passe pela percepcéo-representacdo-conceito.
Nesse percurso, sdo desenvolvidas as funcdes psicolégicas superiores, como:
memoéria logica, analise, sintese, abstracdo, generalizacdo e outros elementos
importantes, como o papel da consciéncia para a aprendizagem.

Para fundamentar e auxiliar a analise dos dados produzidos, sdo apresentadas
as proposi¢cdes de ensino de Davydov por meio dos trabalhos de Rosa (2012), Matos
(2017), Silveira (2015), Rosa e Damazio (2017), Rigon, Asbahr e Moretti (2016), e
alguns autores gque manifestam as bases essenciais da Psicologia Histérico-Cultural,
gue possibilitam a ado¢&o de procedimentos na organizacdo do ensino. Desse modo,
a expectativa é a superacado do pensamento empirico pelo tedrico, com a interconexao
entre a aritmética, a geometria e a algebra, em um movimento do abstrato ao concreto,
do universal ao particular na elaboracdo dos conceitos abordados.

O capitulo 5, As metodologias de ensino e a formac¢do do pensamento teérico,
apresenta elementos metodolégicos importantes para ensinar 0 aluno a pensar,
investigar e operar com 0s conceitos matematicos. Abordamos a Atividade
Orientadora de Ensino (MOURA et al., 2016) como um modo de realizar a atividade
de ensino e aprendizagem, nos pressupostos da teoria da atividade de Leontiev
(1999). A andlise das metodologias e estratégia de ensino das turmas de 2° ano é
direcionada para identificar as acdes que conduzem a elaboracdo dos conceitos e a
formacdo do pensamento tedrico. Por fim, nas consideracdes finais, retomamos 0s
objetivos propostos para esta investigagéo, os resultados alcancados e apontamos as
possibilidades para outras investigacdes, que venham a contribuir com as préticas

pedagogicas no ensino da Matematica.
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2 PERCURSO DA PESQUISA

Para compreender o processo de organizacdo das atividades de ensino, as
acOes e as operacOes necessarias para a elaboracdo de conceitos matematicos,
propostos nas atividades de aprendizagem dos alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental, optamos pela perspectiva qualitativa de pesquisa em Educacédo. Como
afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 50), “[...] os investigadores que fazem uso [dessa]
abordagem estéo interessados no modo como diferentes pessoas déo sentido as suas
vidas”. Na abordagem qualitativa, os significados sdo de fundamental importancia
para o processo de investigacao.

Identificamos na observacao e na aplicacdo de questionario, os caminhos mais
adequados para este trabalho de investigacao. De acordo com Lidke e André (1986,
p. 26), “[...] a observacao possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com
o fendbmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens”. Dessa forma,
consegue-se perceber a visdo de mundo e os significados atribuidos e as perspectivas
dos sujeitos.

Diante dessas possibilidades, iniciamos o trabalho de observacdo em duas
turmas de 2° ano do Ensino Fundamental em uma escola da Rede Municipal de
Balneério Picarras — Santa Catarina. A escolha da rede de ensino, da escola e das
turmas, deu-se por critérios pré-estabelecidos. No que diz respeito a rede de ensino e
da escola, os critérios de escolha foram:

e A trajetoria profissional de dezessete anos da pesquisadora nessa rede de
ensino.

e O ensino na escola volta-se aos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental.

e Os resultados na avaliacdo externa do IDEB foram: média de 5,8, em 2013,
e, no ano de 2015, uma média de 6,8 de acordo com informacdes do INEP.

e A Proposta Pedagodgica da escola, que compreende 0 processo de ensino
aprendizagem em uma perspectiva historico-cultural.

A escola atendia, no periodo da pesquisa, 958 alunos do jardim ao 9° ano. O
horario de funcionamento no periodo matutino € das 7h15min as 11h30min e, no
periodo vespertino, das13h00min as 17h15min. As observacdes realizadas nas duas
turmas deram-se uma no periodo matutino e outra no periodo vespertino. O critério

de escolha da turma de 2° ano do Ensino Fundamental foi porque essa turma se
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apresenta no contexto do periodo de alfabetizacdo, em que 0s conceitos basicos
iniciais estdo em processo de elaboracdo. De acordo com Nascimento, Araujo e
Migueis (2016), o periodo da infancia é a fase mais importante de desenvolvimento,
pois ocorrem 0s principais e determinantes processos de desenvolvimento cognitivo
e humano.

A escola foi criada em marco de 1951, com 95 alunos, distribuidos em 4 turmas,
da 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Na época apresentava uma estrutura fisica
composta por duas salas de aula, uma cozinha e sanitarios. Em 1996, para adequar-
se a Lei de Diretrizes e Bases N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a escola inseriu
0 ensino pré-escolar e o Ensino Fundamental, vinculada a rede Estadual até final do
ano de 1997. Naquele momento, havia: trés salas de aula; sala dos professores;
cozinha; sanitérios; galpdo, que funcionava como refeitério; e um espaco para a
direcéo.

Em 1998, com o processo de municipalizacao, vinculou-se ao sistema Municipal
de Ensino para fins de inspecéo, fiscalizacdo, supervisdo pedagdgica e manutencao.
No mesmo ano, realizou-se a constru¢cdo de uma sala de aula, reforma e ampliagcéo
da cozinha, do banheiro e do refeitorio. O prédio escolar passou por varias reformas
e ampliacGes de acordo com a demanda de alunos.

Atualmente, a escola apresenta uma estrutura com espagos suficientes para
comportar a demanda de forma adequada. Possui: um depdésito de merenda; oito
banheiros para alunos; dois banheiros para funcionarios; um depdésito de materiais de
limpeza; um refeitério; uma cozinha. Conta também com espacos administrativos:
uma secretaria; uma sala de professores; duas salas para especialistas; e uma sala
de direcdo. Na Tabela 1, estéo identificados os espacos destinados ao pedagdgico da

unidade de ensino.

Tabela 1 - Espaco pedagdgico da unidade de ensino
Dependéncias Quantidades

Salas de aula 17
Biblioteca

Quadra esportiva

Patio coberto

Auditdrio

Sala de Educacéo Fisica
Laboratério de ciéncias
Laboratério de Informatica

P PR P OR R

Fonte: Elaborada pela autora com base no Projeto Politico
Pedagdégico da Unidade Escolar, 2017.
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Durante a realizacdo da pesquisa, a escola possuia um quadro com 66
funcionarios, distribuidos nas diversas funcbes assim representados: 57% dos
profissionais contratados em carater temporario, 40% efetivos e 3% fazendo parte de

funcao gratificada, conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2 - Situaco profissional e quantidades de profissionais
Funcao Total ACT Efetivo

Professor de Educacéo Infantil 5 2 3
Professor de anos iniciais 18 11 7
Professor de anos finais 15 6 9
Especialista 3 0 3
Diretor 2 0 Funcéo gratificada
Projetos Especiais (musica, teatro, etc.) 1 1 0
Auxiliar de servicos gerais 5 5 0
Cozinheiras 4 0 4
Secretaria 1 0 Funcéo gratificada
Monitoras de Educacao 12 12 0

Fonte: InformagBes da Direcdo da Escola, 2017.

Apés definidas a escola e as turmas, estabelecemos a escolha dos professores,
com o critério de serem dois professores que trabalhassem com 2° anos em turmas
diferentes, a fim de viabilizar as observacées em um mesmo periodo de tempo, dentro
dos horéarios de aula de Matematica, estabelecidos pelos docentes. Definidas as
escolhas, foi marcado um encontro com as professoras das duas turmas investigadas
para apresentar o projeto e ter o consentimento delas (ver termo no Apéndice A) para
o0 inicio das observacdes e producdo dos dados. A pesquisa aconteceu de forma
efetiva com o apoio das professoras, dos alunos, da direcdo e da orientacdo da
unidade escolar, que participaram espontaneamente e prontamente Nno processo.

As turmas foram identificadas como 2° ano 1 e 2° ano 3. Ambas possuem um
professor regente que trabalha com Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia, Historia. Para as disciplinas de Artes, Ensino Religioso, Educacao Fisica e
Inglés, outros quatro professores atendem a turma, em um total de cinco professores.

O grupo do 2° ano 1 é composto por 26 alunos, sendo 17 meninos e 9 meninas.
A professora regente tem Graduacdo em Pedagogia e Especializacdo em Educacéo
Infantil e anos iniciais. Seu vinculo funcional é efetivo e possui uma trajetéria
profissional compreendida entre 20 e 25 anos. A turma do 2° ano 3 é composta por 25
alunos, sendo 14 meninos e 11 meninas. A professora regente também tem
Graduacdo em Pedagogia e cursa especializa¢do. Seu vinculo funcional é contrato

em carater temporario e possui uma trajetéria profissional compreendida entre 5 a 10
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anos. De acordo com o relato da professora e da diretora, essa turma apresenta
muitas dificuldades de aprendizagem, pouca concentracdo e a maioria nhao é
alfabetizada.

As duas turmas apresentam um diferencial, pois ambas possuem um maior
namero de meninos do que de meninas. Vale o registro de que a professora que
possui maior qualificacdo e mais tempo de trajetoria profissional trabalha com uma
turma com menores dificuldades de aprendizagem. A professora com menos
experiéncia profissional, contratada em carater temporario e com menor habilitacdo,
trabalha com uma turma com dificuldades de aprendizagem. Esse fato remete-nos a
refletir e questionar sobre o porqué de as professoras ndo atuarem em turmas
contrarias. A turma com mais necessidades pedagogicas poderia ter a professora com
mais qualificacéo e experiéncia profissional.

Quanto ao perfil socioeconémico dos alunos, de acordo com as informacdes
disponiveis no Projeto Politico Pedagoégico da unidade escolar, foi possivel evidenciar
gue a maior parte deles mora com os pais. No entanto, também aqueles que moram
somente com a m&e ou com o pai; outros com padrasto e mae ou madrasta e pai; e,
ainda, alguns moram com avos. Quanto a escolaridade dos responsaveis, uma
porcentagem significativa ndo frequenta a escola, seguida por aqueles que
apresentam o Ensino Médio incompleto e porcentagens menores formadas por Ensino
Fundamental completo, Ensino Médio completo, Ensino Superior incompleto e Ensino
Fundamental incompleto. A maioria dos estudantes reside em imovel proprio e vem a
pé ou de 6nibus para a escola; tem aparelho celular, mas poucos com acesso a
internet.

Apos definida a rede de ensino, a escola, as turmas e as professoras, as
observacdes foram iniciadas, de acordo com o horario das aulas de Matematica

disponibilizado pelas professoras.
2.1 PROCEDIMENTOS PARA A OBSERVACAO E PRODUCAO DOS DADOS

De acordo com a questao problema e definicdo da metodologia utilizada, ocorreu
a observacao em sala de aula, que marca o inicio da producdo sistematizada dos
dados. O periodo de observacao teve inicio em 17 de abril de 2017 e término em 14
de julho 2017.
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Na primeira aula de observacéo, as duas professoras apresentaram-me a turma
e explicaram o motivo da minha presenca em sala de aula, com a explicitacdo de que
eu estava ali para realizar uma pesquisa. Sentava-me, geralmente, na Ultima carteira
e circulava pela sala em alguns momentos, quando as criangas realizavam as tarefas.
A sala de aula das duas turmas era organizada em fileiras individuais e, de acordo
com algumas atividades diferenciadas, a professora organizava-os em duplas ou
grupos.

O periodo de observacédo foi de dois meses e vinte e sete dias. Durante as
observacdes, priorizamos 0 registro das tarefas propostas pela professora, a
metodologia utilizada, os conceitos abordados, a interacdo da turma, 0s aspectos
relacionados a aprendizagem dos alunos e a avaliacdo desenvolvida pela professora.
Os registros foram anotados e fotografados em um diario de campo.

As aulas de Matematica, de acordo com o cronograma da professora, eram de
quatro aulas semanais, distribuidas em dois dias, com duas aulas agrupadas em um
mesmo dia. O tempo de duracdo de cada aula era de quarenta e oito minutos. As
observagbes aconteceram em dois dias semanais com duragdo de noventa e seis
minutos.

No inicio das observacfes, entregamos para as professoras e a orientadora
pedagogica da unidade escolar um questionario para ser respondido (Apéndices B e
C). Esse questionario foi devolvido ao término das observacoes.

Os dados produzidos com a aplicacdo dos questionarios foram analisados, e 0s
resultados das analises, diluidos e incorporados no corpo da pesquisa, de forma a
complementar os dados produzidos nas observacdes. Algumas tarefas propostas aos
estudantes e os momentos nos quais 0s alunos as realizavam foram fotografados,
como forma de completar as analises. As professoras também entregaram a
pesquisadora uma copia do planejamento do 2° e 3° bimestres.

Para facilitar as futuras analises dos dados das observacdes — registrados no
diario de campo, nas fotografias e nas informacdes retiradas dos questionérios
aplicados e do planejamento das professoras —, foram definidas as seguintes
categorias: conceitos desenvolvidos, metodologias utilizadas e tarefas propostas. Os
dados produzidos pelas observacdes e registrados no diario de campo foram
sistematizados nos Quadros 3 e 4, que se encontram no Apéndice D. O Quadro 3,
refere-se as transcri¢coes das observacdes por aula, realizadas no 2° ano 1, separadas

nas categorias definidas. No Quadro 4, estdo apresentadas as transcricoes das
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observacdes por aula, realizadas no 2° ano 3, também separadas nas categorias

definidas.

2.2 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Os registros no diario de campo, os questionarios aplicados as professoras e a
orientadora pedagdégica e os documentos pedagdgicos (planejamentos bimestrais e a
Proposta Pedagogica Municipal) foram tratados com orientacéo de técnica pertinentes

a analise de conteudo, que consiste em:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2004, p. 37).

Nesse processo, foi realizada a leitura flutuante que, de acordo com Bardin
(2004), € a primeira atividade a ser realizada para estabelecer contato com o
documento submetido a analise. Os registros foram transcritos para a codificacdo dos
dados sistematizados e agregados em unidades. Segundo Bardin (2004, p. 98), “[...]
a unidade de registro é a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao
segmento de conteudo a considerar, como unidade de base, visando a categorizacéo
e a contagem frequencial”’. No desenvolver da analise, a unidade de contexto foi
também estabelecida para codificar a unidade de registro no segmento da mensagem
correspondente.

As categorias de analise foram elaboradas de acordo com as transcri¢coes e 0s
registros sistematizados das aulas e os dados retirados dos questionarios,
respondidos pelas professoras e orientadora. As categorias elencadas a priori
(tarefas, conceitos e metodologias) foram transcritas no diario de campo. Apds uma
detalhada leitura do material transcrito e dos questionarios, foram separadas,
reagrupadas e organizadas em um quadro, para posterior analise. Essas categorias
foram elencadas de acordo com o objetivo ao qual se propde esta investigacdo. Os
Quadros 1 e 2 foram organizados a partir da definicdo de trés categorias: tarefas,
conceitos e metodologias (ver Apéndice D).

Uma segunda analise possibilitou a reorganizacéo desses trés blocos de estudos

ou categorias, formando, desse modo, o corpo deste estudo: A organizacdo e a
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selecdo dos conceitos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, a
organizacao da atividade de ensino e aprendizagem e as metodologias de ensino.

Os dados obtidos por meio dos questionarios aplicados com as professoras e a
orientadora pedagogica da escola sdo analisados no ambito desses trés blocos de
estudos definidos. As imagens produzidas nas observacoes sao utilizadas como fonte
para a interpretacdo dos dados.

O capitulo a seguir aborda as analises referentes aos conceitos desenvolvidos
nas duas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, os elementos e os critérios
norteadores para a escolha desses conceitos e suas implicagées na organizacdo da

atividade de ensino.



33

3 OS CONCEITOS MATEMATICOS

Este capitulo possibilita conhecer como as professoras, sujeitos desta pesquisa,
selecionam e organizam o0s conceitos matematicos desenvolvidos e os documentos
curriculares utilizados, os momentos destinados para o planejamento, bem como o
acompanhamento pela orientadora pedagégica. Os conceitos desenvolvidos tém
como referéncia os cinco campos matematicos (Numeros e Operacles, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade, Funcdo e Algebra),
conforme os documentos curriculares que orientam o ensino da Matematica.

Observamos, também, a conexdo estabelecida pelas professoras, entre o0s
conceitos dos campos matematicos citados, os momentos da atividade pedagdgica,
em que as resolucdes de problemas sdo desenvolvidas e a forma em que as situacoes
sdo propostas. Na atividade de ensino, observamos as estratégias e as metodologias
utilizadas pelas professoras pesquisadas, de modo a analisar o processo na
elaboracéo dos conceitos matematicos.

Os dados, a seguir, foram produzidos a partir das observacdes realizadas nas
duas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, dos questionarios aplicados as
professoras, das duas turmas e com a orientadora pedagodgica. Ainda, para as
analises, também utilizamos os documentos institucionais, como 0s planejamentos

bimestrais e da Proposta Pedagogica Municipal.

3.1 ORGANIZACAO E SELECAO DOS CONCEITOS MATEMATICOS NA
ATIVIDADE DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O processo de ensino e aprendizagem que se desenvolve na educacao escolar
requer um trabalho sistematizado, organizado e intencional, para o desenvolvimento
de uma pratica direcionada a formacao do pensamento teorico e, consequentemente,
ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Para o trabalho desenvolvido pelo professor,
adotamos o termo “atividade de ensino”, proposta por Davidov®, de acordo com Moura
et al. (2016). O termo “atividade de estudo” sera utilizado como sindnimo “atividade
de aprendizagem”, que decorre da atividade de ensino. Assim, “[...] a atividade de
ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante” (MOURA et al.,
2016, p.103).

5 A escrita do nome do pesquisador sera mantida neste trabalho conforme usam os autores que o citam.
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A aprendizagem para o0 desenvolvimento cognitivo ndo ocorre
espontaneamente, ela € mediada culturalmente. Essa compreensao tem funcao
especifica na intencionalidade do processo educativo. “A importancia da educacao
escolar esta em acesso aos conteudos, como via de formagéo para entender o mundo,
adquirir método de conhecimento e ampliar os recursos cognitivos” (SFORNI, 2004,
p. 26).

Para o trabalho em sala de aula, organizam-se conteudos, desenvolvem-se
metodologias e estratégias de ensino e avaliagdo, que venham a contribuir para a
atividade de estudo. De acordo com Leontiev (1999), a atividade de estudo é a
atividade principal, desenvolvida pelas criancas quando ingressam na escola, que
marca uma nova etapa e um novo lugar nas relacdes sociais.

‘A unidade fundamental da atividade de estudo para Davidov € a tarefa de
estudo, que tem por finalidade a transformacao do préprio sujeito, transformacéo essa
que nao é possivel fora das agdes objetais que se realiza” (MOURA et al., 2016, p.
97). Assim, para a atividade de ensino do professor, faz-se necessaria uma
organizacdo, de modo que o aluno, ao realizar as tarefas de estudo propostas,
desenvolva a¢des que permitam a apropriacao dos conceitos historica e culturalmente
construidos e o desenvolvimento cognitivo.

A Rede Municipal de Ensino, foco do presente estudo, apresenta uma Proposta
Pedagdgica, que é o documento norteador do curriculo das suas escolas. A Proposta
Pedagogica foi recém-reformulada e, quanto ao referencial utilizado para a

atualizacdo, o documento indica que:

As Diretrizes Curriculares estdo em concordancia com a Base Nacional
Comum Curricular’. No que diz respeito a Matematica, as referéncias sdo os
Parametros Curriculares Nacionais®, com o entendimento de que possibilita,
de fato, sua insercéo, como cidadédos, no mundo do trabalho, das relaces
sociais e da cultura. (BALNEARIO PICARRAS, 2016, p. 32).

” A Base Nacional Comum Curricular foi homologada pelo Ministério da Educacédo (MEC), em 20 de
dezembro de 2017, e publicada por meio da Resolu¢cao CNE/CP N° 2 em 22 de dezembro de 2017, que
institui e orienta a implantacdo a obrigatoriedade ao longo das etapas e respectivas modalidades no
ambito da Educacdo Basica. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-
educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc>. Acesso em: 14 mar. 2018.

8 Atualmente, os Parametros Curriculares Nacionais foram substituidos como documento oficial pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais. A Resolucdo N° 7, de 14 de dezembro de 2010, fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos a serem observadas na
organizagdo curricular dos sistemas de ensino e de suas unidades escolares. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf>. Acesso em: 14 mar. 2018.


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf
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A estrutura do componente Matematica apresenta-se organizada em cinco
campos, orientadores dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: NUmeros e
Operac6es, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas, Algebra e Funcdes, Estatistica e
Probabilidade. Os conteudos sugeridos pela Proposta Pedagdgica contemplam os
cinco eixos e os respectivos objetivos de aprendizagem, conforme mostra o Quadro 1

a sequir.
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Quadro 1 - Conteudos e objetivos da Matematica propostos para o 2° ano do Ensino Fundamental

CAMPOS AREA DE MATEMATICA CONTEUDOS SUGERIDOS

Geometria v Identificar e descrever, em linguagem verbal ou ndo verbal, a localizacdo v' Localizacéo de objetos no espaco.
de pessoas e objetos no espaco (sala de aula, patio da escola, parque, v Fi ~

X : e iguras Planas e néo planas.
entre outros), considerando mais de um ponto de referéncia.

v" Reconhecer figuras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular,
piramide, cone, cilindro e esfera), relacionando-as com objetos do mundo
fisico.

v' Descrever, comparar € nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retingulo e tridngulo), por caracteristicas comuns, em desenhos
apresentados em diferentes disposi¢cdes ou em soélidos geométricos.

Grandezas e Medidas v' Medir, estimar e comparar comprimentos de linhas retas e curvas v/ Sistema de medidas de massa.
(incluindo contorno), utilizando unidades de medida ndo padronizadas, v/ Sistema de medida de comprimento.
como pedaco de barbante, palmo, passo, lapis. v' Comparagao de medidas.

v' Medir, estimar e comparar capacidade e massa, utilizando estratégias v' Medidas padronizadas e néao
pessoais e unidades de medida ndo padronizadas, como copos para padronizadas.
encher recipientes, balanca de dois pratos para comparar massa, entre v' Medidas de tempo: calendario,
outros. horas.

v Identificar, ler, registrar e descrever intervalos de tempo que utilizem v/ Sistema Monetario brasileiro:
datas, dias da semana, meses do ano, planejamentos diarios, sistema decimal, comparagéo.
organizagdo de agenda, descri¢éo de tarefas realizadas, entre outros.

v' Ler e registrar medidas e intervalos de tempo em horas e meia hora,
utilizando relégio analégico e digital, por exemplo, informar o horério de
inicio e de término de realizacdo de uma atividade.

Estatistica e v Classificar resultados de eventos cotidianos aleatérios como “provaveis”, v' Tratamento da Informacéo.

Probabilidade “pou_co pr_o_véveis”, “improv_é\veis”. _ v Tabglas.

v Ler, identificar e comparar informacdes apresentadas em tabela simples v' Gréficos.
ou em graficos de colunas, envolvendo resultados de pesquisas
significativas, para localizar um dado, resultado de maior ou de menor
frequéncia, ordenar resultados, determinar a diferenca entre dois
resultados, entre outros, apropriando-se desse tipo de linguagem para
melhor compreender aspectos da realidade proxima.

v' Coletar dados em uma pesquisa, tendo como universo os/as estudantes

da turma, organizar os resultados e representa-los por meio de tabelas
elou gréficos de colunas.
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NUmeros Estimar e contar a quantidade de objetos de cole¢Bes, dispostos de v' Sistema de Numeracdo Decimal.

operacoes fqrma ordenada. ou desordenada, com pelo menos 100 unidades, de v Contagem:de 2em 2,4em4,5em
diferentes maneiras (de 2 em 2, de 4 em 4, de 5 em 5, por exemplo), em 5.
contextos significativos para o/a estudante, apresentando o resultado de v"  Relacgdo de quantidade.
forma verbal e ou nédo verbal, incluindo o registro numeérico. v Termo a termo.

Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por estimativa e ou v" Reta Numérica.

por correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar v/ Composicdo e decomposicéo.
“tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma quantidade”. v Valor posicional.

Compor e decompor um nimero de até trés ordens, com suporte de v' Unidade, dezena e centena.
material manipuléavel, por meio de diferentes adi¢bes e subtracdes para v' Adicéo e subtracao.
desenvolver estratégia de célculo. v SituagGes problemas.
Resolver e elaborar problemas de adicdo e de subtracdo, envolvendo v' Multiplicagédo: 2, 3, 4, 5.
resultados de até duas ordens, com os significados de juntar, v" Propriedade aditiva da
acrescentar, separar, retirar, com o suporte de imagem e/ou material multiplicac&o.

manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro pessoais. v" Dobro, metade e triplo.
Resolver e elaborar problemas de multiplicacdo (por 2, 3, 4 e 5) com a

ideia de adicdo de parcelas iguais e suporte de imagem e/ou material

manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro pessoais

Resolver e elaborar problemas envolvendo dobro, metade, triplo, terca

parte, com o suporte de imagem ou material manipulavel, utilizando

estratégias e formas de registo pessoais.

Algebra e Funcdes Construir sequéncia de ndmeros naturais em ordem crescente ou: v' Ordem crescente e decrescente.
escrever até 15 de 2 em 2, comeg¢ando do ndmero 5, de modo a v/ Antecessor e sucessor.
desenvolver a habilidade de perceber regularidades. v' Sequéncia numérica.

Identificar e descrever regras de forma¢é@o de uma sequéncia ordenada v' Reta numérica.

de numeros naturais para completar o nimero que falta, de modo a
desenvolver a habilidade de generalizar.

Fonte: Elaborado pela autora com base na Proposta Curricular da Rede de Ensino Municipal de Balneario Picarras/SC (2016).
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Com o intuito de conhecer os referenciais que as professoras pesquisadas
utilizam para planejar suas aulas de Matematica, apresentamos, a seguir, suas

respostas as perguntas do questionario.

Pesquisadora: Quais os referenciais vocé utiliza para planejar as aulas de Matematica?

Professora 1: A Base Nacional Comum, a Proposta Curricular do Municipio e a avaliacdo
diagnéstica que norteia o trabalho pedagogico dentro da sala de aula.

Em uma comparacdo entre os Quadros 3 e 4 (Apéndice D), nos quais se
apresentam os conceitos desenvolvidos nas duas turmas, o Quadro 1, que se refere
a relacdo de conceitos e objetivos da Matematica, retirados da proposta pedagdégica
municipal, identificamos que os conteudos focados pelas professoras estdo
contemplados na proposta pedagdégica. Chama atenc¢éo, assim, o fato de a professora
na resposta ao questionario fazer referéncia a Base Nacional Comum como um
documento utilizado para planejar suas aulas, mesmo n&o sendo, ainda, um
documento oficial, no momento em que foi aplicado o questionario.

Para compreender em quais momentos ocorre o planejamento da professora
com o acompanhamento, ou ndo, da orientadora pedagdgica, recorremos ao
questionério, transcrito a seguir:

Pesquisadora: Ha encontros sistematicos para a elaboracéo do planejamento anual e do plano

de aula do professor com a orientadora pedagdgica?

Orientadora: Os encontros entre orientador e professores para o planejamento anual e plano
de aula sdo estabelecidos no inicio do ano letivo, passivel de mudancas.

Pesquisadora: De que forma acompanha a elaboragéo e a execucéo do planejamento, tanto
anual como o plano de aula diario do professor?

Orientadora: Através do caderno de plano, resultado das avaliagbes internas e externas e
momentos em sala de aula.

Pesquisadora: Qual a frequéncia que vocé acompanha o planejamento do professor em sala
de aula? De que forma acontece?

Orientadora: Como nao consigo sistematizar através de horarios fixos, pois sdo 36 turmas na
escola, procuro priorizar as turmas com maiores necessidades.

Identificado o elemento norteador do processo de selecdo dos contetdos pelas
professoras, analisamos - conforme as respostas do questionario aplicado a
orientadora pedagdgica da unidade escolar - que o processo de acompanhamento do
planejamento do professor e 0 acompanhamento sistematico da sua execu¢do nao

acontecem de forma direta. Em vez disso, o contato da-se por meio do caderno de



39

plano® e pelos resultados das avaliacdes externas, as quais ocorrem a cada dois anos.
Isso significa que as acfes sao realizadas ap0s os resultados, que decorrem de um
longo tempo. Essa informacao torna-se importante para a compreensao das escolhas
e a forma que esses conceitos sédo selecionados e organizados na atividade de ensino
das professoras do 2° ano do Ensino fundamental e, também, para o
acompanhamento sistematico das aprendizagens decorrentes dessas escolhas e
organizacoes.

Na atividade de ensino investigada, identificamos os conceitos abordados,
pertencentes a cada campo matematico, o modo que € organizado para a apropriacao
do aluno e as relacbes estabelecidas entre eles. Nas observacfes realizadas,
conforme o diario de campo e representados no Quadro comparativo a seguir (Quadro
2), a professora regente da turma 1 desenvolveu aproximadamente quatorze
conceitos. Dentre eles, destacamos: sete pertencem ao campo matematico Nameros
e Operacdes; dois sao referentes ao campo de Grandezas e Medidas,
especificamente medidas de tempo e sistema monetéario; um diz respeito ao campo
de Tratamento da informac&o; e quatro ao campo Func&o e Algebra.

Jé a professora da turma 3 desenvolveu treze conceitos. Destes, oito fazem parte
do campo matematico Numeros e Operacdes; dois do campo que se refere ao
Tratamento da informacdo; trés envolvem Funcdo e Algebra. N&o foram
desenvolvidos conceitos referentes & Espaco e Forma e Grandezas e Medidas,

conforme mostra o Quadro 2 a seguir.

% Caderno de Plano é o nome que se refere a um caderno utilizado para os registros do planejamento
semanal realizado pelas professoras.
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Quadro 2 - Comparativo de conteldos trabalhados no 2° ano 1 e no 2° ano 3 com os conteldos da
Proposta Pedagdégica Municipal

’ _ 2°ano 1 2°ano 3
Blocos Conteudos da Proposta Curricular
” " N° de aulas _ N° de aulas _
Matematicos Municipal » Conceitos . Conceitos
utilizadas utilizadas
v i a . i
Slstema de Numeracao Unidade 2 Unidade
Decimal. 3
v' Contagem: de 2em 2, 4 em Dezena 2 Dezena
4,5emb5. 5
v" Relacéo de quantidade. Cent 7 Adicéo
v/ Termo a termo. 5 entena
v Reta numérica 10 1 S x
o ubtracéo
) v Composicéo e Adicao ¢
NUmeros e decomposicéo. 3 1 Escrita d
ici . scrita dos
Operacdes v' Valor posicional. Subtracdo _
v Unidade, dezena e centena. numerais
v’ Adic&o e subtrag&o. 6 Escrita dos 2 Namero par e
v SituagOes problemas. numerais impar
/ H H XA-
Multlpllcagao. 2_,3,4,5. Comparacao
v Propriedade aditiva da ~ -
multiplicagéo 1 Comparagao d_e
' _ de guantidades
v’ Dobro, metade e triplo. ,
guantidades 1 L
Reta numerica
Espaco e v" Localizag&o de objetos no
Forma espago. .
v’ Figuras planas e nio planas.
v Sistema de medidas de .
massa. 3 Sistema
v Sistema de medida de Monetario E—
comprimento.
Grandezas e v/ Comparacdo de medidas.
v' Medidas padronizadas e nao 1
Medidas padronizadas. Medidas de _
v Medidas de tempo: Tempo:
cz_alendarlo, horqs: o Calendério
v/ Sistema Monetério brasileiro:
sistema decimal,
comparacao.
v' Tratamento da Informacéo. 1 Tabelas
Estatistica e “// Tabelas. . o : A
. Graficos. raficos raficos
Probabilidade
> Sequéncia
4 Sequéncia numerica
numérica > Antecessor e
v" Ordem crescente e Sucessor
Funcio e decrescente. Ordem
i ¢ v/ Antecessor e sucessor. 8 Antecessor 4 crescente e
Algebra v' Sequéncia numérica. e sucessor decrescente
v' Reta numérica. 1 Sequéncia
numeérica
1 Reta
numeérica

Fonte: Elaborado pela autora com base nas transcri¢cdes do diario de campo e na Proposta
Pedagdgica Municipal 2017.
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No Quadro 2, podemos observar que, nas turmas 1 e 3, hd um predominio dos
conceitos referentes a um Unico campo matematico, que corresponde a Numeros e
Operacdes. Nao ha evidéncias do desenvolvimento de conceitos, do campo
matematico Espaco e Forma. No campo, Grandezas e Medidas, apenas foi tratado
sobre medidas de tempo (uma aula), e o sistema monetario, em trés aulas. O mesmo
ocorre com o campo de Tratamento da informacéo, que foi apresentado em apenas
uma situacdo proposta (uma aula), referente a construcdo e a interpretacdo de
gréaficos e tabelas, durante os dois meses e vinte e sete dias de observacoes.

No que diz respeito aos conceitos desenvolvidos pelas professoras das duas
turmas, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, predominou a
organizacado da atividade de ensino pautada na linearidade e no sequenciamento dos
conceitos abordados, o que privilegia as aprendizagens por etapas. Outro aspecto
relevante é a énfase no campo matematico Nimeros e Operacdes, sem a conexao
com os demais. O critério de escolha dos conceitos como pré-requisitos (conceitos
basicos para as etapas seguintes) deu-se sem observar o critério para a sua
elaboracao.

Conforme o Quadro 2, podemos afirmar que 47% das aulas desenvolvidas no
campo matematico Numeros e Operacdes foram dedicadas aos conceitos de unidade,
dezena, centena, escrita e comparacdo dos numerais, tratados separadamente. Das
aulas observadas, 41% voltaram-se ao desenvolvimento dos conceitos de adicao e
de subtracéo; 9,3% das aulas, aos conceitos de Grandezas e Medidas; e 2,3% das
aulas, ao desenvolvimento de conceitos do campo Tratamento da informacdo. Assim
sendo, 88% das aulas foram utilizadas para o desenvolvimento dos conceitos de
Numeros e Operagoes.

Ao analisarmos a selecdo dos conceitos desenvolvidos pelas professoras,
observamos a énfase principal no campo dos Numeros e Operac¢des, sem articulacao
com os outros campos. Esse modo de sele¢édo dos conceitos limitam 0S processos
cognitivos, além de que ndo permite que o aluno estabeleca relagbes com conceitos
e procedimentos de outros campos matematicos. Desse maneira, nao se estabelecem
as possibilidades de interconexdes entre as significagdes numéricas, algébricas e
geométricas (ROSA, 2012). Consideramos, também, que a selecdo de conceitos, ao
privilegiar apenas o campo numerico, restringe as possibilidades para desenvolver as
funcdes psicologicas de abstracdes e generalizacdes, as quais sdo fundamentais para

a elaboracao e a apropriacdo dos conceitos pretendidos.
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A abordagem de conceitos em um uUnico campo matematico torna restrita a
resolucdo de situacdes problemas em seus diversos contextos, além de limitar a
elaboracdo de solucfes generalistas e a abordagem em seus multiplos caminhos para
a resolucéo.

Na continuidade dos processos de analises, recorremos ao questionario aplicado
as professoras, em que foi elaborada a pergunta a seguir, de modo a refletir sobre a

formacé&o para a atividade de ensino desenvolvida pelas professoras:

Pesquisadora: Vocé considera que a sua formacéo é suficiente quanto a compreensao de como
se da a elaboragédo de conceitos matematicos pelas criangas? Justifique.

Professora 1: Nao, na minha opinido, estamos sempre em formacéo e se 0 aluno ndo consegue
ter um aproveitamento satisfatério, temos que estudar, buscar nortes diferentes para facilitar a
aprendizagem do aluno.

Professora 2: Sim, minha formacao é suficiente, porém estou sempre me atualizando e
buscando novas estratégias para sanar as dificuldades dos alunos.

De acordo com as respostas das professoras, ambas percebem a importancia
de atualizar-se e de estudar. A Professora 1 afirma que a sua formacéo inicial ndo é
suficiente para a compreensdo de como se da a elaboracdo de conceitos
matematicos. A Professora 2 demonstra uma seguranca maior ao afirmar que é
suficiente. Entretanto, em sua acdo pedagodgica, ela se atualiza e busca novas
estratégias de sanar dificuldades dos alunos. Nesse sentido, a Professora 1 percebe
as fragilidades da formacéo inicial e demonstra ter uma melhor compreenséao da
importancia da formacg&o continuada no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Fiorentini (1995), na pratica pedagdgica, o professor possui a
sua concepcao de aprendizagem, de Ensino, do conhecimento matematico e de
Educacdo. O seu modo de ensinar sofre influéncias dessas concepcdes e, também,
dos valores e das finalidades que atribui ao ensino da Matemética. Se o professor
compreende a Matematica como uma ciéncia exata, logicamente organizada e a-
histérica, ele desenvolvera um ensino voltada a essas concepc¢des. Diferentemente
da atividade de ensino do professor que concebe a Mateméatica como uma ciéncia
viva, dindmica, com uma construcao historica (FIORENTINI, 1995).

Essas concepcdes esto interligadas, de acordo com Fiorentini (1994), com os
modos de ver e conceber a qualidade do ensino da Matematica pelo professor. Essas
concepcdes sdo de acordo com as fungdes dadas pela sociedade para a escola. O

conceito de qualidade do ensino sofre transformagdes, do mesmo modo em que a
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sociedade também se modifica. As modificacfes na qualidade do ensino acontecem
por meio das concepcdes pedagodgicas, das transformacdes no ensino, o qual busca
inovacoes.

O ideério da educacdo Matematica no Brasil, segundo Fiorentini (1994), foi se
constituindo historicamente, orientando o ensino da Matematica, com objetivos
voltados a qualidade. Nessa trajetoria, o sujeito-professor foi se constituindo e se
apropriando de suas concepcdes de ensino e aprendizagem, de educacéo, da relacéao
professor-aluno e de sociedade. Esse fato se traduz na compreenséo, por parte do
professor, de como o aluno aprende. Se ele acredita que o aluno aprende a
Matematica pela memorizacao de regras, pela repeticdo de exercicios, ele tera uma
pratica diferenciada daquele professor que compreende que o aluno aprende
construindo conceitos, por meio de acgdes reflexivas, a partir de situagdes-problema e
de problematizacdes (FIORENTINI, 1995).

As préticas transcritas, quanto a selecdo dos conteudos e a forma que as
professoras desenvolvem 0s conceitos, expressam a concepc¢ado de ensino e
aprendizagem no qual elas acreditam ou de acordo com a sua formacao. Na secéo a
seguir, apresentamos as tendéncias de ensino da Matematica no Brasil, ao longo dos

anos, para compreender as praticas pedagogicas observadas.

3.1.1 Tendéncias do ensino da Matematica no Brasil e a influéncia na atividade
pedagogica

Fiorentini (1995) descreve as tendéncias de ver e de conceber o ensino de
Matematica no Brasil, a saber: Formalista Classica; Empirico-Ativista; Formalista
Moderna; Tecnicista; Construtivista; e a Socioetnoculturalista. Na Tendéncia
Formalista Classica, o ensino é centrado no professor, como transmissor de
conteudos desenvolvidos na lousa. A aprendizagem do aluno é passiva, com énfase
na memorizacao e na reproducédo. O professor transmite os conhecimentos prontos e
acabados, e, a ele, cabe saber o contetdo a ser transmitido. Ao aluno cabe copiar,
repetir e devolver nas provas do mesmo modo que recebeu (FIORENTINI, 1995).

De acordo com Fiorentini (1995), em oposicdo a escola classica tradicional,
surge a Tendéncia Empirico-Ativista. Essa tendéncia considera que o importante é
aprender a aprender. O professor torna-se o facilitador ou orientador da
aprendizagem. O aluno é considerado o centro da aprendizagem, um ser ativo. O

curriculo é organizado de acordo com o interesse do aluno e de seu desenvolvimento
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psicolégico. O aluno utiliza material didatico estimulante para a aprendizagem, com
utilizacao de jogos, de experimentos e uso de materiais manipulaveis.

Essa tendéncia considera que as ideias matematicas sdo obtidas por
descobertas e que estdo no mundo material em que vivemos. A qualidade do ensino
desloca-se do conteudo para o aluno. “Assim para oS empirico-ativistas, o
conhecimento matematico emerge do mundo fisico e € extraido pelo homem através
dos sentidos” (FIORENTINI, 1995, p. 9).

Essa concepcéo do processo de ensino e aprendizagem surge no Brasil a partir
da década de 1920. Ela contribuiu para a unificacdo da Mateméatica em uma Unica
disciplina e para formular as diretrizes metodologicas do ensino da Matematica. Além
disso, colaborou para o surgimento do livro didatico com figuras ou desenhos sob uma
abordagem mais realista e objetiva.

No final da década de 1930, as quatro disciplinas que eram tratadas
separadamente: Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria, s&o unificadas em
uma unica ciéncia, chamada Matematica. O curriculo no ensino da Matematica
apresentava um dualismo, diferenciando o ensino para a elite, voltado ao racional e
ao rigoroso, garantido pela geometria euclidiana. Enquanto que, para as classes
menos favorecidas, se desenvolvia o ensino voltado ao célculo, em uma abordagem
mecéanica e pragmatica da Matematica (FIORENTINI, 1995). Nessa época, surgem 0s
manuais didaticos: Licdes de aritmética, de Euclides Roxo; Questdes de aritmética,
de Cécil Thiré; Exercicios de Aritmética, por H. Costa, E. Roxo e O. Castro (VALENTE,
2003). O objetivo do ensino, nos manuais, era instrumentalizar as técnicas para o
individuo resolver problemas. Os conceitos, formulas e regras apareciam sem
justificativa ou qualquer esclarecimento. Essa tendéncia do ensino prevaleceu no
Brasil até o final da década de 1950.

Apoés a Segunda Guerra Mundial, constata-se uma defasagem no progresso
cientifico-tecnoldgico da nova sociedade industrial e no curriculo vigente. A sociedade
Norte-Americana de Matemética optou, em 1958, por direcionar as pesquisas para o
desenvolvimento de um novo curriculo escolar de Matematica. Surgiram, nesse
contexto, grupos de estudos e publicacao de livros didaticos e a disseminagédo de um
ideario modernista (FIORENTINI, 1995). Desse modo, um grande numero de
matematicos e professores brasileiros engajou-se na modernizacdo do curriculo,

ficando conhecido como Movimento da Matematica Moderna.
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Essa proposta de ensino, nomeada como Tendéncia Formalista Moderna, visava
nao a formacdo do cidaddo, mas, sim, de um especialista matematico. No Brasil, as
primeiras propostas de implantacdo da Matematica Moderna surgem na década de
1960. A Tendéncia moderna buscava o desdobramento do légico-estrutural das ideias
matematicas, porém sem considerar a construgdo histoérica e cultural do contetdo

No fim da década de 1960 e toda a década de 1970, houve a presenca marcante
na educacédo da Tendéncia Tecnicista. Foi uma corrente de origem norte-americana,
que priorizava a eficiéncia e a funcionalidade da escola. Seu objetivo era preparar e
integrar o individuo a sociedade, tornando-o capaz e (til.

O carater tecnicista manifesta-se no treinamento de habilidades técnicas, sendo
0s conteudos abordados em passos sequenciados, em forma de instrucdo. Nessa
tendéncia de ensino, ha uma preocupac¢do exagerada com a linguagem, com 0 USO
correto dos simbolos, com a precisdo, com o rigor, sem dar atencdo aos processos
que os produzem (FIORENTINI, 1995).

J4, na Tendéncia Construtivista, a pratica pedagdgica objetiva-se com auxilio de
materiais concretos, com a construgdo das estruturas do pensamento légico-
matematico. Essa concepcao é defendida por Piaget e pelos pos-piagetianos, que
consideram a construcdo do pensamento realizada internamente pela crianca, no
processo de reflexdo, acdo, sobre o mundo e com seus pares. Nessa tendéncia, a
Matematica é considerada uma construcdo humana, formada por estruturas e
relaces abstratas. Prioriza-se mais o processo do que o produto do conhecimento. O
importante é aprender a aprender e desenvolver o pensamento logico-formal,
construido pelo sujeito ativamente.

Na década de 1960, em consequéncia das dificuldades de aprendizagens, de
alunos de classes economicamente menos favorecidas e do fracasso no Movimento
Modernista, alguns estudiosos dedicaram-se a observacdo dos aspectos
socioculturais na Educagdo Matematica. As pesquisas, na época, demonstravam que
criangas que nao eram bem-sucedidas na escola ndo eram malsucedidas fora da
escola, com a utilizagdo do conhecimento mateméatico. Enquanto na escola nao
apresentavam habilidades formais com os conhecimentos matematicos; em situacées
cotidianas, elas conseguiam lidar com esses conhecimentos de maneira nao formal.

Nesse contexto, surge a tendéncia socioetnocultural, com a finalidade de o
conhecimento matematico ser visto como atividade humana, determinada

socioculturalmente, no contexto em que séo realizadas. Passa a ser um saber pratico,
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dindmico e produzido histérico-culturalmente, podendo, ainda, ser sistematizado ou
ndo. A problematizacdo e a Modelagem Matematica sdo modos de ensino
preferenciais nessa tendéncia. Os curriculos sédo definidos de acordo com as
necessidades e as motivagdes do contexto local.

Conforme a descricédo de Fiorentini (1995), com base nas tendéncias de ensino
no Brasil e nas observacdes do processo de ensino e aprendizagem transcritos,
podemos dizer que, didaticamente, a pratica das professoras apresentam elementos
consistentes e enfaticos, que refletem em varios momentos do processo a tendéncia
classica tradicional e a tecnicista.

Nosso objetivo ndo € enquadra-las nas tendéncias, mas refletirmos sobre os
elementos presentes nas praticas pedagodgicas, quanto a selecdo, a organizacao e as
metodologias utilizadas. Estas retratam a sua constituicdo profissional como sujeitos
constituidos historica e culturalmente ao longo do caminho, que percorreram o ensino
da Matematica e da educacao escolar no Brasil.

Esses elementos presentes nas relacdes de ensino e aprendizagem, transcritos
anteriormente, sdo identificados em diferentes tendéncias. A apropriacdo pelo
professor do modo de organizar e executar a atividade de ensino remete a reflexao
desse processo, que conduz ao questionamento se essas apropriagdes acontecerem
na sua formagéao profissional ou em toda a sua trajetdria educacional.

Na andlise das transcri¢cdes referentes ao modo de as professoras organizarem
e executarem a atividade de ensino identificou a l6gica do conhecimento matematico
como a principal fonte de orientacdo. Esse € um dos elementos presentes na pratica
pedagogica das professoras pesquisadas. Para contribuir com o processo de ensino
e aprendizagem, Rosa (2012) argumenta que:

A crianga se apropria de algo em forma de atividade de estudo quando
experimenta uma necessidade interna e uma motivacéo para tal apropriacédo.
Esta apropriagdo € de carater ativo, deve estar ligada a transformacéo do
material de estudo e, com isso, a obtencdo de um novo produto espiritual, ou

seja, de um sistema de conceitos de certo fragmento da realidade. (ROSA,
2012, p. 51).

De modo a refletir e contribuir, para a I6gica formal do conhecimento matematico
identificado nas praticas pedagdgicas, Rosa (2012) enfatiza a importancia da analise
do contetudo, na qual o estudante identifica a relacdo geral (principal) e suas
manifestacbes em relagdes particulares. Quando se estabelece a relagédo geral,
constréi-se a abstracao tedrica. Ao detectar a vinculacdo regular da relagéo principal
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com suas manifestacdes particulares, o estudante realiza a generalizacéo teorica do
assunto estudado. Dessa forma, o pensamento do aluno se move do geral para o
particular. A autora evidencia, também, a importancia de o estudante ndo receber os
conhecimentos prontos. E preciso realizar as transformacdes especificas dos objetos
e dos fendmenos, reproduzindo na forma objetal, grafica e literal, suas propriedades
internas e convertendo em contetdo do conceito.

Essas acbes, quando direcionadas pelo professor, conduzem o aluno a
apropriacéo do conceito, em conexao com o universal e o0 essencial, que servem como
base para as abstracbes e generalizacdes. Essas fungcbes superiores sao
fundamentais para a elaboracao de conceitos e para o desenvolvimento cognitivo. Os
conteudos dos diferentes campos matematicos relacionam-se e completam-se com
suas significacdes no processo de elaboragcédo e de apropriagcdo com uma atividade

de ensino organizada para esse fim — assunto que discutiremos a segulir.
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4 A ORGANIZNAQAO DA ATIVIDADE DE ENSINO E APRENDIZAGEM NA
ELABORACAQO CONCEITUAL E NA FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO

A atividade de ensino, desenvolvida pelas professoras nas turmas de 2° ano do
Ensino Fundamental, direcionou-se para uma analise da qualidade de pensamento
presente no processo de apropriagdo conceitual, com vistas a identificacao nas tarefas
propostas, as acdes e as operacdes que a oportunizam. Além disso, voltou-se para
como se da a organizacdo e o desenvolvimento de metodologias apropriadas para
este objetivo.

As manifestacbes dos dados construidos, na organizacdo da atividade de
ensino, permitiram estabelecer que o professor define objetivos, acbes, tarefas,
determina instrumentos e avalia 0 processo de ensino e aprendizagem. De acordo
com o0s resultados alcancados, reinicia-se 0 processo, fazendo-se ajustes,
adequacdes e novas reorganizagdes, conforme mostra o esquema da Figura 1 a

seqguir.

Figura 1 - Esquema da atividade de ensino

TAREFAS

<_/

Fonte: Elaborada pela autora para fins de pesquisa.

No esquema apresentado, a acdo avaliativa € uma etapa do processo,
importante para as reorganizacdes necessarias na atividade de ensino. Planejar e
avaliar sado partes de um mesmo processo. O professor planeja, executa e avalia os

resultados. Estes orientam a retomada de todo o processo, em constante
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reorganizacao e alinhamento dos objetivos, das metodologias, das estratégias e da
avaliacao.

As praticas avaliativas estdo intimamente ligadas as concepcdes e as praticas
de ensino. Por isso, analisamos as tarefas utilizadas como instrumentos avaliativos, a
operacionalizacdo dos conceitos apreendidos. Espera-se que, em uma avaliacdo, o
aluno tenha a oportunidade de utilizar e aplicar os conceitos elaborados em situaces
especificas e gerais, nos diversos contextos. Para uma inicial analise, remetemo-nos

as respostas das professoras ao questionario aplicado:

Pesquisadora: De que forma vocé avalia os conhecimentos matematicos iniciais e finais das
criangas?

Professora 1: A avaliacao inicial é feita através de uma avaliacao diagnéstica, onde, por meio
de sondagem, consigo ver o estagio de aprendizagem no qual ela se encontra. E ao final é o que
ela consegue construir e resolver em sala de aula e a avalia¢é@o escrita.

Professora 2: Através de atividades ludicas, avaliag6es, trabalhos, interpretacdes de situacdes
problemas, resolucéo de célculos.

Nas tarefas de cunho avaliativo, propostas pelas professoras, foram utilizadas
tarefas em folhas xerocadas, com ac¢fes direcionadas a resolucéo de exercicios iguais
aos desenvolvidos nas aulas. As criangas resolviam sem ajuda da professora,
sentadas individualmente e sem qualquer material de auxilio. Essa pratica possibilita
a concepcao da professora de que é possivel ensinar e aprender Matematica por meio
da assimilacdo dos conhecimentos transmitidos pelo professor. O aluno apenas o
recebe e devolve, por repeticdo. Nesse processo, a compreensdo do conhecimento
matematico consiste em seguir regras e algoritmos, que sao transmitidos pelo
professor. O aluno passa a conceber 0s conceitos matematicos como: estaticos,
verdadeiros e inquestionaveis.

A avaliacdo a seguir (Figura 2) demonstra o processo de repeticdo dos
exercicios desenvolvidos durante o percurso de aprendizagem. Para o professor, se

o aluno conseguir reproduzir igual, € considerado que houve aprendizagem.
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Figura 2 - Tarefa avaliativa desenvolvida no 2° ano 3
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Fonte: Imagem fotografada pela autora, maio 2017.

Nesse modo de avaliacdo, ndo € considerada uma acéo para retomada de
objetivos e de reorganizacéo de ensino, mas, sim, de verificagdo se o aluno consegue
reproduzir os conhecimentos transmitidos pela professora. Para atingir os objetivos
almejados, nesta andlise da organizacao da atividade de ensino e aprendizagem, em
relacdo ao desenvolvimento dos conceitos matematicos, faz-se necessario que o
ensino se organize de forma sistematizada e intencional.

Dessa forma, os dados produzidos no processo de apropriagdo conceitual pelo
aluno objetivam-se para identificar as acgcbes que mobilizam para esse fim,
identificando, assim, os elementos metodoldgicos necessarios, que desencadeiam a
elaboracdo de conceitos matematicos e o0s niveis de desenvolvimento psiquico. Para

isso, a aprendizagem desenvolver-se-4 por meio de processos de andlises, de
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sinteses, de abstraces e de generalizagbes, no processo que se relaciona com a
percepcao, a representacéo e o conceito (SFORNI, 2004).

O encaminhamento metodolégico do professor € fundamental para que o aluno
consiga transitar da percepgcdo a representacdo e chegar até o conceito. Na
percepcao, o aluno é levado a observar a diversidade sensorial concreta do objeto,
analisar, sintetizar e explicar os resultados. Na representacdo, o aluno usa a palavra
na designacéo discursiva e realiza a generalizacao e a abstracdo. O desenvolvimento
desses processos é estabelecido por meio das tarefas elaboradas e propostas nas
praticas pedagdgicas do professor, com a finalidade da apropriacdo da cultura
humana e o desenvolvimento psiquico.

Moura et al. (2016) consideram, com base nas contribuicbes de Davidov e
Rubtsov, a atividade de estudo, que se caracteriza como a atividade principal do
sujeito quando ingressa na escola, como equivalente a atividade de aprendizagem.
Para os autores, esta decorre de uma atividade de ensino, que visa o desenvolvimento
do pensamento tedrico. Nesse sentido, buscamos nas respostas das professoras, na
aplicacédo do questionario, elementos para iniciar as andlises quanto a organizacéo da
atividade de ensino e aprendizagem. Elas foram indagadas:

Pesquisadora: Descreva basicamente os momentos em que se dividem a sua aula, quando
inicia um contetido de matematica?

Professora 1: As aulas de matemética sé&o iniciadas a partir de onde o aluno ja sabe para ajudar
a construir um novo conhecimento.

Professora 2: Leitura prazerosa do livro: Desafios matematicos, incentivando-os ao raciocinio
I6gico e a interpretacdo de situagcBes problemas. Explicacdes sobre o conteldo abordado,
sempre associado ao material concreto. Atividades individuais e coletivas, etc.

A atividade de ensino do professor promove a atividade de aprendizagem do
aluno. A forma que esse ensino € organizado intervém no desenvolvimento dos
processos de elaboracdo conceitual, que pode desenvolver o pensamento teorico e,
consequentemente, o desenvolvimento psiquico, por meio da atividade de
aprendizagem. E, também, ocorre a possibilidade de somente elaborar o pensamento
conceitual em nivel empirico.

N&o identificamos nas respostas das professoras elementos desencadeadores
para a elaboracao conceitual e a formacédo do pensamento teérico. De acordo com a
transcricdo e a avaliacdo (Figura 2), percebemos que ambas as professoras
promovem o desenvolvimento do pensamento empirico. Isso se revela quando

mencionam apenas os conhecimentos que o aluno ja sabe (conceitos espontaneos) e
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a utilizacdo do material concreto. Nao explicitam, porém, a continuidade do processo.
Para identificar o tipo de pensamento desenvolvido em outras tarefas propostas pelas
professoras, serdo realizadas outras analises, no decorrer deste capitulo.
Diferenciamos as a¢fes que conduzem ao desenvolvimento do pensamento empirico
e tedrico.

Inicialmente, cabe o entendimento do conceito de atividade nas perspectivas
desenvolvidas. A atividade de estudo é o foco do trabalho ao qual se propde esta
pesquisa. Desse modo, a secdo a seguir, com base em Leontiev, caracteriza a

estrutura de atividade, proposta para este trabalho.

4.1 A ESTRUTURA DA ATIVIDADE

O individuo realiza, no seu cotidiano, muitas tarefas pertinentes as suas
atividades, para as quais apresenta um motivo, um objetivo, uma necessidade.

O homem cria necessidades que tém por objetivo ndo apenas garantir sua

existéncia bioldégica, mas principalmente, sua existéncia cultural.

Satisfazendo suas necessidades, constitui-se como um ser ético, como um

ser que cria principios e preceitos para guiar sua agdo, ao mesmo tempo em

que tais principios norteiam a constituicdo de suas necessidades e agoes.
(RIGON; ASBAHR; MORETT], 2016, p. 19).

Nessa perspectiva, diferenciamo-nos dos animais. O homem constitui-se
humano na relacdo com a natureza, em um processo de transformacdo mutua. Nas
atividades de aprendizagem, estabelece-se 0 mesmo principio. Para que o objetivo
seja atingido, sdo necessarias as acdes, cada uma se desenvolve por operacdes.
Segundo Moura et al. (2016, p. 107), “[...] o motivo da atividade de aprendizagem deve
ser, por parte dos estudantes, a aquisicdo de conceitos tedricos, mediante acdes
conscientes que permitam a constru¢ao de um modo generalizado de agao”.

Dessa forma, o processo € intencional e organizado sistematicamente, para
propiciar o desenvolvimento de acdes e de operacfes mentais. De acordo com
Leontiev (1999), a acdo € um processo cujo motivo ndo coincide com o objetivo, mas

pertence a atividade; a operacdo é a maneira de realizar uma agéo.

A consciéncia das ac¢des realizadas na atividade de aprendizagem permite a
construcdo de um modo generalizado de acgdo, confere ao sujeito a
possibilidade de regular suas a¢cdes em novas aprendizagens, transformando
muitas em operagdes conscientes. (SFORNI, 2004, p. 132).

Quando as ag¢fes sao conscientizadas, elas apresentam significacdes e sao

fixadas sob a forma de conceito ou um saber fazer. Segundo Leontiev (1999), a
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estrutura da consciéncia humana esta regularmente ligada a estrutura da atividade
humana. Em suas atividades, o individuo constréi a consciéncia e a realidade surge
em suas significacdes.

Considera-se a significagdo como a generalizag&o da realidade. “A significagao
€ aquilo que num objeto ou fenbmeno se descobre objetivamente num sistema de
ligacdes, de interagdes e de relagdes objetivas” (LEONTIEV, 1999, p. 100). As
sensacdes, as percepcdes e a representacdo sao as bases para a consciéncia.
Quando um individuo consegue, partindo da percepcao, abstrair e generalizar
elementos de um objeto ou fendmeno, ele o significa e o torna conscientizado e,
assim, opera com o conceito elaborado.

No ensino, essas operagbes conscientes representam um novo passo para o
desenvolvimento cognitivo. Moura et al. (2016), fundamentados em Davidov,
acrescentam, na atividade de estudo, como unidade fundamental, a tarefa de estudo.
Esta tem como finalidade a transformacéo do sujeito, por meio das acdes objetais.
Também fazem parte, de acordo com os autores, as acdes de estudo, as quais
permitem o estudante individualizar relacdes gerais com o objeto.

Esse processo individualizado permite que o estudante identifique ideias, tenha
dominio dos procedimentos, ao estabelecer relacdes gerais e concretas. Um terceiro
elemento completa a atividade, que séo as acdes de autoavaliagédo e regulacao, da
sua propria atividade. Na Educacdo Matematica, tendo por base os contetdos
especificos da area, busca-se o desenvolvimento dessas operacfes mentais de modo
gue ocorra a elaboracao do conceito e o desenvolvimento cognitivo.

Essas operacfes iniciam sob a influéncia de um motivo, que se desloca para
um fim, com a indicacdo de que as a¢des se constituiram na atividade. De acordo com
Leontiev (1999), os motivos da atividade com essa origem sao conscientes.

A complexidade dos elementos que compdem a atividade de ensino, a atividade
de aprendizagem e as acdes desenvolvidas pelas professoras sdo analisadas e
refletidas na secdo seguinte, como elemento significativo, na garantia da apropriacao
tedrica da realidade, pelos estudantes.

4.2 A ATIVIDADE DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O processo de ensino e aprendizagem requer do professor um modo de

organizacdo de ensino que conduza os alunos a apropriagdo dos conhecimentos
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elaborados pela humanidade, que gera para o aluno o motivo para a atividade de

estudo e, consequentemente, o desenvolvimento psicolégico e humano.

a transformacdo dos

A educacdo como atividade nos faz refletir, também, sobre as atividades
desenvolvidas no processo pedagdégico. O objeto da atividade pedagdgica é
individuos no processo de apropriacdo dos
conhecimentos e saberes; por meio dessa atividade-teérica e pratica -, é que
se materializa a necessidade humana de se apropriar dos bens culturais
como forma de constituicdo humana. (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p.
28).

O conceito de atividade, nessa discussédo, esta ancorado em uma perspectiva

histérico-cultural, entendida como processos que se realiza nas relagdes do homem

com o mundo, para satisfazer uma necessidade especial (RIGON; ASBAHR;

MORETTI, 2016). De acordo com Leontiev (1999), a atividade surge de um motivo,

que leva o sujeito a realizar acdes, a partir de uma necessidade e ligada a uma

finalidade. As acdes quando requerem procedimentos para alcancar um objetivo

necessitam de modos de execugéo, chamados de operagdes.

As acles e as operacdes desenvolvidas nas aulas de Matematica no 2° ano 1,

durante as quinze aulas observadas, com foco em Numeros e Operacoes,

direcionaram-se para a elaboracédo do esquema da Figura 3, a seguir. Identificamos a

organizagdo da atividade de ensino e o percurso didatico estabelecido como

orientadores da atividade de aprendizagem dos estudantes.

Figura 3 - Esquema de representacdo da organizacdo da atividade de ensino no 2° ano 1 - campo:

Campo matemético:
NUMEROS E
OPERACOES

Conceitos

NUmeros e Operacdes

Escrita de numerais
Antecessor e sucessor

Adicéo e subtracao

Exposicéo oral

Tarefas particulares
e operagoes

Fichas
Caderno
Folhas xerocadas

Livro didatico

Fonte: Elaborada pela autora para fins de pesquisa.
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Desde a primeira aula observada até a ultima, a professora iniciava com a leitura
de um problema do livio chamado Os problemas da Familia Gorgonzola®. Foi
realizada a leitura, para toda a classe, que deveria resolver os problemas da forma
escolhida por eles. Os estudantes estavam diante de uma tarefa particular que
propunha a busca de uma operacao peculiar para a sua resolucao.

A luz da teoria da Atividade (LEONTIEV, 1999), nessa situacdo de
aprendizagem, as criancas estavam em movimento de Atividade de Aprendizagem.
Esta requeria o desenvolvimento de uma agéo, analise e resolugdo de um problema
pertinente a Matematica. Para tanto, alguns procedimentos foram necessarios -
“‘operagoes” -, a saber: leitura do problema (Figura 4), coleta dos dados numéericos,
decisdo de quais operacbes matematicas adotariam, representacdo algoritmica e

elaboragao da resposta.

Figura 4 - Livro Os problemas da Familia Gorgonzola, de Eva Furnari
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Fonte: Imagens fotografadas pela autora, maio de 2017.

As imagens da Figura 4 trazem o livro em referéncia. Cada leitura realizada pela
professora apresentava um problema para o aluno resolver, com estratégias
diversificadas.

As imagens da Figura 5, a seguir, demonstram as formas utilizadas pelas
criancas para resolver o problema apresentado pela professora. Algumas criangas

10 FURNARI, Eva. Os problemas da Familia Gorgonzola. 2. ed. S&do Paulo: Moderna, 2015.
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faziam riscos em uma folha no final do caderno; outras utilizavam os algoritmos da
adicdo ou da subtracao; outras representavam com desenhos para chegar a solucao;

e a maioria ndo apresentava nenhuma forma de célculo, isto €, ndo resolveram o

problema solicitado.

Figura 5 - Formas de registro de calculos desenvolvidos por alguns alunos, na resolugéo dos
problemas do livro sobre a Familia Gorgonzola
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Fonte: Imagens fotografadas pela autora, maio de 2017.

Nessa tarefa, o registro dos alunos para chegar ao resultado dos problemas nao
foi considerado pela professora, o que seria um material de grande importancia no
processo, pois revela como o aluno raciocinou. “Quando o aluno fala, |1&, escreve ou
desenha, ele ndo s6 mostra quais habilidades e atitudes estdo sendo desenvolvidas
no processo de ensino, como também indica os conceitos que dominam e as
dificuldades que apresenta” (MENGALI; NACARATO; PASSOS, 2014, p. 29).

A professora dava um tempo para os estudantes estabelecerem as suas
operacbes ou os célculos. Apos, perguntava a cada aluno a sua resposta para o
problema. Em seguida, lia a resposta e aqueles que acertavam iam até o quadro para
demonstrar como chegaram aquela resposta. A acdo de resolver o problema de uma
tarefa particular era, entéo, finalizada.

Ao finalizar a tarefa, a professora continuava a aula com a apresentacao de outro
conceito. A tarefa permitiu diferentes procedimentos quanto a forma de encontrar a
solucéo para a situacao problema proposta. Nenhuma énfase nesses procedimentos
por parte da professora foi observada. De acordo com Rosa (2012), o modo de
resolver esses problemas € eminente empirico, dado que ndo trazem nenhuma

relacdo essencial do conceito de adicdo. Em vez disso, sua esséncia é apenas a
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contagem. O conceito de adi¢do e subtracdo no ensino desenvolvimental davydoviano
fundamenta-se na relacao geral, na relacéo todo/parte, entre grandezas.

A discussado da professora com os alunos sobre os procedimentos utilizados
ficou apenas em uma demonstracdo no quadro pelo aluno que conseguiu chegar a
solucdo correta, como se esse fosse o objetivo maior da tarefa. N&o foi dada a
oportunidade ao aluno que errou demonstrar 0s seus procedimentos de calculo. Isso

significa que a professora ndo tem o entendimento de que

[...] 0 erro se constitui como um conhecimento é um saber que o aluno possui,
construido de alguma forma, e é necessério elaborar intervencdes didaticas
gue desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento
sobre as suas respostas. (MENGALI; NACARATO; PASSOS, 2014, p. 27).

7z

Em um ambiente de aprendizagem, no caso a sala de aula, é importante o
dialogo entre os alunos e o professor, mediado pela discusséo sobre as estratégias,
0S argumentos — 0 que requer a disposicdo para ouvir uns aos outros, que levam a
elaboragao do conceito.

A linguagem, além de ser um meio para a generalizacdo, é a base do
pensamento e um instrumento para a regulacdo do comportamento (LURIA, 2005).
Por meio da linguagem, a criangca organiza novas maneiras de memobria, de
percepcgao; ela reflete sobre os objetos do mundo exterior. Adquire a capacidade de
tirar conclusdes das suas observacoes, faz deducdes. Consegue explorar todas as
potencialidades do seu pensamento. A reflexdo de todos os aspectos desse processo
de ensino e aprendizagem também sinaliza, ao professor, aspectos referentes as
dificuldades e aos avancos na aprendizagem do aluno, que possibilitam o
(re)direcionamento das acdes e das tarefas particulares de ensino.

Uma acdao relevante seria aproveitar o contexto da tarefa e propor, aos alunos,
a escrita de um texto que explicasse a maneira que chegaram ao resultado, seja ele
certo ou errado. Isso também consiste em uma a¢do que, além de desenvolver a
producdo textual, auxilia na ampliacdo do vocabulario matematico. Por meio dos
textos, o aluno demonstra ao professor as diferentes estratégias utilizadas com
praticas ndo convencionais e revela o conhecimento matematico em suas mdiltiplas
elaboragdes. Segundo Mengali, Nacarato e Passos (2014), um registro evidencia o
qguanto um aluno se apropria da estratégia utilizada para a resolucao do problema,

gue revela a autonomia intelectual e a aquisicdo de vocabulario.
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A leitura em Matematica é uma importante acao no processo de apropriacao dos
conceitos, de acordo com Lacanallo, Moraes e Mori (2011). Na resolucdo de
problemas matematicos, analisar e pensar sobre os dados sdo essenciais para 0
desenvolvimento da capacidade de andlise e de sintese dos estudantes. A leitura, de
acordo com os autores, merece a atencao dos educadores, para viabilizar o sucesso
na acao de ler e na apropriacdo dos conceitos matematicos.

Nesse sentido, “[...] a leitura envolve a decodificacéo (transposicdo do cédigo
escrito e interpretacdo) e o dominio dos conceitos, estabelecendo relacfes e
conexodes no texto” (LACANALLO; MORAES; MORI, 2011, p. 167). O ensino de forma
sistematizada deve propor tarefas que possibilitem a leitura compreensivel, analitica
dos dados, que o problema dispbe, para a escolha dos procedimentos adequados.
Assim, a crianca tera condi¢des para representar graficamente suas ideias, propondo
novas andlises para a verificacdo da solucao e finalizar com as sinteses de suas acées
no processo de resolucao.

No decorrer das aulas de Matematica, as tarefas propostas eram realizadas em
folhas xerocadas, copiadas pelas criancas do quadro para o caderno. Algumas delas
eram desenvolvidas no livro didatico adotado. Eram poucas as tarefas particulares
gue tratavam de resolucéo de situacdes problemas, geralmente focava na escrita dos
algarismos e nos numerais por extenso. Outro tipo de tarefa bastante desenvolvida
era a identificacdo de antecessor e sucessor, em uma lista de numerais.

A tarefa da Figura 6, a seguir, exemplifica a sequéncia de situacdes propostas
pela professora no campo matematico Numeros e Operacoes, sendo adotada em todo

o desenvolvimento do Sistema de Numeragao Decimal.
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S Figura 6 - Tarefas desenvolvidas no caderno
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Fonte: Imagens fotografadas pela autora, maio de 2017.

A tarefa da Figura 6 € uma das manifestagbes da énfase em um unico bloco
matematico - Numeros e Operac¢des, com tarefas de escrita dos numerais e de citacao
do antecessor e do sucessor dos numerais. Os procedimentos algoritmicos ndo
evidenciam significado e conceituacdo, apenas a utilizacdo de repeticdo e de
memorizacao.

As tarefas desenvolvidas na atividade de aprendizagem fazem-nos refletir sobre
quais transformacgdes sdo produzidas no individuo, no processo de apropriacdo dos
conhecimentos e dos saberes que se constituem na necessidade humana. De acordo
com Rigon, Asbahr e Moretti (2016, p. 30), “[...] € na relacdo, com o0s objetos do
mundo, mediada pela relacdo com outros seres humanos, que a crianca tem a
possibilidade de se apropriar das obras humanas e humanizar-se”. A atividade de
ensino, organizada conforme a Figura 6, ndo coloca o aluno em atividade, nao
conduze as acdes conscientizadas e a formacdo do pensamento tedérico, ndo gera,
pois, o desenvolvimento psicolégico. Dessa forma, ndo se identifica um atrelamento

ao motivo ou a necessidade da atividade pedagdgica. Ndo ha desencadeamento a
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partir de uma situacdo problema. Por consequéncia, ndo estrutura uma atividade de

aprendizagem.

Em poucos momentos, a professora trouxe problemas para serem resolvidos
pelos alunos (Figura 7). Houve bastante dificuldade da turma nas resolucdes, pelo
nivel ainda inicial de alfabetizacdo, que ndo da os elementos essenciais para o

processo de resolucéo.

Figura 7 - Tarefa proposta em folha xerocada - resolucao de situacdes problemas
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havia no cacho?

Kuaranas
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Fonte: Imagem fotografada pela autora, maio de 2017.

Nessa tarefa, podemos identificar a utilizagdo de dados dos problemas, com as
guantidades em processo de aprendizagem naquele momento. Nao eram, portanto,
utilizados outros numerais, na contagem, na escrita ou na resolucao de problemas,
gue colocassem os estudantes em processo de articulacdo com outros conceitos.

Conforme mostra a tarefa da Figura 8, a professora utilizava o material dourado
com as criangas; no entanto, tal recurso didético foi manipulado apenas por ela para
a demonstracdo das quantidades apresentadas a turma. Raras vezes o0s alunos,
individualmente, eram chamados a frente para pegar a quantidade de pecas

solicitadas pela professora.
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Fonte: Imagem fotografada pela autora, maio de 2017.

Leontiev (1999) descreve dois processos psicolégicos no desenvolvimento de
acOes, préopria de uma atividade humana que se origina de uma necessidade que
desencadeia um motivo: acdes internas (intrapessoal) e externas (interpessoal) do
individuo. As acles externas estabelecem as relacdes concretas entre a crianga e a
realidade, por meio de objetos e de representacdes. Elas ocorrem coletivamente,
mediadas pela linguagem, sendo responsaveis pela formacéo das a¢des internas ou
mentais.

Na tarefa proposta pela professora, com o uso do material dourado, as criancas
ndo tiveram a oportunidade de manusea-lo para a realizacdo das acdes no plano
externo do processo e, por consequéncia, ndo chegar a a¢gdes internas ou mentais. O
material foi apenas visualizado e com pouca manipulacdo. Nao gerou, portanto, uma
necessidade e, por extensdo, ndo criou motivos para o seu desenvolvimento.

Nas proposicoes do livro didatico, as questbes apresentavam-se um pouco mais
problematizadoras e diferentes daquelas com as quais eles estavam acostumados a
resolver no caderno ou folhas xerocadas. Elas indicavam leitura e mais interpretagao.
Por isso, os alunos resolviam com mais dificuldades e precisavam de auxilio. Por
decorréncia, poucos alunos avancaram na realizacdo das tarefas, e outros se
atrasavam em relagdo aos demais. Os alunos ficaram muito agitados e, algumas
vezes, eles tinham pressa em terminar e resolviam de qualquer jeito. O

desenvolvimento da tarefa descaracterizava o motivo principal da atividade de estudo.
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Essas tarefas confirmam a afirmacéo de Rosa (2012) de que, nos livros didaticos
e em Propostas Curriculares brasileiras, o ponto de partida no ensino, em cada campo
numerico, prevalece situacdes do dia a dia dos estudantes, que estabelece um
movimento no desenvolvimento de conceitos, de linearidade e do particular para o
geral. A utilizagcdo desses materiais na atividade de ensino e aprendizagem gera a
formacdo do pensamento empirico. Com base em Davydov, Rosa (2012) argumenta

gue o objetivo da educacéo é a formacao do pensamento tedrico.

Para que a aprendizagem se concretize para os estudantes e se constitua
efetivamente como atividade, a atuacdo do professor € fundamental, ao
mediar a relacdo dos estudantes com o objeto do conhecimento, orientando
e organizando o ensino. (MOURA et al., 2016, p. 107).

Um dos conceitos fundamentais nos primeiros anos do Ensino Fundamental e,
também, presente na Proposta Pedagdgica das turmas investigadas, € o conceito de
namero. Esse modo de organizac&o do ensino, para o conceito de numero, explicitado
a seguir, auxilia nesta investigacdo, quanto a andlise da selecdo de conceitos e a
organizacédo da atividade de ensino e aprendizagem, propostas pelas professoras nas
turmas do 2° ano. Nessa proposicao de ensino, Rosa e Damazio (2017) apresentam
uma possibilidade de elaborar o conceito de nimero com significacfes aritméticas,
geomeétricas e algébricas, em um movimento de elaborag&o do conceito, do geral para
0 particular.

Com vistas a superacao das fragilidades, encontradas na organizacao da
atividade de ensino, nos primeiros anos escolares das criancas, Rosa e Damazio
(2017) propbem, de acordo com as proposi¢coes de ensino de Davidov, a elaboragao
do conceito de numero, que propicie o desenvolvimento do pensamento tedrico, nesse
campo matematico, expressivo para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental,

desenvolvido na secéo a seguir.

4.3A ELABORACAO DO CONCEITO DE NUMERO

Nesta secéo, propomo-nos a apresentar algumas tarefas de uma organizagao
de ensino para a elaboracdo do conceito de numero, fundamentada nos principios
tedricos metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural. Consideramos essa teoria como
um referencial e suporte para as analises das atividades de ensino das professoras
investigadas, de modo a fornecer elementos direcionadores para o processo, a saber:

tarefas de estudo, acdes e operacdes especificas, que sirvam como um referencial na
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elaboracéo conceitual e no desenvolvimento cognitivo. Levamos em conta, também,
a organizacao de ensino proposta por Davydov e colaboradores, traduzida por Rosa
e Damazio (2017) para o ensino de Matematica, no primeiro ano escolar, no
desenvolvimento do conceito de numero.

Rosa e Damazio (2017) refletem sobre as possibilidades de desenvolver no
processo de ensino e aprendizagem o conceito de numero, com base na sua relacao
essencial a comparacdo entre grandezas. Segundo Rosa (2012), as grandezas
constituem-se elemento central do processo de formacdo do pensamento tedrico da
Matematica, em interconexfes entre significacfes aritméticas, geométricas e
algébricas.

De modo a favorecer o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes, Rosa e Damazio (2017) utilizam, nesse processo, as producdes
cientificas e as proposicdes para o ensino de Davydov!!, que manifestam as bases
essenciais da Psicologia Histérico-Cultural e da Teoria da Atividade. “A proposta
davidoviana adota o procedimento de reducdo do concreto ao abstrato, e posterior
ascensao, do abstrato ao concreto” (ROSA; DAMAZIO, 2017, p. 158). O pensamento
segue do geral ao particular, de acordo com as proposi¢coes. Os autores estabelecem,

com base em Davidov, nas tarefas de estudo, as acdes especificas:

1. Transformacao dos dados da tarefa de estudo com a finalidade de revelar
a relacao universal do objeto estudado;

2. Modelac¢do da relacdo universal na forma objetal, grafica e literal,

3. Transformacdo do modelo de relagdo universal para o estudo de suas
propriedades em “forma pura”;

4. Resolucdo de um sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral,

5. Controle da realizacdo das ac¢des anteriores;

6. Avaliacdo da apropriagdo do procedimento universal como resultado da
solucdo da tarefa de estudo dada (DAVIDOV, 1988, p. 181 apud ROSA;
DAMAZIO, 2017, p.159).

Na primeira acdo de estudo, sdo apresentados objetos que permitam a

comparacao de tamanhos de grandezas diferentes, mas da mesma espécie. Para o

11 Davydov, Doutor em Psicologia e seguidor de Vigotski, nasceu em 1930 e morreu em 1998. Na
década de 1960, na Unido Soviética, ocorreu uma reestruturacdo curricular para a melhoria da
Educacédo, com a intencdo de possibilitar a populagdo mais jovem um ensino que considerasse as
novas condi¢des sociais e de forma a contemplar um alto nivel de desenvolvimento intelectual e fisico
humano. Davydov e seus colaboradores elaboraram e desenvolveram, em salas de aula da Russia, um
sistema educacional a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural. (ROSA, 2012).
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desenvolvimento da primeira agéo, é proposta uma histéria virtual*? - Verdim e seus

amigos (Figura 9).

Figura 9 - Personagens e historia virtual - Verdim e seus amigos

Era uma vez Verdim, um ser encantado
gue vivia em uma floresta de outro mundo.
Verdim tinha muitos amigos, e juntos
brincavam, todos os dias, na clareira dessa
floresta. Quase todos viviam proximos a casa
de Verdim, menos trés deles: o gigante,
chamado Tililim, e os dois andes, Edim e Enim.

Certo dia, Verdim convidou a todos para
brincarem em sua casa. Como Tililim, Edim e
Enim moravam muito longe, Verdim explicou
como chegar até la. Assim, saindo da clareira,
do lado que o sol se pde, deveriam dar
cinquenta passos para frente, depois trinta
passos a direita e mais quarenta passos até a
Fonte: Adaptado pela autora de Rosa e Damazio grande arvore e, entdo, continuariam em

(2017, p. 160). frente, e a casa de Verdim estaria a apenas
' dez passos dali.

Com a explicagdo de Verdim, os trés
amigos anotaram todas as orientagbes para
ndo esquecerem nada.

No dia seguinte, logo pela manh3,
seguiram na dire¢do indicada. Mas, apesar
disso, ndo conseguiram chegar a casa de
Verdim. O que pode ter acontecido? Por que
eles ndo chegaram? Como ajudar Verdim a
entender o que aconteceu para buscar outro
modo de explicar como chegar até sua casa?

“Verdim e seus amigos™

Verdim

Enim Tililim

A historia virtual é, portanto, o ponto de partida para a elaboragéo do conceito de
namero, proposto por Davydov. Da historia apresentada, decorrem as tarefas
particulares a serem desenvolvidas pelos estudantes, e as seis acOes de estudos
propostas, a seguir, foram desenvolvidas com a orientacdo do professor.

Para a primeira acdo de estudo proposta, é necessario que 0 seu
desenvolvimento ocorra com tarefas particulares. O foco da tarefa € a comparacéao
das grandezas: igual, maior ou menor. Sao apresentados diferentes objetos que
possibilitam a comparacdo de seus tamanhos, por diferentes grandezas. O resultado
das comparagfes é representado na forma objetal, por meio de tiras de papel. Na

sequéncia, a forma grafica, com a representacdo, com segmentos de reta. Dando

12 “S30 situacBes-problemas colocadas por personagens de histérias infantis, lendas ou da préopria
histéria da Matematica, como desencadeadora do pensamento da crianca, de forma a envolvé-la na
construcéo de solugdes que fazem parte do contexto da histéria. Dessa forma, contar, realizar calculos,
registra-los, podera tornar-se para ela uma necessidade real” (MOURA, 1996, apud ROSA; MORAES;
CEDRO, 2016, p. 171).
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sequéncia, os estudantes fazem o registro por meio de letras (formulas literais - a=b,
a>b, b<a).

Na resolucdo do problema desencadeador de aprendizagem?'®, que foi a
histéria virtual, a concluséo esperada dos estudantes é a analise do comprimento dos
passos dos personagens. Propde-se aos estudantes, que estabelecam comparacdes
entre passos de figurantes e indiqguem os resultados em tiras de papel. Por meio
dessas comparacdes, espera-se gue os estudantes consigam chegar as conclusées
para o problema.

A representacgéo parte de duas tiras com 0 mesmo comprimento da altura e a
terceira mais curta. A condicdo € para que o estudante deva expressar as conclusoes
do problema por meio das tiras. Essa orientacao fundamenta-se, de acordo com Rosa
e Damazio (2017, p. 163), “[...] no movimento de desenvolvimento historico da
humanidade, no qual os conhecimentos se fixaram inicialmente nas formas de
atividade objetal’. A representacao inicial com tiras de papel reproduz as relacdes
entre grandezas na forma objetal.

A proxima representacdo dos passos dos personagens € por meio de
segmentos de reta (Figura 10)

Figura 10 - Representacao grafica da relagao entre as grandezas

Fonte: Rosa e Damazio (2017, p. 164).

As representacdes dos segmentos de reta sédo desiguais, pois 0s personagens
apresentam tamanhos diferentes. No entanto, sdo discutidas outras questdes, que
sugerem outras tarefas, como, por exemplo, se um personagem de menor passo

alongar para igualar ao personagem com passos maiores: Como representar essa

13 A atividade desencadeadora de aprendizagem é organizada pelo professor, tomando por base os
seus objetivos de ensino, considerando as condi¢des objetivas para o desenvolvimento. Devendo esta
atividade contemplar a génese do conceito, a sua esséncia, a necessidade que levou a humanidade a
construgdo do referido conceito (MOURA et al., 2016).
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relacdo? Na representacao grafica, sera indicado um acréscimo no segmento menor

(Figura 11), utilizando outra cor, no complemento do segmento.

Figura 11 - Representacéo grafica do movimento entre as grandezas

Fonte: Rosa e Damazio (2017, p. 164).

Sugere-se, entdo, que seja feito outro questionamento: Se o personagem maior
diminuir os passos para que fique igual aos passos do personagem menor, Como

ficara representado o segmento de reta com essa nova orientacdo? (Figura 12).

Figura 12 - Representacédo grafica do tamanho dos passos dos personagens

Fonte: Rosa e Damazio (2017, p. 165).

A préxima analise é realizada com referéncia aos passos do outro personagem
gigante — Tililim -, que ndo conseguiu chegar a casa de Verdim. E proposta a
representacao por outro segmento. O professor risca uma parte e pergunta: O que é
preciso fazer com o comprimento do passo de Tililim? Os alunos concluirdo que é
necessario diminuir uma parte do comprimento. Nessa representacdo do segmento, é
acrescentado um arco, no comprimento que ficou apdés a retirada da parte e outro arco

na parte retirada, conforme mostra a Figura 13 a seguir.

Figura 13 - Representacéo grafica do movimento entre grandezas

Fonte: Rosa e Damazio (2017, p. 165).
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Dessa forma, estariam prontas as conclusdes para a resolucéo do problema -
alguns amigos diminuirem e outros aumentarem o comprimento dos passos. Contudo,
surge uma nova hecessidade: a representacdo para identificar a medida do
comprimento do passo de cada personagem.

Como ha dois personagens que tém o mesmo comprimento dos passos, Rosa
e Damazio (2017) sugerem a escolha de duas letras diferentes para representar a
medida genérica dos dois personagens - acompanhadas de explicacdes, pois na
Matematica é comum a utilizacéo de letras e simbolos para representar resultados de

comparacoes.

e z=w (a medida do comprimento z é igual a medida do comprimento w).

Faz-se, apos, a escolha de outras letras para representar o comprimento dos
passos dos outros personagens, como, por exemplo: Tililim (x) e Verdim (y). Faz-se,
entdo, as seguintes relagbes: y # z, y # w, y# x. Esses dados nao fornecem as
informacgdes para Verdim de quem tem que aumentar ou diminuir os passos. Para

iSS0, SA0 necessarios outros tipos de registros.

e X >Yy (o comprimento do passo de Tililim é maior que o comprimento do
passo de Verdim).
e z<y(zémenorquey)ew<y(weémenorquey).
Esta etapa caracteriza a passagem gradual da representacao grafica a literal,
em que letras se apresentam como meio de reproducédo abstrata das relacdes
entre grandezas concretamente dadas, por meio dos passos dos
personagens. Trata-se da abstracdo de um movimento que envolveu um

sistema de representacdes nas formas objetal e grafica (segmentos e arcos).
(ROSA; DAMAZIO, 2017, p. 167).

A necessidade que desencadeia a segunda acéo € o fato de informar a Verdim
gue o seu passo € menor que o passo de Tililim, ndo o ajuda a solucionar o problema.
E necesséria, no entanto, uma informac&o mais precisa: Quanto € menor? Adota-se
a medida do comprimento do passo de Verdim como unidade de medida. Entdo,
guantas vezes a medida do passo de Verdim cabe no passo de Tililim? Quantas vezes

y cabem em Xx?
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Figura 14 - Relacdo entre medida do comprimento de passo de Verdim e Tililim

V V

Fonte: Rosa e Damazio (2017, p. 168).

Com base na relacédo de multiplicidade e de divisibilidade, conclui-se que:

O nuamero surge a partir da relacéo entre as duas grandezas, ou seja, entre 0s

dois comprimentos.
Na terceira acao de estudo, investiga-se quantas vezes a medida do passo de
Verdim (y) corresponde ao de Enim (w). Quantas vezes y cabem em w? Conclui-se
que a medida de y ndo cabe em um numero inteiro de vezes, na medida w, pois y >

w. Da analise, conclui-se que y cabe um meio de vez em w:

,W=1lyou2w=y

w=1
y 2 2

A expressédo do resultado da relagdo entre os comprimentos dos passos de
Enim e Verdim, tomando o Gltimo como unidade de medida, extrapola os
limites dos nimeros naturais. Isso evidencia a finalidade principal da proposta
de Davydov e seus colaboradores para o ensino de Matematica: ao finalizar
o ensino fundamental, o estudante deve formar uma concepcéo auténtica e
completa do nimero real a partir da génese teérica do conceito. (ROSA;
DAMAZIO, 2017, p. 171).

O conceito de numero, nesse movimento, vai do geral ao particular, do
universal ao singular, com as interconexdes da aritmética, da algebra e da geometria.
Na quarta acdo de estudo, os estudantes séo orientados pelo professor a
escreverem uma carta para Verdim, apresentando as conclusdes para a resolucdo do

problema.
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Ao apresentar um novo modo de explicacdo para Verdim expor aos seus
amigos, considerou-se o mesmo contelddo objetivo, porém com base na
relacdo essencial. A segunda etapa partiu dessa relagdo abstrata entre os
passos dos personagens para as manifestagcfes particulares, o que de acordo
com Davidov (1988), caracteriza 0 movimento do pensamento de ascenséo
do abstrato ao concreto. (ROSA; DAMAZIO, 2017, p. 175).

A quinta acdo de estudo consiste no controle da realizacdo das acles
anteriores. Ela prima pela conservacao da forma universal e o sentido das quatro
acOes anteriores, de forma que o estudante modifique as operacodes, de acordo com
as propriedades concretas do material, convertendo as acdes em atitudes e valores.

A sexta e Ultima acao € a avaliacao da apropriacdo do procedimento universal
como resultado da solucdo da tarefa de estudo dada. Nessa acéo, identificam-se as
condicbes da crianca para resolver outra tarefa de estudo, que exijam novos
procedimentos de solugéo. Buscam-se novos meios para resolucao de novas tarefas.
Nessa acao, propde-se ao estudante problemas de Matematica que incluam a relacao
todo-partes. “Quando o individuo se apropria dessa relagao essencial, em nivel
tedrico, desenvolve um modo de organizacdo do pensamento universal que supera 0s
limites da apropriagdo empirica” (ROSA; DAMAZIO, 2017, p. 179). Desse modo, 0
objeto de estudo é conscientizado, ocupando um lugar na vida real do sujeito,
apresentando um sentido e ndo apenas respostas a condi¢cdes externas.

Para a compreenséo de elementos que possam subsidiar o objetivo desta secéao,
gue é de conhecer o modo de selecédo e a organizacao do ensino no desenvolvimento
dos conceitos matematicos, analisaremos as observacdes das atividades de ensino
para a elaboracdo do conceito de numero, desenvolvidas nas turmas de 2° ano do
Ensino Fundamental. Estabelecemos um comparativo com a elaboracéo do conceito
de namero, proposto por Rosa e Damazio (2017), de modo a identificar os elementos
organizacionais do ensino que conduzem a elaboracdo do pensamento teorico e a
apropriacdo dos conceitos matematicos.

Nas observagdes iniciais, realizadas nas turmas de 2° ano, identificamos tarefas
de estudo que se organizavam na elaboracdo do conceito dos numerais até 70.
Focaram-se nos conceitos de antecessor, de sucessor, na escrita desses numerais e
nas operacdes de adicdo e subtracdo. Para essa acao de ensino, uma das tarefas
particulares proposta foi um jogo com a turma (Figura 15). Essa tarefa envolvia
operagcdes que conduziam ao desenvolvimento dos conceitos de adicdo e de
subtracdo, com os numerais até 50. As tarefas particulares limitaram-se ao numeral
70.
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Figura 15 - Confeccéo das fichas para o jogo com operacdes de adicdo e subtracdo no 2° ano 1

Fonte: Imagens fotografadas pela autora, abril de 2017.

Para a construcdo do jogo, feito pelos alunos, a professora explorou a
representacdo dos algarismos e a escrita por extenso.

Na sequéncia das aulas, que tinham um mesmo padréo, as tarefas foram sendo
conduzidas de modo gradativo, com 0 aumento de uma dezena a cada semana, até
chegar ao numeral 100. Seguiu-se uma sequéncia linear de tarefas, que abordavam
0 conceito de antecessor, de sucessor e a escrita por extenso dos respectivos
numerais. As mesmas operacdes foram desenvolvidas com os numerais até 300,
aumentando gradativamente de 10 em 10 unidades. Ressaltamos que esse processo
foi desenvolvido por um periodo equivalente a dezenove aulas.

Observamos, assim, uma pratica pedagogica com caracteristica de linearidade,
em relacdo aos conceitos. Isso porque seguia uma sequéncia determinada, sem a
conexao com outros campos matematicos. Abordou-se o0 conceito em sua
singularidade, o que ndo permite a formacdo dos conceitos mateméaticos em nivel
tedrico. De acordo com Leontiev (2005), para a crianca aprender conceitos, ela deve
formar acdes mentais adequadas. As agbes propostas pela professora nas tarefas

transcritas ndo levaram o aluno ao desenvolvimento de fungbes mentais, tais quais:
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percepcéao, abstracdo, generalizacdo e outras fun¢des importantes para a elaboragao
dos conceitos e 0 desenvolvimento do pensamento tedrico.

Os conceitos cientificos séo sistematizados e transmitidos intencionalmente,
seguindo uma metodologia especifica. Para o professor conduzir o aluno a
apropriacdo, é necessario leva-lo a estabelecer um enlace com o objeto por meio de
abstracbes de suas propriedades e da compreensdo das relacbes com o
conhecimento mais amplo.

O conceito € uma operacdo mental que exige atencdo para que se abstraia a
relacdo essencial e iniba os secundarios, para chegar a generalizagdo mais ampla no
qual se caracteriza a sintese (MOYSES, 2001). E necesséria a acéo do professor e
do aluno; nesse caso, 0 professor como sujeito que promove uma organizacao de
ensino, com énfase nos conceitos cientificos. Por sua vez, o aluno, como sujeito da
sua aprendizagem, que assume uma atitude ativa, que caracteriza uma interacéo
entre sujeito e objeto. Essa abordagem subsidia a reflexdo de que a forma que a
professora conduziu a sistematiza¢éo dos conceitos ndo considera o aluno como parte
do processo de elaboracéo do conhecimento, apenas como reprodutor.

A imagem da Figura 16, a seguir, demonstra essa funcéo de reprodutor, por parte
do aluno, na pratica pedagdgica. A professora escreve no quadro as tarefas propostas
e o aluno reproduz como foi orientado, sem precisar pensar, apenas ter boa memoria,

seguir modelos l6gicos pré-estabelecidos.

Figura 16 - Sequéncia de tarefas desenvolvidas no 2° ano 1

= RO

Fonte: Imagem fotografada pela autora, junho de 2017.
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A tarefa da Figura 16 também demonstra os conceitos transmitidos aos alunos
de forma mecéanica, segmentada, com a énfase na memorizacédo de procedimentos,
sem conexao com outros saberes e com a prépria realidade.

No 2° ano 3, no inicio das observacoes, a professora desenvolvia 0 conceito
de nimero, que acontecia em etapas: inicialmente, com os numerais até 10 e a adicao
com essas quantidades. O processo foi avancando lentamente para os numerais até

20, juntamente as operacOes e as situacbes problemas. As tarefas particulares

desenvolviam operacdes focadas na relacdo entre a escrita do numeral em algarismo

e por extenso.
Na Figura 17, também podemos perceber a memorizacéo e o desenvolvimento

de situacdes problemas, que enfatizam conhecimentos empiricos, que sdo aqueles

trazidos do cotidiano, adquiridos pela crianca antes de entrar na escola

Figura 17 - Contetdo: numero e operacdes, tarefas desenvolvidas no 2° ano 3

o —
CONFUSAO
DONA GALINHA UM ove z A ]
8OTOU { I Ficon
LA L O TINHA | ENCONTROU |
OUTROSDOIS Ovos — J
NO CAMINHO ENCONTROU. ‘ v
S St e 0
& UM OVO MAIS Dots OVOos, com OVOS ELA FiCo!
ST i S g s 1§
T e
poa SALINHA OS TRES OVos e
HO COLOCOU. [ encontron | meoy
<o Pt A :_— TINHA l ENCONTROUE FICou |
OUTROS DOIS OVos 2 ol e
NO CAMINHO ELA ENCONTROU " ‘
e SIUSAGEE) S !
2 i

DONA GALINHA OS CINCO ovos

EM SEU NINHO CoLOCOU | s | encontrou] ooy
MAS. QUANDO FOI PASSEAR P2 [ eeuns e )
g«}é’s TRES OVINHOS ELA | e e
ONTROU. S e —-\L\ |
i CINCO OVOS Mals TRES OvOS, com . OVOSELA Ficou
DONA GALINHA 0S OITO oV o
os W
EM SEU NINHO ARRUMOU. L S I canl
A | '] ]
MAS, QUANDO FO| PASSEAR, | rmmxﬂoumou | Feou ]
MAIS UM OVO ELA ACHOU. TR S R '{
|
Clgm s E e e

OITO OVOs maAIS UM OVO,coMm .......... - OVOS ELA Ficou

DONA GALINHA OS Noy /E OV T
= (o} A | ENCONTROU FICOL
O \/ S INH. | EN ! f
EM SEU NINHO AJEITO! e 4_:_ e

UM OVO ENORME ELA ENCONTROU. | ! |
e S TSRt WCSRY

NOVE OVOs MAIS um ovo, com

Rindsso
HASEQ. T Usm onmert o cemy
s |

Fonte: Imagens fotografadas pela autora, abril de 2017.

De acordo com Matos (2017), o principio didatico observado corresponde a

escola tradicional, caracterizado por Davydov como principio da acessibilidade. Em
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cada etapa do ensino, apresenta-se as criancas apenas aquilo que sao capazes de
aprender na idade dada, com o objetivo de uma suposta aprendizagem de conceitos
selecionados pela professora, que ndo promovem o desenvolvimento cognitivo. Os
conceitos sao desenvolvidos por etapas, como se, para a aprendizagem, uma etapa
dependesse de outra, em um processo sucessivo e acessivel.

Outros principios descritos por Matos (2017), como pertencentes a escola
tradicional, sdo: o principio do carater consciente, que se caracteriza pela abstracéo
verbal, correlacionada com uma imagem sensorial definida e precisa (nha tarefa
proposta, podemos perceber um ponto de partida, o concreto, sensorial e empirico,
culminando com a abstracdo, também empirica). Acresce-se, ainda, o principio do
carater visual, em gque a generaliza¢do ocorre a partir de caracteristicas comuns dos
objetos e dos fendmenos, sensorialmente orientados do particular para o geral.

Quando organizado e proposto da forma observada, a consequéncia é o
desenvolvimento do pensamento empirico. Como afirma Matos (2017), com base em
Davydov, € funcdo da escola, propiciar as condi¢cdes para promover a aprendizagem
sistematizada dos conceitos tedricos em detrimento dos conceitos empiricos.

A partir dos principios didaticos propostos por Davydov, Matos (2017) reforca a
importancia do desenvolvimento do pensamento tedrico, por meio do chamado
“principio da educacdo que desenvolve”. Esse ensino é organizado de modo a
influenciar o desenvolvimento psiquico da crianca, para que ela possa aprender o
novo. Outro principio didatico, proposto por Davydov, € nhomeado como “principio da
atividade”, em que as abstracdes surgem por meio das propriedades internas dos
objetos, de sua conexao essencial, do abstrato ao concreto.

O principio do carater objetal, em que as generaliza¢des ocorrem a partir de
caracteristicas essenciais, objetivadas em modelos, podem ser a partir de material
gréafico ou verbal, em um movimento que se desenvolve do geral para o particular. O
ensino, quando organizado nesses principios, tem como consequéncia o
desenvolvimento do pensamento tedrico, e, consequentemente, a elaboracdo do
conceito e o desenvolvimento cognitivo. Segundo Moysés (2001):

As pesquisas evidenciaram que os métodos que mais favorecem o
desenvolvimento mental sdo os que levam o aluno a pensar, que o desafiam
a ir sempre mais além. Sao, sobretudo, aqueles que levam a comecar um
processo por meio de agBes externas, socialmente compartilhadas, acfes

que irdo, mediante o processo de internalizacao, transformando-se em acoes
mentais. (MOYSES, 2001, p. 45).
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Ao analisarmos as tarefas de estudo, propostas as duas turmas, observamos,
na organizacdo e na selecdo de conteudos, o desenvolvimento do pensamento
empirico e o encaminhamento da atividade de aprendizagem, 0s quais acontecem em
uma abordagem do particular para o geral.

Pela Teoria historico-cultural, a determinacéo da consciéncia individual segue
a realizacdo da uma sequéncia de acfes que se estabelece no coletivo (social) para
a atividade individual, formando a consciéncia individual. Nessa tomada de
consciéncia, ocorre a generalizacdo e, como consequéncia, a elaboracdo dos
conceitos e o desenvolvimento cognitivo.

Nas acdes coletivas e individuais, as funcbes psicoldgicas superiores -
percepcdo, reflexdo, analise, sintese, abstracdo e generalizacdo - sdo elementos
essenciais que ndo sao evidenciadas nas tarefas desenvolvidas nas turmas
observadas. Vigotski (2010) explica que a crianca passa por niveis de processos de
generalizacBes para a elaboracdo dos conceitos.

Para compreender o que significam e como se elaboram os verdadeiros
conceitos, assim designado por Vigotski, torna-se necessaria a descricdo dos trés
niveis ou estagios do processo de generalizacdo. Esses niveis sdo descritos por
Vigotski (2010): 1) Sincrético - agrupamento de objetos isolados aglutinados em uma
imagem mental, associados apenas por uma proximidade espacial ou um trago
qualguer que chame atencdo. A crianca nesse nivel ndo estabelece conexdes entre
eles. 2) Complexo - os objetos sdo associados com base em impressdes sensoriais,
em que 0S nexos se alteram, permitindo a substituicdo nas situacfes praticas. Os
tracos relacionam-se e alguns indicios se tornam critérios para novos agrupamentos.
Entre o nivel complexo e o mais elevado da formacao de conceitos, hd uma transicéo
chamada de “Pseudoconceito”, que apresenta caracteristica do conceito, mas ainda
€ um complexo. 3) Conceito - que se caracteriza pela abstracdo, combinada com a
sintese e a analise de elementos separadamente, isolam-se sob determinados
aspectos. Esse terceiro nivel, de acordo com Vigotski (2010), requer funcbes
superiores como a atencdo arbitraria, memoria logica, abstracdo, comparacédo e
discriminacgao. “O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos torna a
sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna base para o
pensamento com o qual a crianca percebe e toma conhecimento da realidade que a
cerca” (VIGOTSKI, 2010, p. 226). Quando esse processo finaliza, temos o que €&

chamado de “verdadeiro conceito”.
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Todo conceito € uma generalizac&o. Vigotski (2010) explica que a generalizacéo
enriquece a percepcao da realidade. Isso ocorre pelo estabelecimento de vinculos
complexos, de dependéncias e de relacdes entre objetos representados no conceito
e na realidade restante. Cada conceito pressupde a existéncia de um determinado
sistema de conceitos. Se cada conceito € uma generalizacdo, entre um conceito e
outro existe uma relacdo de generalidade. Essa medida de generalidade determina
funcionalmente o conjunto de operacdes do pensamento com um determinado
conceito. Cada nova etapa do desenvolvimento das generalizacdes passa pela
transformacao e nao pela anulacdo da etapa anterior. Um novo conceito, uma nova
generalizacdo nao surge sendo com base no conceito ou na generalizacdo anterior.

Na situacao de aprendizagem proposta pela professora do 2° ano 3, transcrita
anteriormente, identificamos a exploracdo de conceitos espontdneos ou empiricos.
Estes, de acordo com Vigotski (2010), sdo conceitos elaborados a partir da vivéncia
do individuo, de seu cotidiano, isto é, se desenvolvem independentemente da escola.

Na atividade de ensino desenvolvida pelas professoras, as acbes e as
operacOes realizadas pelos estudantes, nas tarefas particulares propostas, néo
conduzem a tomada de consciéncia, e, assim, nem a apropriacdo dos conceitos.

Ao apresentarmos, anteriormente, um modo de organizacdo de ensino e de
aprendizagem, proposto por Rosa e Damazio (2017), com base nas proposicdes para
o ensino de Davydov, referentes a elaboracdo do conceito de nimero, evidenciamos
uma possibilidade de fazer um paralelo com a atividade de ensino proposta as turmas
observadas, com o objetivo do desenvolvimento do conceito de nimero. Nesses dois
tipos de organizacdo de ensino, cabe refletir a importancia de uma organizacdo
direcionada para o desenvolvimento do pensamento teorico.

A atividade de ensino, proposta por Rosa e Damazio (2017), demonstra a
possibilidade de organizar o ensino para que ocorra a passagem dos conceitos, no
movimento do geral para o particular. O estabelecimento de tarefas, com ac¢bes
especificas, pode conduzir o aluno aos processos de desenvolvimento das fungdes
psicolégicas essenciais e a elaboracdo de conceitos. E, ainda, é preciso que essa
organizacdo da atividade de ensino considere, na atividade de aprendizagem, o
aspecto do coletivo para o individual, no desenvolvimento das tarefas propostas.

Segundo Rosa e Damazio (2017, p. 179): “Quando o individuo se apropria

dessa relacéo essencial, em nivel teérico, desenvolve um modo de organizacdo do
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pensamento universal que supera os limites da apropriacdo empirica”. Esse é o papel
fundamental da educacéo escolar que buscamos evidenciar nesta pesquisa.

Nas discussdes quanto a elabora¢éo de conceitos e a formacdo do pensamento
tedrico e a sua conscientizagdo, ha elementos para compreender e refletir suas
relacdes, para a organizagao da atividade de ensino e aprendizagem. Ao relacionar a
atividade de ensino e de estudo como atividade humana, Rigon, Asbahr e Moretti

(2016) afirmam que:
Nao é possivel compreender a atividade humana sem sua relagdo com a
consciéncia, pois essas duas categorias formam uma unidade dialética.
Nas relagfes entre a consciéncia e a atividade, a consciéncia é a forma
especificamente humana do reflexo psiquico da realidade, ou seja, é a
expressdo das relacdes do individuo com o mundo social, cultural,

histérico, que abre ao homem um quadro do mundo em que ele mesmo
esta inserido. (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 22).

Partindo desse pressuposto, a importancia de compreender a relacdo entre a
elaboracao de conceitos e a consciéncia, bem como de seus elementos constitutivos

na atividade de estudo, sdo processos discutidos e apresentados na secao seguinte.
4.4 A ELABORACAO DO CONCEITO E A CONSCIENCIA

No processo de ensino/aprendizagem, a relagdo entre 0s conceitos e a
consciéncia é considerada uma relac@o dialoégica importante para a aprendizagem.
Piotto, Asbahr e Furlanetto (2017) explicam que:

A aprendizagem consciente efetiva-se quando os conhecimentos s&o vivos
para o sujeito, ou seja, ocupam um lugar na vida real do sujeito, tém um
sentido vital, e ndo somente respostas a condicdes externas, impostas por

outras pessoas ou situagfes. (PIOTTO; ASBAHR; FURLANETTO, 2017, p.
121).

A aprendizagem quando se caracteriza pela memorizacéo e pela repeticdo de
conceitos, sem sentido para o estudante, torna-se mecanica. Esta se concretiza no
plano externo, ndo chega a uma aprendizagem consciente, pois nao € conduzida ao
plano interno para o seu desenvolvimento e, portanto, ndo ha o desenvolvimento
intelectual.

Vigotski (2010) explica que a tomada de consciéncia acontece por meio do
desenvolvimento intelectual. A consciéncia e a apreenséo sao dois aspectos de um
mesmo problema. A tomada de consciéncia baseia-se na generaliza¢do dos préprios

processos psiquicos, que redunda na apreensao. Nesse processo, Luria (2013), ao
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se utilizar do ponto de vista de Vigotski, explica que a linguagem é um instrumento
para a formulacao de abstracfes e de generalizacbes, na medida em que as palavras
sao produtos do desenvolvimento histérico e social.

A aquisicao de novas experiéncias e ideias fornece um significado adicional ao
uso da linguagem. As palavras tornam-se um agente principal nas funcdes
psicolégicas superiores (abstracdes e generalizacdes). Leontiev (1999) afirma que a
linguagem, além de ser um meio de comunicacado, também desempenha um meio,
uma forma para a consciéncia e para o pensamento humano. Serve, também, como
um suporte e uma forma de generalizacdo consciente da realidade. Dessa forma,
espera-se que a atividade de ensino passe de processos de reproducao de situacdes
praticas individuais e concretas para processos verbais e l6gicos. Nessa atividade, a
reflexdo da realidade sofre alteracbes, de modo a buscar a identificacdo de
caracteristicas essenciais nos objetos e suas propriedades, bem como fazer a
inclusdo em categorias, que, consequentemente, desenvolve fungdes psiquicas
superiores: de generalizacéo, de abstracao e de conceito.

Rosa, Moraes e Cedro (2016) diferenciam a generalizacdo empirica, que
conduz a formacao do pensamento empirico, da generalizacéo teorica, que forma o
pensamento tedrico, sendo esse 0 objetivo da atividade de ensino. A generalizacao
empirica € um movimento que revela as caracteristicas comuns de um objeto ou
fendmeno em relacdo a toda uma classe de objetos e fendmenos. Esse tipo de
generalizacdo destaca alguns atributos estaveis e que se repetem nesses objetos.
Esses atributos ndo possuem o mesmo nivel, alguns sdo essenciais e outros sao
secundarios. Os atributos essenciais sao representados por palavras e permitem a
formacdo do conceito. Na ldgica formal, o conceito tem conteddo. Esse tipo de
conceito passa pela comparacéao e pela analise, por meio da quais se pressupde uma
sintese e a generalizacdo. O movimento surge, no entanto, da atividade objetiva e
sensorial, formando, assim, 0 pensamento empirico.

[...] Davidov caracteriza os conhecimentos empiricos da seguinte forma: estes
se materializam por meio de escolhas de exemplos relativos a certa classe
formal; s@o elaborados mediante a comparacdo dos objetos as suas
representacdes, valorizando-se, assim, as propriedades comuns aos objetos;
s80 expressos por um Unico termo; sdo fundamentados na observagéo dos
objetos; a propriedade formal comum é analoga as propriedades dos objetos;
a generalizacéo formal das propriedades dos objetos permite situar os objetos
especificos no interior de uma dada classe formal; por fim, séo

representacdes concretas do objeto. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p.
84).
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No processo de generalizacéo, evidencia-se a abstracdo, que é a separacao
dos atributos gerais e a sua confrontacado com o particular (ROSA; MORAES; CEDRO,
2016). Para abstrair, o sujeito analisa e sintetiza de forma que ocorra a finalizacao do
processo. A generalizacdo tedrica ndo decorre somente da observagdo, mas da
analise do fenébmeno, dentro de um sistema. S&o analisadas propriedades extrinsecas
e intrinsecas: a aparéncia e a esséncia. O conceito € o ponto maximo do
conhecimento.

As generalizacbes e as abstracfes empiricas sdo utilizadas apenas como
elementos organizadores da realidade. Nao s&o considerados como elementos para
a apropriacdo de novos conhecimentos. Na generalizacdo teorica, por meio da
analise, sdo estabelecidos o papel e a funcéo das relacdes entre as coisas, no interior
de um sistema. Nesse sistema, a relacao é estabelecida do geral (universal) para o
particular.

Com as formas de abstracdo e de generalizacdo tedrica, orientadas pela
atividade de ensino, forma-se o0 pensamento tedrico e, consequentemente, a
consciéncia.

Os conceitos cientificos com sua relacao inteiramente distinta com o objeto,
mediados por outros conceitos com seu sistema hierarquico interior de inter-
relacdes, sdo o campo em que a tomada de consciéncia dos conceitos, ou
melhor, a sua generalizacéo e a sua apreensdo parecem surgir de qualquer
coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a nova estrutura, é
posteriormente transferida como principio de atividade sem nenhuma

memorizacao para todos os outros campos do pensamento e dos conceitos.
(VIGOTSKI, 2010, p. 290).

A elaboracdo de conceitos passa pela tomada de consciéncia'#, ndo ocorrendo
com 0S conceitos espontaneos, que se formam em processos ndo conscientizados.
As criancas operam espontaneamente, mas ndo tomam consciéncia, porque a
atencao esta no objeto e ndo no ato de pensar (VIGOTSKI, 2010). Ela utiliza o conceito
sem saber explicar o uso. “Ja os conceitos cientificos tém inicio numa atividade
mediada em relacdo ao objeto. Comecam na esfera do carater consciente e da
intencionalidade e dirigem-se a esfera da experiéncia pessoal e do concreto”
(SFORNI, 2004, p. 78).

14 E a transformac&o do reflexo psiquico inconsciente em reflexo consciente. O reflexo psiquico ndo
pode aparecer fora da vida, fora da atividade do sujeito. Depende da atividade do sujeito, obedece as
relac@es vitais que ela realiza, ndo pode ser do parcial, como parcial séo as proprias relacdes. Dito por
outras palavras, o reflexo psiquico depende forcosamente da relagdo do sujeito com o objeto refletido,
do seu sentido vital para o sujeito. (LEONTIEV, 1999).
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O desenvolvimento cognitivo inicia 0 seu processo no nivel dos conceitos
espontaneos da crianca até atingir o nivel dos conceitos cientificos. Para tanto,
pressupfe-se a tomada de consciéncia, a generalizacao que significa a formacéo dos
verdadeiros'® conceitos. O esquema a seguir (Figura 18) apresenta a relacdo entre

elaboragao conceitual e a consciéncia.

Figura 18 - Esquema de representacdo da Elaboragc&o de conceitos e a tomada de consciéncia

Generalizagao | ¢ummp Conceito 4==) | Desenvolvimento Cognitivo

/

Tomada de Consciéncia

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base em Leontiev (1999).

De acordo com Leontiev (1999), o sentido e a significagdo sdo componentes
essenciais da estrutura interna da consciéncia humana. Para a atividade de ensino,
buscamos compreenséao da significacdo social e o sentido pessoal, conforme aborda
Vigotski e Leontiev, para discutir a importancia desses elementos, na apropriacdo dos
conceitos e, consequentemente, na elaboracdo do pensamento tedrico.

O homem, no decorrer de sua vida, assimila as experiéncias historicas e
culturais. Nessas assimilacdes, sao adquiridas as significagdes sociais. Para Leontiev
(1999, p.101), “[...] a significacao, €&, portanto, a forma sob a qual um homem assimila
a experiéncia humana generalizada e refletida”. A significagdo na consciéncia
individual ndo perde o seu conteudo objetivo.

A realidade aparece ao homem na sua significacdo, mas de maneira
particular. A significagdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na
medida em que ele tem consciéncia deste, isto €, na medida em que 0 seu

reflexo de mundo se apoia na experiéncia da pratica social e a integra.
(LEONTIEV, 1999, p. 101).

15 Vigotski (2010) descreve os niveis ou estagios do processo de generalizagdo. Esses niveis sdo
descritos como: sincréticos, complexos, pseudoconceitos e os verdadeiros conceitos. Estes se
caracterizam pela abstracéo, combinados com sintese e andlise de elementos separadamente, isolam-
se sob determinados aspectos. O ultimo nivel requer funcdes como a atencdo arbitraria, memoria
I6gica, abstracdo, comparagéo e discriminagao.
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O individuo apropria-se da significacdo como um instrumento na consciéncia.
A forma que se da essa assimilacdo, o que ela se torna para o individuo, para sua
personalidade, depende do sentido subjetivo e pessoal. “De um ponto de vista
psicologico concreto, este sentido consciente é criado pela relacdo objetiva, que se
reflete no cérebro do homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a
sua acao se orienta como resultado imediato” (LEONTIEV, 1999, p. 103). Esse fato
remete-nos a refletir sobre esse elemento (sentido) para a atividade de estudo e o
desenvolvimento de a¢fes e de tarefas, que visam a elaboracao conceitual.

Embora significagdo e sentido sejam elementos da consciéncia, os dois
elementos dissociam-se. Um individuo pode ter a compreensao das significacbes
referentes a um objeto, mas o sentido pode variar para cada individuo. “Significados
e vivéncias emocionais oriundos de outras zonas de vida e experiéncia do sujeito
podem vir a constituir importantes elementos de sentido na aprendizagem”
(MARTINEZ, 2006, p. 374). Esse sentido pessoal adquirido pode transformar um
conhecimento, que o torna mais completo, modificado, portanto, novo.

Leontiev (1999) acrescenta mais um componente da consciéncia: contetdo
sensivel. As sensacdes, as imagens de percepcdo e as representacdes, criam as
bases e as condi¢cdes da consciéncia. Esses elementos, de acordo com Leontiev,
constituem-se na atividade dos sujeitos. As significacdes sao apropriadas ou nao,
pelos individuos, dependendo da relacdo de interesse e do sentido pessoal. Para o
sentido pessoal, um elemento importante a ser considerado é o motivo. Dessa forma,
a significacdo, o sentido e o conteudo sensivel sdo elementos expressivos para a
elaboragao conceitual, na atividade de aprendizagem. “De certo modo, é o tecido
material da consciéncia que cria a riqgueza e as cores do reflexo consciente do mundo”
(LEONTIEV, 1999, p. 105).

Com o intuito de aprofundar as discussfes, em busca dos elementos que
fortalecam o desempenho desse papel pela educacgao, discutiremos, a seguir, a
importancia e as implicagcdes da significacdo e do sentido para a atividade de
aprendizagem. Leontiev (1999) considera a atividade humana e a consciéncia como
unidade dialética. Assim, o conteudo sensivel, a significacdo social e o sentido pessoal
sao elementos que serao discutidos a seguir, por serem importantes para a atividade

de ensino e aprendizagem.
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4.4.1 As implicacdes da significacdo e do sentido na atividade de aprendizagem

Leontiev (1999) considera que, para encontrar o sentido pessoal, € necessario
um motivo. Tendo como referéncia o processo de ensino e aprendizagem, no qual o
estudante elabora os conceitos cientificos e dele se apropria, € necessario considerar
o sentido e, por conseguinte, 0 motivo. Lembramos que esse elemento se constitui na
atividade que os sujeitos desenvolvem.

Nesta secdo, consideremos como atividade para o desenvolvimento dos
sentidos e motivos a atividade de estudo. Conforme Martinez (2006, p. 375), “[...] os
significados e sentidos que caracterizam 0 espago escolar e muito especialmente o
espaco de sala de aula, na sua singularizacao por parte do sujeito que aprende, sao
também parte do aprender”. Para que o estudante aprenda, o objeto de estudo deve
ocupar, na atividade de aprendizagem, um lugar estrutural e constituir-se como objeto
de sua acdo. Também, a atividade deve ter uma relacdo correspondente com o
motivo, para que o0 estudante estabeleca uma atencdo ao objeto de estudo e,
consequentemente, ocorra a conscientizacao.

Observemos na tarefa da Figura 19, proposta aos alunos do 2° ano 1, que ela
orienta para que o estudante reescreva as opera¢cdes na forma vertical e encontre os
resultados. Na sua atividade de ensino, o0 motivo da professora € a aprendizagem do
aluno. Por sua vez, na acdo de apropriacdo das operacdes mateméaticas em que
requer o desenvolvimento de uma tarefa particular, a finalidade € que os alunos se
apropriem de suas regras e dos seus procedimentos. A professora orientou a tarefa

de acordo com a transcricdo a seguir:

P - A professora vai dar uma folhinha com seis continhas de somar. Elas néo estdo armadas.
A professora ja explicou que cada niUmero deve estar na casinha certa da unidade e da dezena.
P - Vocés vao armar e fazer a soma podem pegar pecinhas, do material dourado, para ajudar
na soma. (Diario de campo da pesquisadora, maio de 2017).
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Figura 19 - Tarefa proposta aos alunos do 2° ano 1

Fonte: Imagem fotografada pela autora, maio de 2017.

Em analise, a tarefa ndo apresenta para o aluno os motivos para a agdo. O foco
da atividade de ensino da professora concentra-se apenas no conteudo planejado
para a tarefa, que corresponde aos procedimentos légicos. Pressupomos que a
intencdo da professora com a tarefa seja para que os alunos, por meio da repeticéo,
memorizem o algoritmo da adig&o. Isso ndo gera uma aprendizagem consciente, pois
ela ndo apresenta um sentido vital e real para a vida do aluno.

Na tarefa da Figura 19, os alunos séo direcionados, pela professora, para a sua
execucdo. Ha orientacdes de como fazer, em um processo de transmissdo e de
assimilacdo. Os alunos realizam de forma mecéanica sem a consciéncia do ato.
Entretanto, a atividade no processo educacional exige um ato que reflita a relagéo
entre a finalidade da ag&o concreta e do motivo da atividade mais ampla.

No deslocamento dos motivos para os fins das acdes, compreendem-se novas
necessidades, que sdo condicbes para uma nova atividade. Na Matematica, o
conhecimento como fim consciente de uma acao sera transformado em operacao.

Este, por sua vez, se apresenta em outra acdo gque, nesse caso, visaria novos
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conhecimentos. Sforni (2004) utiliza, como um exemplo, a multiplicacdo na qualidade
de acdo que, quando dominada, passa a ser consciente e se torna operacao na
resolucdo de problemas, que pode ser retomada passo a passo quando o contexto
exigir. Essa mobilidade ndo ocorreria se a multiplicacdo fosse apenas memorizada
COMO uma nova operacao.

A consciéncia da acao requer reflexao. Esse processo atribui ao professor uma
pratica que permita ao aluno o desenvolvimento dessa acao. A reflexdo é permeada
pela andlise e pela sintese, em busca de elementos conceituais generalizadores. Esse
processo acontece por um movimento nao retilineo do pensamento. Sé assim, é que
novos dados e palavras aparecem, que aumentam a capacidade de percepcéao, de
atencdo, bem como a formacao de uma rede de significagcdes e conscientizagoes.
Outro elemento essencial € a deducao, a qual estabelece determinadas relacdes que
formardo os conceitos, cujo dominio revelar-se-4 na sua aplicacdo em diversos
contextos. Como afirma Libaneo (2004, p. 20), “[...] o resultado disso € que os alunos
aprendem como pensar teoricamente a respeito de um objeto de estudo e, com isso,
formar um conceito teorico apropriado desse objeto, para lidar praticamente com ele
em situagdes concretas da vida”. Nesse processo ativo e significativo de ensino-
aprendizagem e de constante interacdo do aluno, além da elaboracédo dos conceitos
matematicos, ocorre o desenvolvimento das capacidades mentais, promovidas pela
atividade. Também permite que o aluno perceba, compreenda e atue no contexto
social no qual esta inserido.

Leontiev (1999) argumenta que um dos problemas da atividade de
aprendizagem dos estudantes caracteriza-se pelo desenvolvimento de tarefas que
ocorrem de forma externa, tedrica e de acdes privadas de sentido. Se a tarefa nao
apresenta um sentido, pressupfe-se a auséncia de sua conscientizacdo. Sem esse
elemento, ndo ha apreensdo do objeto por parte do aluno. Para Piotto, Asbahr e
Furlanetto (2017, p. 119), “[...] no caso do ensino, a Atividade Pedagogica deve ser
organizada de modo que gere no individuo uma determinada necessidade. Essa
necessidade, por sua vez, desencadeara o motivo para agir”.

A tarefa, quando ndo adquire um sentido pessoal para aquele que esta
executando, no caso, o aluno, ndo se consegue chegar a esséncia do conceito, para
elabora-lo e apropriar-se, com estabelecimento de conexdes necesséarias para a

significacao.
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A elaboracéo dos conceitos estabelecem-se por meio dos conteudos escolares,
orientados pela atividade de ensino. Assim sendo, nesta investigacao, descrevemos,
na secao seguinte, as relacdes dialégicas entre conteddo e conceito nas praticas

pedagdgicas.
4.5 RELACAO DIALOGICA ENTRE CONTEUDOS E CONCEITOS

A formacéao de conceitos apresenta relacées com as possibilidades de interacao,
de apropriacdo, de organizacdo e de elaboracdo dos saberes, histérica e
culturalmente organizadas. Para Libaneo (1994, p. 128), “[...] contetdos de ensino sao
o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de
atuacdo social, organizados pedagodgica e didaticamente, tendo em vista a
assimilacdo ativa e aplicacao pelos alunos na sua pratica de vida”. Os conteudos
representam experiéncias sociais, que sao assimilados de forma que conduzam o
desenvolvimento cognitivo e este como meio para a formagéo dos conceitos.

O acesso aos conteudos viabiliza o desenvolvimento cognitivo, se estes
atingirem o nivel dos conceitos. Quando 0s tracos essenciais do conhecimento das
diferentes areas séo sintetizados, os resultados sistematizam-se em conceitos. Estes
sdo assimilados pelos sujeitos, por meio das atividades praticas a que 0 conceito
corresponde. Para tanto, articula-se a necessidade do movimento historico e l6gico
dos conceitos e o desenvolvimento do pensamento tedrico (PANOSSIAN; MORETTI,;
SOUZA, 2017).

4.5.1 O movimento historico e l6gico na elaboragcéo dos conceitos

O foco da educacéo é a formacao integral dos sujeitos, por meio do acesso a
producdo humana, histérica e cultural. No espaco da sala de aula, esse processo
desenvolve-se por meio dos conteudos escolares. Nesse sentido, o professor
necessita de saberes especificos e saberes pedagogicos para sua atividade de ensino
(MOURA, 2006).

Os saberes especificos s@o préprios de sua area do conhecimento, elaborados
de modo historico e cultural, pela humanidade, na busca de solucdes para problemas
do coletivo. Os saberes pedagogicos sdo aqueles voltados para que o aluno consiga

se apropriar dos conhecimentos especificos.
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Os conhecimentos especificos, proprios de cada area, sdao os chamados
conteudos escolares. “Um dos elementos essenciais constituintes deste modo de
acao docente esta relacionado aos conceitos cientificos e a definicdo de conteudos
escolares que, espera-se, sejam promotores da formagao psiquica dos estudantes”
(PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017, p. 131).

Nessa perspectiva, reconhecemos a necessidade, nos contetudos de ensino, da
apropriacdo dos conceitos, da compreensdo do movimento historico da producao e
do movimento légico, que revelam a esséncia do conhecimento, seus nexos
conceituais. Com essas relacdes e conexdes entre conceitos, forma-se uma rede de
significados, indispensaveis no processo de organiza¢ao do ensino.

Na atividade de ensino, o desafio do professor estd em organizar o ensino de
modo que o aluno, em uma atividade de estudo, envolva um problema desencadeador
de processos de reflexdo e de analise e conduza ao confronto com situacdes de
resolucdes que pede a aplicacdo do meétodo tedrico generalista (PANOSSIAN;
MORETTI; SOUZA, 2017). Para as autoras, compreender a esséncia do conceito
passa pelo reconhecimento do movimento légico e histérico.

As autoras apontam para a compreensao da relacéo dialética, entre a filogénese
e a ontogénese no desenvolvimento individual. Para a atividade de ensino do
professor, a compreensdo do processo na apropriacdo conceitual pelo sujeito
(ontogénese) e a constituicdo desse conceito, ao longo do desenvolvimento
(filogenético) da espécie humana, sdo determinantes na atividade de estudo, para a
apropriacdo da esséncia do conceito e, consequentemente, a formacdo do

pensamento tedrico.

N&o nos referimos a uma transposicdo imediata de fatos e problemas
historicos para a atividade de ensino. O uso da histdria do conceito, nessa
perspectiva, tem por objetivo explicitar o seu movimento histérico de
producé@o e desenvolvimento, uma vez que como objetivacdo da atividade
humana o conceito esta impregnado de trabalho humano cristalizado, como
sintese da resposta humana dada as necessidades que motivaram sua
producéo - suas necessidades, suas formas de acdo, seus instrumentos, sua
generalizagdo (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017, p. 135).

Na atividade de aprendizagem, a relacdo filogénese-ontogénese é elemento
fundamental para a apropriacédo da esséncia do conceito. Nas relacdes estabelecidas,
0 movimento légico e historico concretiza-se por meio do problema de aprendizagem,
proposto na atividade de aprendizagem e as acdes gerais e especificas do problema.

Nesse sentido, o conteudo escolar selecionado para a atividade de ensino é
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conduzido por meio de uma atividade de aprendizagem, para o desenvolvimento da
sua esséncia. Para compreender a esséncia do conceito, € necessario o estudo da
histéria de seu desenvolvimento e producédo, de acordo com a necessidade humana
(filogénese) e a apropriacdo da logica desse conceito pelo individuo (ontogénese).
Essas analises e compreensfes apresentam implicacbes para a organizacdo do
ensino.

Para tanto, para elaborar conceitos, é preciso extrair a esséncia desse conceito.
No entanto, esse processo passa pelo movimento légico e historico do conhecimento.
Esse movimento possibilita identificar as acdes gerais envolvidas, trazendo para as
situacOes de aprendizagens propostas.

Na sequéncia, apresentamos um modo de organizacdo do ensino para a
resolucdo e interpretagcdo de problemas, visando a elaboragcéo conceitual e o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Esse modo de organizar o ensino,
apresentado por Matos (2017), permite-nos a compreensao dos elementos essenciais
na organizacao da atividade de ensino. Isso nos auxilia nas andlises referentes a
organizacdo do ensino desenvolvido pelas professoras pesquisadas e subsidia o

percurso para atingir os objetivos propostos para esta investigacao.

4.6 ORGANIZACAO DO ENSINO NA RESOLUCAO E NA INTERPRETACAO DE
PROBLEMAS

Esta secdo apresenta uma organizacao do ensino, com uma logica diferenciada
para a interpretacdo de situacdes problemas. Utilizamos conceitos de adi¢éo e de
subtragdo que nos auxiliaram na andlise da atividade de ensino proposta pelas
professoras do 2° ano do Ensino Fundamental. Esse modo de organizagéo de ensino
foi proposto por Matos (2017), com base no desenvolvimento do pensamento tedrico
e no desenvolvimento cognitivo. A organizagédo da atividade de ensino propde um
ponto de partida, o carater geral do conceito, com problemas desencadeadores da
aprendizagem, em conexdo com a Aritmética, a Algebra e a Geometria. Para a
atividade de aprendizagem, os estudantes recebem tarefas que conduzem a relacao
do todo em partes, para a resolugcao de problemas de adicdo e de subtragédo, que
serdo desenvolvidas com a orienta¢ao do professor.

A primeira tarefa propde a construcédo de uma linha reta e que, sobre ela, sejam

marcados dois pontos, distantes um do outro. Orienta-se, assim, os alunos para a
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apropriacdo do conceito de segmento de reta. Esses segmentos irdo compor a reta
numerica, para, posteriormente, utilizar em esquemas, na interpretacao de problemas.

Na tarefa seguinte, orienta-se para a representacao da relacédo entre volumes de
liguidos — no movimento do geral (grandezas) para o particular, que se manifesta nas
resolucdes particulares, das situagdes problemas. Nessa tarefa, sdo apresentados
dois recipientes com medidas de volumes diferentes. Por meio da observacéo, faz-se
a representacdo com segmentos de reta, proporcional a quantidade de liquidos. O
professor orienta para que o recipiente com menor quantidade de liquido seja igualado
ao outro com maior quantidade. A nova quantidade de liquido dos dois recipientes é
reapresentada, por meio do segmento de reta. Ou seja, 0 segmento menor é
prolongado até o tamanho do outro segmento, igualando-os. Esse processo evidencia
a contemplacdo e a representacdo, por meio dos segmentos de reta. Na tarefa
seguinte, sdo acrescentados os elementos, arcos e letras, representando a esséncia
do conceito.

Na terceira tarefa, é apresentado um recipiente com um determinado volume de
liguido. E informado aos estudantes que em outra sala foi alterado o volume do
recipiente e representado com segmentos de reta sobreposta e dois arcos (Figura 20).

A tarefa é determinar se o volume anterior a alteracéo era maior ou menor.

Figura 20 - Representac¢éo do valor das medidas por meio de arcos

Fonte: Matos (2017, p. 42).

E proposto, entdo, que os estudantes apresentem hipoteses. ApOs as
discussoes, eles concluem, com orientagdo do professor, que ndo ha informacdes
suficientes para responder ao questionamento da tarefa. Entdo € acrescentado, na

representacgdo anterior, letras e setas, conforme mostra a figura 21 a seguir.
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Figura 21 - Representacdo do valor das medidas por meio de letras

Fonte: Matos (2017, p. 43).

A conclusdo que os alunos chegarao, orientados pelo professor, é que o v
representa a quantidade maior, x a quantidade menor. A direcdo da seta indica o v
(volume inicial) e x (volume final). Consequentemente, houve retirada de liquido.

A representacdo literal conduz a elaboracdo do modelo universal para a
interpretacao de problema de adigcéo e subtragado. “Os valores aritméticos das medidas
sdo desconhecidos, por isso a representacdo € genérica. Tal sequéncia atende ao
principio didatico que prevé o movimento de abstracéo e generalizagédo orientado do
abstrato ao concreto” (MATOS, 2017, p. 43).

A quarta tarefa € encaminhada para a concreticidade. Com um recipiente com
liquido e outro menor vazio, os alunos sao orientados a medir a quantidade de liquido,
com a utilizag&o do recipiente menor, como unidade de medida. Os registros séo feitos

em uma reta enumerada, com arcos, conforme a Figura 22 a seguir.

Figura 22 - Reta numérica
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Fonte: Matos (2017, p. 43).

Em dialogo com a turma, os alunos séo orientados a identificar a quantidade
de liquido registrado na reta numérica, bem como o reconhecimento da
representacdo, como uma reta numérica. Nessa tarefa, o conceito de numero é
desenvolvido como uma representacdo geométrica e aritmética, partindo de relacdes

algébricas.

Por consequéncia, os nimeros sédo expressdes de medida das grandezas.
Essa compreenséo, segundo Davydov (1982), difere do ensino tradicional,
que faz corresponder objetos soltos a nimeros. A énfase é apenas na
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grandeza discreta, em detrimento das grandezas continuas (volume, massa,
comprimento, etc.). (MATOS, 2017, p. 44).

Na quinta tarefa, sdo introduzidas as operacfes de adicdo e de subtracdo,
determinando um valor desconhecido, a partir de dois valores conhecidos. O professor
apresenta para os alunos o registro ___ >5. A condicao é que a diferenca seja de duas
unidades. Com a utilizacdo da reta numérica, os alunos deverao localizar o numero 5.
O professor questiona se o numero desconhecido é maior ou menor que 5. Para
encontrar esse numero, o deslocamento na reta numérica deve acontecer em direcao
a seta, ou para o sentido contrario, em dire¢cdo ao inicio da reta. Assim, quantas
unidades serdo deslocadas a partir do 5?

Como o numero desconhecido é maior que 5, conclui-se que sera deslocado
duas unidades em direcdo a seta, para o sentido contrario ao inicio da reta. O
professor registra no quadro (5 + 2), chegando ao numero 7. Entdo, apds as

explicacbes do professor, registra-se 5 + 2 = 7 (Figura 23).

Figura 23 - Operacdes de adi¢édo e de subtracdo na reta numérica
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Fonte: Matos (2017, p. 45).

Gradativamente a linguagem Matematica é introduzida e as operacfes de
adicdo e de subtracédo sao realizadas, por meio do deslocamento na reta numérica.
Matos (2017, p. 45) enfatiza que “[...] Davydov e colaboradores consideram a relagéo
todo-partes, entre grandezas, como fundamental para subsidiar a interpretacao de
problemas envolvendo adi¢ao e subtracao”.

A tarefa seguinte desenvolve acdes de decomposicéo do todo em partes e das
partes na composicdo do todo. Sado apresentados aos alunos dois recipientes, com
quantidades diferentes de liquido, e outro recipiente vazio. E informado aos alunos
que a quantidade de liquidos nos recipientes correspondem a 7 e 9 copos. O professor
também informa que os liquidos dos dois recipientes estavam no recipiente maior, que

agora esta vazio. Como ndo sabemos o valor total que correspondia aos liquidos
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guando estavam juntos no recipiente maior, vamos representar por K (k copos) (Figura
24).

Figura 24 - Relac&o entre o todo e as partes

T copos O copos
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Fonte: Matos (2017, p. 46).

Os alunos séo orientados para levantar hipéteses, refutar e concluirem que o
valor de K corresponde a soma de (7 + 9), em que 7 e 9 correspondem as partes que
irdo formar o todo (valor de K), resultando em um processo de sintese, para posterior
representacdo geomeétrica.

A sétima tarefa é direcionada a representacdo de um esquema, de uma
situacdo problema proposta, envolvendo a compreensao do todo e das partes. A
tarefa orienta para o estudante representar o esquema da situacdo a seguir e
conforme a Figura 25.

Precisamos estender uma corda de um poste para outro. Temos trés rolos de
corda com os seguintes comprimentos: 8, ¢ e 3 metros. A medida de

comprimento da distancia entre um poste e outro equivale a medida do
comprimento dos trés rolos de corda juntos. (MATQOS, 2017, p. 46).

A situacdo problema leva as seguintes abstracfes e sinteses: n>8, n>c, n>3,
n=8 + c+ 3 ou n= 11+ c. Desse modo, generaliza-se que o todo é maior que as partes

isoladas e que a soma das partes iguala ao todo.

Figura 25 - Relacg&o entre o todo e as partes

Fonte: Matos (2017, p. 47).



91

Ja a tarefa seguinte

[...] traz para andlise o seguinte problema: uma dona de casa tinha 7 quilos
de frutas e mais 5 quilos na cesta. Ela resolveu fazer um doce. Para tanto,
€ necessario comprar a mesma quantidade de acucar. Quantos quilos de
frutas a dona de casa tem? (MATOS, 2017, p. 47).

Para a resolucdo do problema € provavel que os alunos recorram a reta
numeérica para fazer a adicao (Figura 26), como foi realizado nas tarefas anteriores. O
professor, nesse momento, utiliza-se de questionamentos, para que os alunos
percebam que o valor desconhecido é maior que as partes. Entdo, o todo é
determinado pela soma das partes (7 + 5) ou (5 + 7). Desse modo é elaborado o

significado do todo.

Figura 26 - Comparacéo entre o todo e as partes

Fonte: Matos (2017, p. 48).

Observa-se que o problema traz uma situag&o particular, vivenciada por uma
dona de casa. Porém, a sua interpretacdo € realizada com base na relacé@o
universal prépria do conceito da adi¢éo e subtracao, isto &, todo e partes. Isso
€ 0 que possibilita ao estudante encontrar o todo com uma referéncia distinta
(acucar) das partes (frutas) que, apesar de se tratar da mesma grandeza, nao
causa desvio de atencdo. A operacéo foi realizada com nimeros referentes
a uma quantidade especifica de massa (grandeza). Esses nimeros resultam
da medicdo por meio de uma mesma unidade de medida (quilo). (MATOS,
2017, p. 48).

Na resolucdo dessa situacdo problema, € possivel observar os elementos
necessarios para a elaboracdo do conceito e do pensamento teérico, como a
percepcdo, a analise, a sintese, a abstracdo e a generalizacdo. Também, no
desenvolvimento das tarefas descritas, ha um movimento do pensamento dos alunos,
conduzido do geral para o particular e vice-versa. Conforme afirma Rosa (2012, p.
51),
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[...] a crianca s6 se apropria de algo em forma de atividade de estudo
quando experimenta uma necessidade interna e uma motivacdo para tal
apropriacdo. Esta apropriacéo é de carater ativo, ou seja, deve estar ligada
a transformacé@o do material de estudo e, com isso, a obten¢do de um
novo produto espiritual, ou seja, de um sistema de conceitos de certo
fragmento da realidade. (ROSA, 2012, p. 51).

Nesse sentido, o aluno estabelece a conexdo essencial e universal, elementos
primordiais do pensamento tedrico.

Na tarefa seguinte, sdo expostos dois recipientes vazios iguais na forma e no
tamanho. Em um deles, o professor coloca duas xicaras de liquido e, no outro, um
copo pequeno. Ele registra, no quadro, somente os nimeros 2 e 1. Na sequéncia,
todo o liquido é transferido para um terceiro recipiente, igual aos outros dois, tanto no
que se refere ao tamanho quanto a forma. Podemos determinar o volume do terceiro
recipiente sem medi-lo, apenas com base nos registros feitos no quadro? (MATOS,
2017).

As discussdes sdo encaminhadas para que os alunos concluam sobre a
impossibilidade de operar com numeros obtidos de medidas diferentes. Quando é
solicitado aos alunos para medir o liquido do terceiro recipiente, primeiro utilizando a
xicara e, depois, com a utilizacdo do copo, os alunos perceberdo que a medida néo
corresponde: ha trés xicaras de liquido e ndo ha trés copos. Assim, 2x + 1c nao é igual
a 3xc. A relacéo estabelecida com a algebra permite uma liberdade ou a ndo limitagao
de pensamento, que propicia um conhecimento de carater geral e universal.

A proxima tarefa traz um problema e seu processo de resolucédo. Segundo Matos
(2017), ela se baseia em dois principios contrapostos, como forma de diferencia-los:
“‘Mamée trouxe 11 pepinos, 4 deles eram compridos, os restantes eram curtos.
Quantos pepinos curtos maméae trouxe?”.

O professor ndo apresenta esquema e faz a leitura rapidamente, sem
orientacdes. Apds a provavel dificuldade apresentada pelos alunos, propde-se a
utilizacao do esquema, conforme a Figura 27. Faz-se, entdo, novamente, a leitura do
problema pausadamente (MATQOS, 2017).
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Figura 27 - Representacédo tedrica do problema

7

Fonte: Matos (2017, p. 49).

Essa situacdo problema permite, a partir da analise do esquema, a
generalizacdo, que conduz a elaboracao do conceito de subtracédo. O aluno consegue
estabelecer que, conhecendo o todo e subtraindo uma parte conhecida, ele consegue
encontrar o valor da parte desconhecida. Segundo Matos (2017), na generalizacao
desse procedimento, eleva-se o nivel do pensamento tedrico.

A resolucédo de problemas, em ambas as turmas pesquisadas, foi desenvolvida
em poucos momentos do processo pedagogico. Outro fator relevante observado no
desenvolvimento dos conceitos é a pratica pedagodgica do professor, que inicia o
estudo do conceito para, posteriormente, propor a resolucdo de problemas. A
aprendizagem de qualquer conteddo matematico, nesse contexto, ndo tera relevancia,
se ndo anteceder a uma necessidade, um motivo, que se configure em resolugcao de
uma situagao problema.

As resolucbes de problemas aparecem em quatro das dezenove aulas da
professora da turma do 2° ano 1. Na turma do 2° ano 3, foram observadas quinze
aulas, com o mesmo tempo de duracédo das aulas da turma 1 e apenas em duas aulas
os estudantes resolveram situagdes problemas.

Na transcricdo a seguir, podemos perceber que a professora, ao iniciar o
desenvolvimento de situa¢cdes problemas, dialoga com as criancas de maneira a fazé-
los compreender o que é um problema. Para tanto, ela utiliza situagdes do cotidiano a

fim de conhecer os conceitos que eles ja tém elaborados sobre o assunto.

A professora iniciou conversando sobre o objetivo de trabalhar em duplas, que um aluno deve
ajudar o outro.

P- _Quem aqui ja teve um problema?

Vérios alunos ergueram a mao, querendo falar.

Al- Que problema?

P- _ Por exemplo, eu tenho um pacote de balas e tenho que dividir as balas, € um problema.
Explicou a professora para a turma.

P- _ Quem quer contar um problema?

A2- _Um dia eu bati com a cabeca no vidro.

P- _ O que foi feito para resolver o problema?
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A2- A mae colocou gelo.

A3- _Eu tranquei o dedo no carro.

P- O que fez para resolver o problema?

A3- _ Eu gritei.

P- _ Vocés viram que todos tém problemas e alguns sdo matematicos. Por exemplo, se vocé
tem 10 carrinhos e seu pai deu mais 3.

A4- 13

P- _ Quando eu contei os carrinhos, eu resolvi o problema. Para isso, eu tenho que ler bem o
gue esta escrito. A matematica tem problemas desse tipo. (Diario de campo, junho de 2017).

Na proposicdo de ensino, proposta por Matos (2017), compreende-se a
resolucao de problemas como um modo de organizar o ensino para a elaboracéo de
conceitos pretendidos. Na atividade de ensino proposta pela professora pesquisada,
tem-se a compreensao de que a resolucéo de problemas € vista como um conceito a
ser apropriado. No entanto, a mediacdo, mesmo que seja para a elaboracdo do
conceito de “problema” ndo é adequada, pois ela fica apenas em um relato de
acontecimentos. Faltam, portanto, a intervencgao e o direcionamento intencional para
chegar ao conceito. A professora apenas ouve os relatos e, ao final, enuncia a sua
definicdo de problema.

Percebemos, nas transcri¢des, a auséncia de sensibilidade no diadlogo ocorrido.
Os relatos apresentam, em sua maior parte, problemas relacionados a pequenos
acidentes que as criancas sofreram. Podemos considerar que, de acordo com a
transcricéo dos relatos, para os alunos, problema significa “algo ruim”.

Para resolver situacdes problemas, ndo seria necessaria a definicdo do que &
problema, mas, sim, pensar sobre um problema, tracar estratégias para a sua
resolucdo. No decorrer do trabalho com situagbes problemas, em um processo de
trocas coletivas, permite-se ao aluno a apropriacao de significados e chegar a sua
definicao.

Na realidade, sabemos que no decurso do ensino se produzem mudancas
constantes na experiéncia do aluno; o seu conhecimento amplia-se,
enriguece-se o conteldo dos conceitos; estes adquirem um carater mais
diferenciado e generalizado, o qual permite usa-los em sentido geral para se

orientar em novas situagdes, realizar novas tarefas, enfrentar dificuldades
novas. (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 2005, p. 72).

Em resposta a pergunta do questionario, referente as estratégias mais utilizadas
pelas professoras em suas préticas pedagdgicas no ensino de conceitos matematicos,
as professoras afirmaram:

Professora 1: As estratégias mais utilizadas sao: o jogo e as atividades ludicas, que fazem parte
do cotidiano e favorecem no desenvolvimento autbnomo moral.
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Professora 2: ExplicagBes relacionando situacbes do cotidiano com os conhecimentos
matematicos.

As respostas das professoras a pergunta do questionario e as observacdes
descritas do diario de campo, quanto a atividade de aprendizagem com resolucéo de
problemas, se confirmam. As professoras enfatizam outros elementos como
estratégias para as suas atividades de ensino, e ndo a resolucao de problemas.

De acordo com Vigotski (2010), a formacgao dos conceitos surge no processo de
resolucdo de um problema. O ponto inicial seria o problema como referéncia para o
desenvolvimento dos conceitos matematicos que, uma vez apropriado, suscitara
novos problemas.

Matos (2017) propbe para a organizacdo do ensino, de modo a contribuir para a
elaboracdo do pensamento teorico, a resolucao e a interpretacado de problemas, por
meio do desenvolvimento das tarefas davydovianas®. Nessa organizacéo, a tarefa é
orientada com a utilizacdo de elementos geométricos e a constru¢cdo de modelos
abstratos para a interpretacdo de problemas. Contempla-se, nesse processo, 0
principio da atividade?’.

O ensino quando organizado e sistematizado com vistas ao objetivo pretendido
conduz as aprendizagens e ao desenvolvimento desejado. Como afirma Vigotski
(2010), a aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e o conduz é de
qualidade. Esses dois processos, desenvolvimento e aprendizagem, estdo em
complexas inter-relacbes, que pressupbe a sua compreensdo para eficiente

organizacao da atividade de ensino. Essas relacdes sao apresentadas a seguir.

4.7 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

Vigotski (2010) analisa e compara as diferencas entre conceitos cientificos e
espontaneos no desenvolvimento cognitivo. O periodo da idade escolar é

16 “Com vistas a superacdo do que entendem como fragilidades do ensino tradicional, Davydov
(OABbIOOB) e seus colaboradores, Gorbov (TOPBOB), Mikulina (MWKYIIMHA) e Savieliev
(CABEJIBEBA), realizaram pesquisas sobre o processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Os
resultados foram propulsores para que eles elaborassem e desenvolvessem, em sala de aula, na entéo
Unido Soviética, uma proposta de ensino fundamentada nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural.
Rosa (2012) e Matos (2013) sistematizaram a proposicdo de Davydov e colaboradores, voltada ao
referido conceito a partir do livro didatico de Matemética para o primeiro ano do Ensino Fundamental |
(OABbLIOOB et al., 2012) e o livro de orientagdo metodoldgica para o professor” (FTOPBOB; MUKYJTNHA;
CABEJIbEBA, 2008) (MATOS, 2017, p. 38-39).

17" As abstracGes surgem por meio das propriedades internas dos objetos, de sua conexdo essencial,
do abstrato ao concreto (MATOS, 2017).
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determinante para o desenvolvimento intelectual da crianca, assim como a formacao
de conceitos, partindo de generalizagcbes de conceitos espontaneos, tidos como
inferiores e caracterizando-se como um processo interior, ha consciéncia da crianca.
Os conceitos comportam-se de maneiras distintas, desenvolvendo, na crianga, niveis
diferentes, que em tarefas iguais requerem operacdes légicas idénticas.

Na aprendizagem, os conceitos espontaneos e cientificos sdo diferentes, bem
como as motivagdes internas. A crianga consegue utilizar muitos conceitos, sem ter
consciéncia deles, opera-os espontaneamente. Essa falta de consciéncia, de acordo
com Vigotski (2010), caracteriza a l6gica do pensamento infantil.

Para a crianca dominar o seu proprio pensamento, ela necessita da capacidade
de tomada de consciéncia, por meio da qual aparece, em primeiro lugar, a da
semelhanca para depois a da diferenca. De acordo com Sforni (2004), a crianga, ao
estabelecer contato com o seu meio social, lida com fendbmenos e objetos que sao
observados e comparados, ela percebe diferencas e semelhancas e ordena-os.
Utiliza-se da palavra que vem da propria fala do adulto e com significados contextuais
para comunicar sua compreensao.

Nesse percurso entre empirico e concreto, a criangca forma o0s conceitos
espontaneos, que nao sdo conscientizados, pois ela 0s opera espontaneamente. A
atencdo esta no objeto e ndo no ato de pensar. Ela utiliza o conceito sem saber
explicar o uso. “Ja os conceitos cientificos tém inicio numa atividade mediada em
relacdo ao objeto. Comegam na esfera do carater consciente e da intencionalidade e
dirigem-se a esfera da experiéncia pessoal e do concreto” (SFORNI, 2004, p. 78). O
desenvolvimento cognitivo inicia 0 seu processo no nivel dos conceitos espontaneos
da crianca até atingir o nivel dos conceitos cientificos.

Para Vigotski (2010), a disciplina formal de cada matéria escolar € o campo em
gue se realiza a aprendizagem e o desenvolvimento. O processo de desenvolvimento
dos conceitos espontaneos e cientificos da crianca é comparado a duas linhas de
sentidos opostos. Uma linha (cientifico) projeta-se de cima para baixo, até atingir um
determinado nivel no ponto em que a outra se aproxima ao fazer o movimento de
baixo para cima (espontaneos). O conceito espontaneo caracteriza-se pelas
propriedades mais elementares (inferiores) as superiores, ou seja, de baixo para cima.
Os conceitos cientificos desenvolvem-se de cima para baixo, das propriedades

superiores as inferiores.
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A crianca em processo de formac&o do conceito espontaneo parte do objeto em
suas manifestacbes perceptiveis pelos orgaos do sentido e no cientifico, busca as
suas relacdes essenciais e 0s nexos conceituais que nao sao dados pela experiéncia.
Desse modo, os tipos de conceitos seguem caminhos em sentido contrario, mas
internamente estdo inter-relacionados. O desenvolvimento dos conceitos
espontaneos atinge um determinado nivel para que a crianca possa apreender 0s
conceitos cientificos e tomar consciéncia deles. E na educaco formal que o processo
de desenvolvimento dos conceitos cientificos, em que se explicitam operacdes e
correlagdes, que se articula o desenvolvimento e a aprendizagem (VIGOTSKI, 2010).

Aprendizagem e desenvolvimento sdo considerados como partes de um mesmo
processo, embora nao coincidam imediatamente. Vigotski (2010) revela que a
formacao de associacgOes e habilidades serve de base para a aprendizagem e para o
desenvolvimento. Na relacdo temporal, a aprendizagem estd diante do
desenvolvimento e a crian¢a adquire habitos e habilidades em uma area especifica
antes de aprender e aplica-los de modo consciente e arbitrario. Nessa teoria, o
desenvolvimento néo € subordinado ao programa escolar, ele tem a sua logica e seu
tempo. A tomada de consciéncia e de apreensdo ocupa O primeiro plano no
desenvolvimento de semelhante modo. O Figura 28 a seguir representa, de acordo
com Vigotski (2010), o movimento no desenvolvimento dos conceitos cientificos e

espontaneos e a relacdo com as fungdes psicoldgicas.

Figura 28 - Esquema de desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos

Funcdes psicoldgicas superiores

Conceitos cientificos
Conceitos espontaneos

Fung®es psicologicas inferiores

Fonte: Elaborada pela autora com base em Vigotski (2010).
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Com base nesses argumentos, a Educacdo Matematica'®, em sala de aula, toma
como referéncia os conceitos espontaneos, aqueles conhecimentos assimilados pela
crianca em convivio com as pessoas que a rodeiam. Com o processo de apropriacao
dos conceitos cientificos, ela percorre o caminho que leva a nova significacdo de
conceitos espontaneos. Vigotski (2010) conclui que a crian¢a forma uma estrutura de
generalizagcdo, em principio com uns poucos conceitos. Quando domina essa
estrutura, por forca, ela elabora e transforma a estrutura de todos os conceitos
anteriores.

A nova estrutura da generalizag&o, pela qual a crianca chega ao processo de
aprendizagem, cria a possibilidade para que 0s seus pensamentos passem a um
plano novo e mais elevado de operacfes logicas. Ao serem incorporados a essas
operacbes de pensamento superior em comparagcdo com o anterior, os velhos
conceitos modificam-se em sua estrutura. Sforni (2004, p. 69) considera que [...]
dominar um conceito é descrever verbalmente tracos distintos do objeto ou fendmeno
e exemplificar através de indicacbes concretas, ou seja, definir o contelddo e a
extensdo do conceito, conforme o principio dessa teoria”. Com a elaboragdo dos
conceitos matematicos e, consequentemente, o desenvolvimento cognitivo, o aluno
ampliara as possibilidades de relacionar-se com o mundo ao seu redor.

Os experimentos de Vigotski (2010) comprovam que, com o planejamento do
processo educacional sistematizado, a aprendizagem dos conceitos cientificos é
elaborada de forma a desenvolver estruturas mentais necessarias as funcdes
cognitivas do individuo. Para tanto, a organizacdo das situacfes de aprendizagens
pelo professor é parte fundamental para esse processo.

Rosa (2012) apresenta 0s nexos e as relacdes nas proposi¢cdes davydovianas
para a introducéo do conceito de nimero. Nas proposi¢des, o conceito de niumero é
desenvolvido por significacdes aritméticas, algébricas e geométricas, estabelecendo,
no conceito, as relacdes entre o geral para o particular, o universal e o singular. A

crianca so se apropria de algo, na atividade de estudo, por meio de uma necessidade

18 A partir da década de 1980, no meio académico, o termo Ensino da Matematica é substituido por
Educacédo Matematica, pois a preocupacao deixava de ser apenas sobre o que ensinar e focava nas
questbes de ordem metodolégicas de como ensinar para que ensinar e por que ensinar. Esse
movimento de renovacgdo no ensino da Matematica buscava contextualizar a Matematica e concebé-la
como criagdo cultural de grupos humanos, portanto abandona o modelo rigoroso de linearidade dos
conceitos, A Educacdo Matemética é uma atividade essencialmente pluri e interdisciplinar, pois se
relaciona com a psicologia, a filosofia, a sociologia e outras areas do conhecimento (CARVALHO,
1994).
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interna. Faz-se necessario, assim, colocar a crianca em acao investigativa (ROSA,
2012).

As tarefas de estudo, as acdes e as tarefas particulares, compdem a atividade
de estudo. Em cada tarefa, h4 a interconexdo entre as significagbes aritméticas,
algébricas e geométricas, o que revela a base geneticamente inicial do conceito. Para
a elaboracéo do conceito, a conexao entre o geral e o particular, entre o universal e o
singular, é processo indispensavel no desenvolvimento das tarefas propostas para a
atividade de aprendizagem, as quais serdao descritas a seguir com base em Rosa
(2012). Esses elementos serdo utilizados para posterior analise da organizacdo da
atividade de ensino nas turmas pesquisadas no desenvolvimento do conceito de
antecessor e sucessor. Uma atividade de ensino direcionada a elaboracdo dos
conceitos envolvidos, proposta por Rosa (2012) fornecem elementos que auxiliam nos
objetivos desta investigacao.

4.8 A CONEXAO ENTRE O GERAL E O PARTICULAR, O UNIVERSAL E O
SINGULAR, NA ELABORACAO DO CONCEITO ANTECESSOR E SUCESSOR DO
CAMPO NUMERICO.

Na proposta de Rosa (2012), para a organizagdo do ensino, que objetiva 0
desenvolvimento do pensamento teorico, a elaboracéo do conceito e, por conseguinte,
o desenvolvimento cognitivo, materializa-se 0 processo que nos auxilia como um
referencial nas andlises pretendidas.

A crianga, quando ingressa na atividade de estudo, inicia um novo processo de
desenvolvimento. De acordo com Rosa (2012), a crianca € orientada na estruturacao
da sua propria atividade de estudo, de forma autdbnoma. Nesse sentido, ela &
conduzida a fazer perguntas ao professor e depois aos colegas. A agao investigativa
€ orientada para a diferenciacdo de cor, de forma, de tamanho e de posicao de
objetos.

Serdo apresentadas as tarefas propostas, que desencadearéo a elaboracao do
conceito pretendido. A tarefa desenvolvida refere-se a posicdo de formas geométricas,

gue sao apresentadas aos alunos (Figura 29).
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Figura 29 - Representacdo da posicao das figuras

Insere-se um novo modo de diferenciar um objeto ou
figura: por sua posicdo em relacdo aos demais. Nesse caso, a
especificidade sdo as seguintes relactes: "acima — abaixo”, “a
esquerda — a direita”, “fica entre” (FTOPBOB, MUKYNMHA e
CABEJNBEBA, 2008).

Fonte: Rosa (2012, p. 76).

S&o apresentadas, na Figura 29, a ilustracdo de quatro quadrados azuis, um
verde, um vermelho e um amarelo, em posicao vertical. O professor pensa em uma
das superficies quadradas azuis, devido a quantidade apresentada. As criancas
devem questionar o professor, a fim de descobrir a figura pensada por ele. Perguntas
referentes a forma e ao tamanho s&o inuteis. Entdo, provavelmente a primeira
pergunta seja referente a cor. O professor ira responder que a figura € azul. Essa
resposta ainda nao é suficiente, pois ha quatro figuras azuis. As préximas perguntas
serdo referentes a posicao — abaixo, acima, entre.

Na proxima tarefa, as figuras sdo disponibilizadas na horizontal, conforme

mostra a Figura 30 a seguir.

Figura 30 - Representagéo da cor e posi¢do das figuras

Fonte: Rosa (2012, p. 77).

Nessa tarefa, as perguntas serdo direcionadas com referéncia a direita, a
esquerda e entre.

Na proxima tarefa, sdo apresentadas formas, cores e tamanhos diferenciados
(Figura 31).



101

Figura 31 - Representacéo das formas, cores e posi¢cdes das figuras

H o @040

Fonte: Rosa (2012, p. 77).

O professor propde algumas perguntas aos alunos, como:

1) Quais as figuras que ficam a direita do grande circulo azul?

2) Quais as figuras que ficam entre o grande triangulo amarelo e o grande circulo
azul? Quais sao as figuras que ficam a esquerda do circulo azul pequeno?

E sugerida, ao professor, a elaboracdo de outras perguntas referentes a
posicdo das figuras. Na continuidade do processo, 0 encaminhamento € para um novo
elemento, a negacéo.

O aluno deve descobrir a figura pensada pelo professor com poucas perguntas,
e estas serdo respondidas negativamente. Por exemplo: De que forma € a figura? O
professor responde, supostamente, que nao é de superficie quadrada.

Vale observar que cada elemento novo, ou mesmo a troca de papéis entre
alunos e professor, atende ao pressuposto de Davidov (1988) de que a
educacd@o escolar seja estruturada de modo que influencie e dirija o
desenvolvimento da crianca. A tarefa da escola ndo consiste em dar ao aluno
uma ou outra soma de fatos conhecidos, mas ensinar-lhe a orientar-se,
independentemente, na formacéo cientifica. Em outras palavras, compete a
educacdo escolar ensinar os alunos a pensar, ou seja, desenvolver

ativamente os fundamentos do pensamento contemporaneo. (ROSA, 2012,
p. 80).

Na proxima tarefa, o objetivo é determinar o tamanho dos objetos, ndo sendo
possivel essa determinagdo com objetos isolados. Um objeto ser4d menor ou maior em
relacdo a outro objeto. A comparacao entre dois objetos tera duas possibilidades de
distingdo: qual deles é maior ou menor? Ao considerar o tamanho, é possivel organiza-
los em ordem crescente ou decrescente.

A tarefa seguinte prevé a apresentacao de figuras na horizontal, que se diferem

pela cor, forma e tamanho, conforme mostra a Figura 32.
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Figura 32 - Representacéo de cor, forma e tamanho das figuras

A

Fonte: Rosa (2012, p. 81).

O professor pergunta:
1) Quais sao as figuras que ficam a direita da figura de superficie triangular azul?
2) Quais séo as figuras que ficam a esquerda da superficie triangular azul?
3) Qual é a figura que fica entre a superficie triangular azul e a circular verde?
O professor apaga a figura quadrada, que esta a esquerda das figuras (pequena)
e desenha uma de cor vermelha grande, a direita das figuras, maior que aquela que

ficou no quadro (Figura 33).

Figura 33 - Representacdo de cor, forma e tamanho das figuras

Fonte: Rosa (2012, p. 81).

O professor repete a pergunta: Qual € a figura que fica entre a superficie triangular
azul e a circular verde? A resposta conduz a reflexdo de que o quadrado era grande,
guando comparado as figuras anteriores, e pequeno, quando comparado a figura
acrescentada.

Esta tarefa (Figura 34) é orientada para o conceito geral de maior e menor,
grande ou pequeno, de forma que o aluno elabore suas sinteses e consiga chegar a
generalizacdo de que, para essa definicdo, é necessaria a relagdo com outros objetos.
Para Rosa (2012):

N&o é possivel dizer se a figura é grande ou é pequena quando ela encontra-
se isolada. A sintese a elaborar € que a possibilidade de determinar o
tamanho de uma figura ocorre somente na relagao com outra. Ela sempre é

maior ou menor se for comparada com outra, portanto, ndo se pode dizer que
uma é pequena e outra é grande, isoladamente. (ROSA, 2012, p. 82).
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Figura 34 - Representagdo do maior e menor com referencial

O professor desenha no quadro uma superficie circular amarela
e interroga os alunos sobre a sua cor, forma e tamanho. Diante da
impossibilidade de resposta para esse Gltimo atributo, acrescenta-se mais uma
figura, por exemplo, uma superficie circular verde de tamanho maior. I1ss0
possibilita As criancas concluirem que uma superficie circular amarela é
pequena. Em seguida, o professor acrescenta mais uma superficie circular
menor que a amarela, conforme a ilustracdo 18 (TOPBOB, MWUKYTNMHA e

CABENDBEBA, 2008).

Fonte: Rosa (2012, p. 82).

Em seguida os alunos recebem cinco figuras de base triangular, de cores e

tamanhos variados (Figura 35).

Figura 35 - Representacdo das cores e tamanhos das figuras

‘AA

Fonte: Rosa (2012, p. 83).

Sugere-se que o professor oriente 0s alunos a comparar o triangulo maior azul
com o verde menor, coloque o azul a direita do verde. Depois de comparar o vermelho
com o azul e com o verde, pede-se que seja colocado na melhor posicédo, que

implicara em colocar entre o triangulo verde e o azul (Figura 36).
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Figura 36 - Representacdo por ordem de tamanho das figuras

AA

Fonte: Rosa (2012, p. 83).

Discute-se a posicdo para colocar os demais triangulos, na ordem crescente,

do menor para o maior (Figura 37).

Figura 37 - Representacao por ordem de tamanho das figuras

AAA

Fonte: Rosa (2012, p. 84).

ApOs essa tarefa, os alunos séo orientados a inverter a ordem, posicionando
os triangulos do maior para o menor. Essas tarefas particulares, gerais e objetais séo
os fundamentos para a sequéncia numeérica, que € a conexao com 0 particular ou
singular.

Nas tarefas seguintes, as relacdes objetais sdo estabelecidas por meio de
grandezas entre volumes. S&o apresentados aos alunos quatro recipientes do mesmo
tamanho com quantidades de liquidos diferentes. Os alunos dispdem, também, de
quatro tiras de tamanhos e cores diferentes. Os recipientes sdo colocados em ordem

decrescente e os alunos fardo o mesmo com as tiras (Figura 38).
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Figura 38 - Ordenacao das grandezas com volumes e tiras

I
I

Fonte: Rosa (2012, p. 133).

Os alunos escrevem, em seguida, letras nas tiras (Figura 39).

Figura 39 - Representacéo da ordenacgéo das grandezas em tiras, identificadas por letras

Fonte: Rosa (2012, p. 133).

Na sequéncia, é desencadeada a discussao, fazendo comparac¢des entre maior
e menor, tendo como referéncia as tiras, identificadas pelas letras. Nessas
discussoes, séo introduzidos os termos “crescente” e “decrescente”.

Para a comparacao entre grandezas, nao é suficiente, na maioria das vezes, o
resultado como maior, menor ou igual. E necessaria a introducdo de uma medida. E
preciso saber quantas vezes uma grandeza cabe na outra. Toma-se uma unidade de
medida para expressar numericamente a outra (ROSA, 2012).

A tarefa seguinte consiste em responder se o comprimento do segmento A é

igual ao comprimento do segmento E (Figura 40).

Figura 40 - Comparacéo entre segmentos

Fonte: Rosa (2012, p. 155).
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O guestionamento a seguir €: O comprimento A é quantas vezes o comprimento
E? Faz-se 0 uso do aspecto quantitativo para responder ao questionamento (Figura
41).

Figura 41 - Comparacédo do todo com as partes

Fonte: Rosa (2012, p. 156).

A conclusédo que se espera chegar é que, o segmento A corresponde a trés
vezes 0 segmento E, assim A= 3E. A formula para a multiplicidade entre grandezas A
= nE. Nessa formula, o “A” representa a grandeza a ser medida; “E”, a unidade; e “n”
0 numero que representa a medida.

A mesma tarefa pode ser transformada para a divisibilidade, quando
guestionada da seguinte forma: Se a grandeza A for dividida em partes iguais a E,
guantas partes seréo no total? n= A. O todo A pode ser dividido em trés partes E.

E
Na proposta de Davydov, o sistema numérico surge, concretamente, como
sintese de mdltiplas relagBes entre grandezas, inicialmente dadas
abstratamente. Sua expressdo singular € deduzida a partir da relacao

universal de multiplicidade e divisibilidade. Ou seja, apresenta-se como
conceito tedrico. (ROSA, 2012, p. 160).

A tarefa seguinte € orientada para a introducéo da reta numérica. Sobre a mesa
do professor, é colocado um recipiente com liquido e outro vazio, que sera utilizado
como unidade de medida (C). O professor registra no quadro A= 5C. O professor
informa que A é o volume de liquido a ser despejado no recipiente, mas um
determinado tanto fora colocado, porém se faz necessario completa-lo. Para isso, €
necessario verificar a quantidade de liquido que h& no recipiente.

Apéds a medicao, verifica-se que ha trés medidas de liquido no recipiente. Faz-
se o registro do esquema, em uma reta, conforme mostra a Figura 42. A quantidade

necessaria para completar corresponde a duas medidas.
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Figura 42 - Introducdo da reta numérica

-‘}- -..ﬁ:

: g | |
Fonte: Rosa (2012, p. 163).

Em sintese, orientado pelo professor, o aluno devera concluir que:

A medicdo das grandezas é representada pelo nimero de unidades que tem
como referéncia na reta a partir de seu ponto inicial; o numeral que esta no
final da Ultima unidade na reta indica o valor da medida; a unidade deve ser
sempre a mesma, apesar de ser fruto de uma escolha livre; sua marcacdo
ocorre estritamente numa direcdo de modo que, entre dois numerais
imediatos, ha apenas uma unidade; marca-se o0 sentido da reta numérica com
uma seta; o seu inicio esta ao lado contrario da direcdo da seta; a contagem
se realiza na correspondéncia entre unidades de segmentos e a sequéncia
numeérica [Figura 43]. (ROSA, 2012, p. 164).

Figura 43 - Introducdo da reta numérica
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Fonte: Rosa (2012, p. 164).

No desenvolvimento das proposi¢des davidovianas, discutidas por Rosa (2012)
para o desenvolvimento do conceito de nimero e, consequentemente, do conceito de
antecessor e sucessor, a proxima tarefa é a comparagdo de numerais na reta
numérica. Espera-se que o aluno elabore os conceitos pretendidos, em conexao com
a algebra, a geometria e com a relacéo particular, que € a aritmética.

Nas tarefas propostas, sdo realizadas as comparacfes dos numeros, pela
posicao que eles ocupam na reta, desenvolvendo o conceito de antecessor e sucessor

e a contagem na ordem crescente e decrescente. Para a execucdo dessa tarefa, é
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apresentada para o aluno uma reta numérica, com arcos que correspondem a
medicao das grandezas K e M (Figura 44). Os alunos séo orientados a comparar as
duas medidas e completar com os sinais de maior, menor ou igual na situacdo
M K

Figura 44 - Comparacéo entre duas medidas, na reta humeérica

M K

Fonte: Rosa (2012, p. 171).

Conclui-se que: M > K (M € maior do que K). Nessa tarefa, o aluno relaciona a
algebra, que corresponde a conexdo do conceito nas significacbes gerais, para a
aritmética, que o conceito é tomado em sua singularidade. Nesse processo, ele
estabelece a relacdo de que M=5 e K= 2.

Na tarefa seguinte, o aluno devera medir uma superficie K e M, como unidade

de medida u e representar por meio de arcos, na reta numérica (Figura 45).

Figura 45 - Representacdo da reta numérica a partir de unidades

Fonte: Rosa (2012, p. 171).

A realizacdo da tarefa possibilita a anélise de que cada nimero € maior, em
uma unidade, que o seu antecessor. A comparacédo entre as duas grandezas
continuas (as areas) mediadas por uma terceira grandeza (a unidade de
medida particular, em seu aspecto discreto) possibilita a sua expressdo na
reta numérica. Aborda-se, pois, uma representacdo que tem por base a
relagdo entre o discreto e o continuo. (ROSA, 2012, p. 172).
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Essa tarefa permite o desenvolvimento do conceito em suas relacdes internas,
partindo da observacdo a representacdo. Dessa forma, percebe-se nas conexdes
internas, a esséncia do objeto e, consequentemente, a elaboracdo do pensamento
teorico.

No proximo encaminhamento para dar continuidade ao desenvolvimento do
conceito de antecessor e sucessor, sera apresentada aos alunos a reta numérica,
faltando alguns numeros (Figura 46). Os alunos deverdo completar com 0s nimeros

que eles conhegam. Pressupomos, aqui, que o processo conceitual esta em formacao.

Figura 46 - Representacdo da reta numérica com a falta de alguns numerais, para comparacao entre
0S numerais
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Fonte: Rosa (2012, p. 173).

Nessa tarefa, os nimeros que faltam sado: 2, 4,5, 7 e 9. O zero nao € introduzido
nesse momento. Em seguida, a tarefa é orientada para a indicacdo do maior e menor.
As relacbes de maior e menor sdo estabelecidas, com as orientacdes do professor,
para que o aluno estabeleca que:

O argumento para um nimero ser maior que outro € que ele esteja mais
distante do inicio da reta numérica, desde que sua direcdo esteja indicada
com a seta e o0 seu inicio incida na extremidade contraria. Propde-se a
inclusao de numeros “grandes”, desconhecidos das criangas, mas de forma

gue, ao analisar o lugar ocupado na reta, elas poderéo estabelecer a relacao
de comparacéo. (ROSA, 2012, p. 173).

Na continuidade do processo, a tarefa direciona para perguntas que
estabelecam a posicdo dos numeros na reta, relacionando com o conceito de
antecessor e sucessor, além da memorizagao da reta numérica.

A tarefa a seguir conduz a memorizagcdo da sequéncia numérica, pelos
estudantes. Séo realizadas algumas perguntas, como, por exemplo: Qual nimero
antecede 0 16? E qual é o nimero que sucede o0 16? Apds, o professor fala um nimero
e sugere gque as criancas falem os trés proximos nameros, sem relaciona-los a reta
numerica e também a grupos de objetos (FOPBEO0OB; MUKYJIMHA; CABEJIbEBA, 2008,
apud ROSA, 2012).

Na sequéncia das tarefas, é apresentada as criancas uma parte da reta

numeérica no quadro — o inicio da reta ficara oculto, mas com a indicagdo do sentido
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da reta (Figura 47). O professor indica um ponto, com um numeral, e 0s estudantes

devem indicar os dois niumeros que antecedem o numero indicado.

Figura 47 - Reta numérica, para completar com o0 antecessor e sucessor
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Fonte: Rosa (2012, p. 176).

“‘Destaca-se, na execucdo da tarefa, a vinculacao regular da relacdo antecessor
— sucessor, como base da unidade interna da sequéncia numérica, com suas diversas
manifestagbes singulares. Obtém-se, assim, uma generalizagdo teorica” (ROSA,
2012, p. 176). Essas tarefas direcionadas para a formacdo do pensamento tedrico e
a elaboracdo do conceito conduzem as relacdes essenciais do objeto de estudo, em
conexao do geral ao particular, do abstrato ao concreto e do universal ao singular.
Nas duas turmas de 2° ano, identificamos a hierarquizacdo de conceitos que a
professora estabelece pelas suas escolhas, uma ascensao do que ela considera,
como simples ao complexo, que reflete uma visdo fragmentada e uma ideia de que
um conceito € pré-requisito para outro. Um processo que se apresenta em um
movimento do particular ao geral, do concreto ao abstrato, no qual se identifica a
auséncia de elaboracéo conceitual e de desenvolvimento do pensamento tedrico.
Nas duas turmas investigadas, sempre que iniciava um conteudo, a professora
dialogava com os estudantes sobre a definicdo do conceito a ser desenvolvido e
relacionava com alguma situacao do cotidiano das criancas. Trata-se, pois, de uma
percepcdo da professora de que o aluno terd melhor compreensdo. Esses
procedimentos metodolégicos orientam para o desenvolvimento do pensamento
empirico, que nao é objetivo do ensino. Aos estudantes em atividade de estudo, cabe
a apropriacdo das objetivacdes nao cotidianas, ou seja, as apropriacdes tedricas.
Evidenciamos esses procedimentos, por exemplo, na conversa com 0s alunos,
em que a professora inicia o desenvolvimento do conceito de antecessor e sucessor,

guestionando:

P - Quando fazemos uma fila, quem vai a frente e quem vai atras?
Os alunos respondem:

A- O menor vai a frente e o maior atras.

P- Vocés sabem o que é antecessor?

A professora compara com os alunos enfileirados na sala.

P - O antecessor € o que vem antes.
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P- Quem é o antecessor da Maria?

A- E 0 José.

E a professora continua exemplificando o conceito de antecessor e sucessor, utilizando outros
alunos.

P- Quem é o sucessor da letra B?

A- EoC.

P- Sera que os numerais também tém antecessor e sucessor?

A professora trouxe um cartaz, com os numerais até 100, colados com Velcro. Ela retirou todos
os numerais e foi chamando os alunos individualmente, até o quadro. Para o primeiro aluno foi
solicitado que colasse a ficha com o numeral correspondente ao antecessor de 2.

A turma logo falou a resposta, que seria a ficha com numeral 1. Mesmo assim, a aluna néo
sabia qual ficha pegar, pois ndo identificava a representacao do numeral.

E a tarefa prosseguiu, chamando outros alunos e pedindo o antecessor e sucessor de outros
numerais. O quadro foi completado até 30. A professora fez a leitura e em seguida, entregou
uma tarefa em folha (Figura 48), para os alunos realizarem, completando com o antecessor e
sucessor de alguns numerais. (Diario de campo - maio de 2017).

Figura 48 - Tarefa em folha xerocada proposta ao 2° ano 3
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Fonte: Diario de campo, maio de 2017.

Nesse modo de conduzir a aula, ha um movimento do elemento sensorial, por
meio da representacdo dos alunos em fila, que simulam a ideia dos numerais com
seus antecessores e sucessores. Para Moysés (2001), o elemento sensorial € um
importante ponto de partida. Entretanto, para a elaboragdo do conceito e o
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desenvolvimento cognitivo, deve-se avancar para patamares mais elevados, com
tarefas que conduzam o aluno ao desenvolvimento de fun¢cdes mentais. Para atingir o
objetivo da tarefa proposta pela professora, que seria o conceito de antecessor e
sucessor, o “[...] material figurativo deve remeter a conceituacdes abstratas e ndo se
esgotar em si mesmo” (MOYSES, 2001, p. 46).

Outro aspecto relevante para a elaboracao do conceito de antecessor e sucessor
seria partir do geral para o particular. A tarefa deveria ter ido, assim, além da
informacgé&o. O recurso visual organiza-se de modo a desenvolver as fun¢cées mentais
pertinentes ao processo de aprendizagem, para conduzir os alunos, a inferir leis e
captar a esséncia do conceito. Observamos que, na continuidade do processo exposto
pela professora, a tarefa ndo avancou.

Nessa etapa, 0 processo finalizou com outras tarefas que nao proporcionam a
elaboracdo do conceito. Faltam elementos importantes, a saber: a andlise que
possibilita a abstracéo e a sintese que encaminha para o processo de generalizacao.
Rosa (2012) propde, com base em Vygotski, a ordem genética do desenvolvimento
dos conceitos, na idade escolar, do geral para o particular. Nesse caso, na elaboracéo
do conceito de nuamero, iniciar pelos nameros reais e ndao pelos naturais, com
guantidades continuas, que € a l6gica que se apresenta nas salas de aula e nos livros
didaticos.

Considerando o movimento histérico, o nimero natural e o racional sao
pré-conceitos, sdo uma abstracdo de numero a partir do objeto. No
entanto, o nimero real, por ser uma abstracdo a partir do nimero, € o
conceito propriamente dito. E no conceito (nUmeros reais) que todas as

operacdes fundamentais do célculo séo possiveis de serem realizadas.
(ROSA, 2012, p. 28).

Para Vigotski (2010), as fun¢des psicologicas elementares sdo aquelas que vém
da genética da nossa espécie, e as funcbes psicolégicas superiores sao
desenvolvidas nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento. A formacéo de
conceitos é uma das formas superiores de acéo consciente, em que o individuo reflete
cognitivamente suas a¢gdes. Com o desenvolvimento dessas estruturas mentais, que
o aluno adquire na relagédo entre ele (sujeito) e o conceito (objeto), por meio da
atividade de ensino e estudo, ele consegue fazer o uso desses conceitos apreendidos,
em suas relacdes com o0 meio em que vive.

Concebe-se, portanto, que o desenvolvimento do psiquismo humano é

decorrente da relagdo entre o sujeito e 0 mundo, mediado pelo conhecimento
elaborado historicamente, que se objetiva na aprendizagem em geral e em
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condicdes particulares devidamente organizadas para esse fim, como é o
caso da aprendizagem decorrente da atividade pedagdgica. (RIGON et al.,
2016, p. 52).

O conhecimento matematico, na escola, requer a organizacdo das atividades
pedagdgicas que conduzem, além da aprendizagem dos conceitos, as capacidades
desenvolvidas como: analisar, explicitar raciocinio, comunicar as ideias matematicas,
resolver e interpretar problemas em variadas situacdes. Espera-se que, ao final do
processo de escolarizacdo, o individuo possa lidar com os conceitos mateméaticos em
uma multiplicidade de diferentes situagdes e variados contextos.

Para Rosa, Moraes e Cedro (2016, p. 77), “[...] o tipo de pensamento que a
organizacdo do ensino permite ao estudante desenvolver é um dos fatores
reveladores de como o conhecimento € apropriado dentro do ambiente escolar”.
Assim sendo, no capitulo que segue, analisaremos as metodologias e as estratégias
utilizadas pelo professor, de modo a identificar o tipo de pensamento desenvolvido, a
fim de superar o pensamento empirico, em busca de organizar um ensino voltado ao

desenvolvimento do pensamento tedrico e cognitivo.
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5 METODOLOGIAS DE ENSINO E FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO

Uma metodologia adequada ao ensino da Matematica é aquela que,
didaticamente, ensina o aluno a pensar, investigar e atuar de forma propria no ambito
da disciplina, com processos préoprios do conhecimento matematico. Nesse sentido,
“[...] a metodologia de ensino, mais do que o conjunto dos procedimentos e técnicas
de ensino, consiste em instrumentos de mediac&o para ajudar o aluno a pensar com
0S instrumentos conceituais e 0s processos de investigacédo da ciéncia que se ensina”
(LIBANEO, 2002, p. 10).

A andlise sobre as metodologias de ensino, utilizadas pelas duas professoras,
revela percepcoes diferenciadas. Talvez seja um aspecto pessoal quanto a formacao
de cada uma ou pelo nivel diferente de aprendizagem das duas turmas. Com o
objetivo de estabelecer uma possibilidade de unidade entre a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem, discutiremos o desenvolvimento da atividade orientadora

do ensino, apresentada por Moura et al. 2016.
5.1 A ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO

A atividade orientadora do ensino é considerada como um modo de realizar o
ensino e a aprendizagem dos sujeitos. “Nesse movimento, a qualidade da mediacao
da Atividade Orientadora do Ensino se evidencia, ao possibilitar que o sujeito singular
se aproprie da experiéncia humana genérica” (MOURA et al., 2016, p. 112). Dessa
forma, o ensino é articulado como atividade e organizado por objetivos, acbes e
operacdes. A necessidade, o motivo, as acdes e as operacbes sdo elementos
essenciais da Atividade Orientadora do Ensino.

Esses elementos mobilizam-se por meio de uma atividade desencadeadora de
aprendizagem, organizada pelo professor, tendo como base os objetivos de ensino,
gue se traduz nos contetdos e nos conceitos a serem apropriados pelos estudantes,
no processo de aprendizagem.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem aborda a génese do conceito,
sua esséncia. Explicita a necessidade da humanidade na construgcéo do conceito e na
elaboracdo de solucdes e de sinteses no movimento légico e histérico. Por meio de
diferentes recursos metodoldgicos, as situa¢des desencadeadoras de aprendizagem
podem se materializar. Moura et al. (2016) citam como situa¢gOes desencadeadoras
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de aprendizagem: jogos, situacdes do cotidiano e histoéria virtual do conceito. Essas
situacdes, de acordo com os autores, criam condi¢cdes para os estudantes entrarem
em atividade, de forma a realizarem acfes de aprendizagem.

A solucéo de situacdes problemas acontece na coletividade, compartilhando
uns com 0s outros as acgdes para a sua realizacdo. Quando o estudante interioriza,
passa a constituir-se como atividade individual - pressuposto fundamental da Teoria
histérico-cultural.

Na secdo a seguir, apresentamos uma organizacdo da atividade de ensino,
utilizando metodologia, para o desenvolvimento do conceito de sistema de numeracgao
decimal e sua operacionalizacdo, a adicdo e a subtracdo. Essa proposta €
apresentada por Silveira (2015), que estabelece, nessa organizacdo de ensino, a
conexao dialética entre o universal, o particular e o singular na elaboragéo do conceito.
Esses elementos serdo utilizados na andlise da organizagdo do ensino, no
desenvolvimento do conceito de sistema de numeracao, nas turmas investigadas, de
modo a perceber a concretizacdo das teorias abordadas na elaboracéo conceitual e o
desenvolvimento do pensamento tedrico na organizacdo e na pratica da atividade de

ensino.

5.2 PROPOSICOES DAVYDOVIANAS PARA A ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM
DO SISTEMA DE NUMERACAO DECIMAL

Silveira (2015) propde o sistema de tarefas davydovianas para
operacionalizagao do sistema de numeragao. Nesta se¢ao, ndo contemplamos todas
as tarefas, priorizamos as tarefas que conduzem a introducéo ao desenvolvimento da
|6gica interna do conceito - sistema de numeracéo decimal, de modo a compreender
o funcionamento dos sistemas de numeracgéo, para a apropriacdo do algoritmo e sua
operacionalizagao.

Partimos da revelagcdo do sistema de numeracdo de diversos sistemas
particulares, com bases menores. De acordo com Silveira (2015), as bases menores
possibilitam as transformacfes objetais. A introducdo do sistema € realizada pelo
agrupamento de diferentes ordens de medidas, com interconexao entre diferentes
sistemas de numeracédo, com diferentes bases. Na sintese das tarefas propostas por
Davydov, Silveira (2015) inicia a exposicdo com a situacdo que consiste em medir o
volume de liquido (B) e representar com segmento de reta - a unidade de medida (K),

conforme a Figura 49. A medicéo sera realizada na base numérica quinaria.
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Figura 49 - Medicdo do volume (B)

Fonte: Silveira (2015, p. 43).

A contagem para a formacdo dos agrupamentos sera de até 5 (Figura 50), ja

gue a base € quinaria.

Figura 50 - Representacéo do primeiro agrupamento
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Fonte: Silveira (2015, p. 43).

Forma-se um agrupamento com 5 unidades de K. Como sobrou liquido,

continua-se formando outros agrupamentos com 5 unidades (Figura 51).
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Figura 51 - Representacdo do processo de medicdo
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Fonte: Silveira (2015, p. 44).

No processo de medi¢ao, foram realizados dois agrupamentos (K2) e sobraram
3 unidades (K1). Em seguida, sera realizado o registro no quadro valor de lugar. Cada
agrupamento de 5 unidades forma uma unidade de medida, chamada de segunda
ordem (5k1=k2); o restante que nao formou agrupamento é de primeira ordem (3K1).
No quadro valor de lugar, 0 K2 e K1 serdo substituidos por algarismo romano | e Il,
respectivamente (Tabela 3).

Tabela 3 - Registro da medida de volume com liquido
Il I

B 2 3

Fonte: Adaptado pela autora de Silveira (2015, p. 44).

O registro resultante fora do quadro sera representado com dois algarismos e
a base numérica considerada: 23s). Duas unidades de medida de segunda ordem,
composta por 5 unidades cada e 3 unidades de medida de primeira ordem, que nao
formaram agrupamentos, na base quinaria.

O desenvolvimento das proposi¢cdes davydovianas, para o ensino do sistema
de numeracdao, utiliza grandezas continuas (volume, area, massa, comprimento etc.)
e grandezas discretas. Dessa forma, a tarefa seguinte € orientada com a mesma
guantidade de unidades para serem agrupadas, mas agora com grandezas discretas
e base numérica diferente. A tarefa propde o agrupamento das figuras geométricas

de forma triangular, no sistema binario, conforme mostra a Figura 52.
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Figura 52 - Figuras geométricas para contagem
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Fonte: Silveira (2015, p. 45).

Como resultado dos agrupamentos, foram formados 6 grupos com duas
unidades e sobrou uma figura, sem formar agrupamento, sendo a base utilizada a
binaria. Essa unidade foi registrada no quadro como uma unidade de primeira ordem.
Para registrar no quadro as seis unidades agrupadas, foram realizados novos

agrupamentos binarios, conforme a mostra a Figura 53, formando uma terceira ordem.

Figura 53 - Formagé&o da terceira ordem

1 |@

Fonte: Silveira (2015, p. 46).

O reagrupamento resultou em trés agrupamentos de terceira ordem, e nao
sobrou nenhuma de segunda. Como néo se pode registrar trés agrupamentos, porque
a base utilizada é binéaria, entédo é criada uma quarta ordem, conforme mostra a Figura
54.

Figura 54 - Representacdo de quarta ordem
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Fonte: Silveira (2015, p. 47).
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A contagem resultou em uma unidade de quarta ordem, uma unidade de
terceira ordem e uma de primeira ordem. Todas de segunda ordem foram
reagrupadas. Conclui-se que cada ordem é formada a partir da ordem inferior, tantas
vezes é o valor da base numérica considerada.

O registro da contagem sera 11012, sendo um agrupamento de quarta ordem,
um agrupamento de terceira ordem, nenhum de segunda ordem, representada pelo
zero, um agrupamento de primeira ordem.

A préxima tarefa € orientada para a medigcdo do comprimento da largura do
retangulo, em malha quadriculada. A unidade de medida (k) corresponde a uma
unidade de comprimento da malha, conforme traz a Figura 55. A medic&o ocorrera no

sistema de numeracéo decimal.

Figura 55 - Comprimento da largura a ser medida

W

Fonte: Silveira ('2015q,ﬂb.‘ 49).

A unidade é composta de medida de segunda ordem, cada ordem sera tantas
vezes for o valor da base, a de ordem inferior. Como a base € decimal, a segunda

ordem sera dez vezes a inferior, que € a de primeira ordem, conforme a Figura 56.
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Figura 56 - Processo de medicéo
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Fonte: Silveira (2015, p. 49).

O processo de medi¢édo ocorreu apos a construcdo da unidade de medida de
segunda ordem. A medig&o resultou em uma unidade de medida de segunda ordem
e sobram trés unidades de primeira ordem (Figura 56). O registro sera com dois
algarismos (13). Como a base é decimal, ndo é necessario registrar o numeral da
base, como registrado nas demais.

O sistema de numeragdo possui uma légica interna que € valida para todas
as bases numéricas que o compdem. A composi¢do de cada ordem de
medida é determinada pela base numérica a ser considerada. Assim, a partir
da primeira, cada ordem sera n vezes a anterior (n € a base considerada). A
base numérica determina o valor maximo que cada ordem podera conter,
pois, cada vez que esse valor for atingido, formara uma nova ordem. A partir

dessa conexdo interna do sistema de numeracdo é possivel registrar cada
sistema numeérico particular na reta numérica. (SILVEIRA, 2015, p. 50).

Na sequéncia, € representado, na reta numérica, o registro da quantidade

considerada na medi¢&o, no sistema binario, quinario e decimal (Figura 57).
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Figura 57 - Registro das diferentes bases numéricas na reta numérica
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Fonte: Silveira (2015, p. 51).
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Conclui-se, de acordo com Silveira (2015), que a logica interna do sistema de
numeracdo possibilitara ir além da base numérica decimal, podendo dar continuidade
ao processo, com bases numéricas maiores.

Compreender a légica interna do sistema de numeracdo possibilita a
operacionalizagdo do sistema, direcionando para a elaboragdo de outros conceitos
necessarios. Nas tarefas sintetizadas, materializam-se os elementos necessarios para
a formacédo do pensamento teorico e, consequentemente, a elaboracdo conceitual.
Dessa forma, o historico e o logico, o geral e o particular, o abstrato e o concreto, 0
universal e o singular sdo movimentos que se estabelecem para a elaboracdo do
conceito.

Nesse contexto, Silveira (2015) investigou o ensino do conceito de sistema de
numeracao e a operacionalizacdo, de acordo com a proposi¢cao de Davydov. Essa
proposicao estabelece a conexdo dialética entre o universal, o particular e o singular,
no movimento conceitual. Nessa investigacéo, a autora traz contribuicdes importantes
para a atividade de ensino, com énfase na relacdo essencial do sistema de
numeracao, a qual consiste na formacao de suas ordens, na génese das operacdes
de adicdo e de subtracéo.

Segundo Silveira (2015), as proposi¢cdes davydovianas mostram a esséncia das
operacdes de adicdo e de subtracdo na unidade entre o logico e o histoérico, e na

conexao existente entre o universal (relacdo parte-todo na qual ocorre o agrupamento
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ou reagrupamento das ordens), o particular (base numeérica adotada) e o singular
(resultado da operacao).

A pesquisa contempla, nos estudos de Davydov e seus colaboradores, a
superacdo da légica formal na atividade de ensino das operacfes de adicdo e de
subtracdo. N&do limita o sistema de numeracdo a uma Unica base, tratando, dessa
forma, com relacdes universais vdlidas para todas as bases numéricas e a
particularidade para a base decimal.

O foco das pesquisas de Davydov foi formular uma teoria para o
desenvolvimento do pensamento das criancas e dos jovens. Para isso, é necessaria
a organizacao do ensino voltado ao desenvolvimento do pensamento tedrico. Este
nao ocorre por generalizacbes empiricas, mas, sim, por meio de relacdes entre o
particular, o singular e com base de totalidades (SILVEIRA, 2015). Esse tipo de
generalizac@o ocorre na analise da esséncia do objeto, de sua unidade interna e de
sua diversidade.

Em sua pesquisa, Silveira (2015) considera que o universal engloba o
desenvolvimento de fendmenos particulares e singulares, dentro de um todo. Da
abstracao do singular e do particular, na revelagcéo do universal no singular e a fixacao
no pensamento, resulta o conceito. Esses elementos sdo os norteadores para a
andlise do movimento conceitual sobre a operacionalizacdo do sistema de
numeracgéao, proposto por Davydov. Esse percurso tem inicio no real, no objeto a ser
aprendido. Quando nos apropriamos das relagdes internas, come¢camos um caminho
de volta. Com a elabora¢éo de novas sinteses, chegamos ao objeto no nivel ideal, do
gual partimos.

A proposi¢cdo davydoviana para o ensino da Matemética inicia com a relagédo
entre grandezas, dando origem ao conceito de namero. Utiliza-se a medicdo como
uma operacdo que determina a relacdo entre numeros. Medir uma grandeza é
determinar quantas vezes esta contém a grandeza estabelecida, que serviu como
unidade de medida. Para o desenvolvimento do conceito de sistema de numeracao, é
utilizado grandezas continuas (volume, area, massa, comprimento da largura/altura)
e discretas, com representacdes: aritmética, geométrica e algebricamente.

Para a compreensdo dos conceitos de adicdo e de subtracdo, é necessaria a
compreensao da logica interna do sistema de numeracao. As tarefas propostas por
Davydov iniciam o sistema de numeracao com diferentes bases numéricas, utilizando-

se da medicdo de grandezas continuas e fazendo agrupamentos. Dessa forma,
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direciona-se para a compreensdo historica do sistema de numeracdo, que €
determinado pelo nimero de unidades necessarias no interior de uma ordem dada,
para formar uma unidade superior. Na sequéncia, a tarefa é encaminhada para medir
grandezas discretas, formando agrupamentos e reagrupamentos.

A partir da compreensao das conexdes internas do sistema de numeracao, é
possivel passar para o registro particular de cada sistema na reta numérica. Em
seguida, as tarefas sédo direcionadas para a operacionalizagdo do sistema de
numeracao com diferentes bases, envolvendo os conceitos de adicéo e de subtracao.

Nas tarefas seguintes, as acdes de adicdo e de subtracdo sao realizadas com
sistema de numeracao em diferentes bases, com a representacdo geométrica da reta
numeérica. Percebe-se e compreende-se 0 movimento para a direita na reta, quando
adiciona, e, para a esquerda, quando subtrai. No sistema de numeracédo decimal, as
tarefas sdo encaminhadas para a ampliacdo dos agrupamentos com dois, trés e
quatro algarismos ou ordens.

As préximas acdes sao direcionadas a comparacdo de nameros, por meio da
reta numeérica e com diferentes bases, para chegar ao particular, que é a base decimal.
Nessa tarefa, o estudante conclui que quanto mais distante 0 numero estiver do zero
maior ele sera.

A elaboragao do conceito de maior e menor amplia-se, quando o estudante,
nas tarefas propostas, identifica 0 maior e menor somente entre algarismos, sem a
representacao da reta numérica. Nessa etapa, espera-se que ele conclua que o maior
sera aquele que tiver mais unidades na maior ordem e que ele utilize simbolos para
representar 0 maior € menor.

A sintese a ser elaborada na proxima tarefa sera a de comparar os numeros,
que apresentam em uma ordem um simbolo, no lugar do numeral. Nessa ac¢éo, o
estudante devera considerar, em primeiro lugar, aquele que representa a ordem
maior. Seu valor numérico esta determinado aritmeticamente, por isso € possivel
realizar comparacoes. Nessas sinteses, 0 estudante elabora o pensamento de que o
namero maior ou menor sera estabelecido pela quantidade de unidades na ordem
maior e, juntamente a esse processo, a utilizacdo dos simbolos < e >, bem como
simbolos quaisquer que representam os algarismos.

A tarefa seguinte conduz as acdes de adicdo e de subtracdo, com o apoio da

reta numérica, representada com simbolo. Os algarismos para a adi¢cdo ou subtracao
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sdo compostos por duas ou trés ordens, sendo a ordem maior representada por um
simbolo, elencado na reta numérica.

As operacOes de adicdo e de subtracdo também sao realizadas por meio da
composicdo e da decomposicdo de ordens numéricas. As tarefas seguintes
direcionam para a utilizacdo do algoritmo e para a operacionalizacdo que envolve
nameros com ordens superiores.

O foco das reflexdes das tarefas propostas pelas proposi¢cdes davydovianas
esta nas relacdes internas do sistema de numeracéo e das operacdes de adicéo e de
subtracdo com diferentes bases numéricas. Esse movimento conceitual expressa-se
na conexao dialética entre o universal, o particular e o singular, também o logico e o
histérico (SILVEIRA, 2005). Nesse procedimento, percorre-se o caminho do abstrato
ao concreto, do sensorial ao racional, por meio das etapas objetal, gréfica, literal e
numeérica, como foram descritas nas tarefas anteriores.

O sistema de numeracdo apresenta sua légica, da qual os estudantes, no
desenvolvimento das tarefas sistematizadas, conseguem se apropriar. Quando se
utilizam diferentes bases numéricas, o processo histérico é evidenciado. Os
estudantes apropriam-se do conhecimento, compreendendo-o0 como vivo e dinamico.
Além disso, os encaminhamentos conduzem a elaboracdo dos conceitos do geral ao
particular, contrapondo-se a logica formal do conhecimento matematico que
sequéncia 0s conceitos em etapas de aprendizagem.

Durante o periodo de observacgao no 2° ano 1, foram propostos trés jogos. Pela
falta de elementos, estes ndo se caracterizaram como situacdo desencadeadora de
aprendizagem. Segundo Leontiev (1999), o jogo é uma atividade principal do processo
de desenvolvimento infantil. “A educacdo permite a incorporacdo de experiéncias
sociais, para a psicologia histérico-cultural, o jogo € uma atividade especial da crianca,
uma atividade fundamentalmente histérica e social” (NASCIMENTO; ARAUJO;
MIGUEIS, 2016, p. 137). Em seu processo, revela o principio de atividades humanas,
que reconstréi, no concreto, situagdes sociais dos individuos.

Nesse sentido, a atividade do jogo, na idade em que as criangas ingressam na
escola, ndo se configura como atividade principal. A atividade principal, nessa etapa,
passa a ser a atividade de estudo. Como tarefa, quando o jogo € utilizado de modo
intencional e direcionado para o processo de ensino e aprendizagem, é um elemento

importante na elaboracdo conceitual e no desenvolvimento cognitivo do aluno. Por
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meio dessa atividade, é possivel o inicio do desenvolvimento de func¢des psicoldgicas
superiores, mas nao com um fim nela mesma.

No primeiro jogo observado, que se chamava Batalha das Operacdes, 0s alunos
o confeccionaram para, apos, colocar em pratica. Eles desenvolveram algumas
aprendizagens durante a confeccédo e no ato de jogar. O jogo tratava dos conceitos

de adicao, de subtracdo e de estratégias de célculo.

P: A primeira rodada do jogo sera de adicao.

A professora distribuiu as cartas confeccionadas por eles na aula anterior e cada dupla sentou-
se uma de frente para a outra.

P: Vocés vao distribuir dez cartinhas para cada um, prestem atencdo nas regras. As cartas
deverdo ficar viradas para baixo, empilhadas.

Nas cartas estdo os numerais, 5, 10, 15, 20, até 50. Foram construidas 2 cartas de cada
numeral com a sua escrita por extenso.

P:_Quando a dupla disser “ja”, cada aluno pega uma carta e mostra. Quem fizer a soma dos
valores das duas cartas apresentadas primeiro ganhara o ponto. (Didrio de campo, maio de
2017).

Nesse jogo, o aluno que calculava por meio do calculo mental conseguia resolver
rapidamente e ganhava o ponto. No entanto, a maioria dos alunos apresentava
dificuldades no calculo mental. Como estratégias, alguns recorriam ao uso de
risquinhos, para realizar a soma; outros utilizavam o algoritmo, que demorava mais
tempo. Isso se tornou fator de desmotivacdo e levou a desisténcia do jogo. A
professora auxiliou algumas duplas. Apés algumas jogadas, a professora mudou a
regra para a subtracdo. Os alunos apresentaram mais dificuldades, porque nao
conseguiam compreender qual numeral deveria ser subtraido do outro. Muitas vezes,

faziam o céalculo com o menor numeral, subtraindo do maior.

Na sequéncia, a professora trabalhou uma das dificuldades apresentadas no jogo, que foi a
construcéo do algoritmo.

P:_Vocés tiveram dlvida em armar a continha no jogo da Batalha das Operacdes.

Cada aluno foi chamado ao quadro para escrever o humeral que possuia escrito em fichas,
distribuidos anteriormente pela professora. Em seguida, o terceiro aluno era chamado para
montar a “continha” e resolver.

A professora demonstrou no quadro o esquema a seguir:

D |U

P: _Tem que colocar o niumero certinho nas casinhas, se ndo colocar no lugar certo a conta da
resultado diferente. (Diario de campo, maio de 2017).

Os alunos demonstraram que ndo apresentavam o dominio conceitual do

sistema de numeracao decimal, consequentemente, ndo compreendiam o algoritmo
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da adicdo e da subtracdo. A professora insistia em demonstracdes que enfatizavam a
repeticdo e o modelo por ela apresentado.

O jogo, da forma que foi desenvolvido, representou, para o aluno, um vazio de
significados. N&o gerou motivos ou necessidades para o0 ato de jogar, a ndo ser o
objetivo de vencer, para os estudantes; e de ensinar o algoritmo das operacgdes, por
parte do professor.

O outro jogo desenvolvido foi Trilha Matematica. As criancas agruparam-se em
dupla. Cada uma jogava o dado que indicava a quantidade de casas que deveriam
deslocar o pedo. No percurso, encontravam casas indicadoras da possibilidade de
voltar ou avancar. Apés esse jogo, a professora colocou algumas situacdes problemas
relacionadas ao jogo para as criangas resolverem.

O terceiro jogo foi de perguntas e respostas matematicas. A professora dividiu
as criancas em duas equipes. Ela elaborou perguntas a serem respondidas pelas
equipes. Se houvesse acerto, ganhava ponto a equipe que acertasse a resposta. Esse
jogo focava pretensamente a memorizagao dos conceitos.

Percebemos, nessa tarefa, um espaco de didlogo entre os alunos, a negociagao.
A busca de solucfes e de estratégias fez-se presente, o que atende a indicagcéao de

Mengali, Nacarato e Passos (2004):

Propiciar um ambiente de comunicacédo e de interacdo na sala de aula é
acreditar que os alunos aprendam uns com 0s outros quando se comunicam.
Para o professor, esse ambiente fornece informacdes importantes de como
seus alunos pensam e de como estdo elaborando conceitos, o que |he
possibilita tomadas de decises quanto ao planejamento de suas aulas.
(MENGALI; NACARATO; PASSOS, 2004, p. 47).

O professor tem como papel a observacao, as relacdes e didlogos estabelecidos
durante a atividade, para que obtenha acesso ao processo individual de
aprendizagem. Trata-se de uma possibilidade de conduzir o processo de ensino
também de forma individualizado. Contudo n&o identificamos, nessas tarefas
desenvolvidas, a necessidade da busca de estratégias que contribuissem com a
elaboragao dos conceitos, percebidos pela professora, como n&o aprendidos. Para
Luria (2013, p. 113), “[...] conceito é uma operacao verbal e I6gica bem clara, na qual
se usa uma série de ideias logicamente subordinadas para chegar a uma concluséo
geral, desprezando automaticamente qualquer consideracdo extra-logica”. As

estratégias utilizadas na elaboracdo de conceitos ndo se restringem, portanto, a
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repeticbes e a modelos prontos, como aqueles apresentados pela professora, que nao
promovem o desenvolvimento do pensamento.

Vigotski (1989) considera que o homem ndo tem acesso direto ao objeto do
conhecimento, mas de forma mediada. Nesse processo, considera-se 0 uso de
materiais manipulaveis, utilizados no trabalho pedago6gico, como mediadores entre o
sujeito e o objeto, que estimulam e fornecem uma ligacdo a mais.

Nas turmas pesquisadas, a professora utilizou, em algumas de suas aulas, a
manipulagdo de materiais no desenvolvimento dos conceitos, com a expectativa de
gue seus alunos vivenciassem as situacdes de aprendizagem. A transcricao a seguir

revela a intencéo da professora:

Na aula seguinte a contagdo da histéria “Um amor de confusido”, a professora iniciou
relembrando a histéria contada e explicando a atividade da aula.

P: Nés vamos fazer o ninho da galinha.

Entregou um copinho para cada dupla de alunos, para corta-lo e fazer um “ninho”.

P: Um ninho é diferente do outro, cada um fez de maneira diferente, assim como a nossa casa,
cada um tem uma casa diferente.

P: N6s vamos brincar. Vocés serdo galinhas e terdo que colocar balinhas no ninho, que serdo
consideradas como ovos, conforme a professora for lendo a histéria.

Conforme a professora foi realizando a leitura, os alunos colocavam nos copinhos as
guantidades de balinhas que iam sendo mencionadas na histoéria.

Apbs esse procedimento, a professora encaminhou para o registro das quantidades em uma
atividade em folha xerocada. As representacdes das quantidades foram realizadas de 1 a 10
unidades. Chegando a 10, a professora questiona:

P:_Dez é uma?

A: _ Dezena.

E, finalmente, a professora libera os alunos para comer as balinhas, momento mais aguardado
por eles. (Diario de campo, abril de 2017).

A primeira vista, 0 conceito apresenta-se em uma situagdo concreta, em que
os alunos utilizam conceitos espontaneos. Em seguida, a professora utiliza o registro
da tarefa de forma pronta, para ser apenas completado (Figura 58), ndo evidenciam
0s elementos essenciais que conduzem ao desenvolvimento de fungdes psicologicas

importantes para a elaboracéo conceitual.
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Figura 58 - Tarefa de registro da resolucdo de problemas
.
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Fonte: Diario de campo, abril de 2017.

As imagens da Figura 58 revelam o registro dos procedimentos realizados pelas
criancas da situagdo concreta desenvolvida. Percebemos um registro Gnico e
padronizado, que n&do oportuniza a elaboracéo de forma diferenciada pelas criangas.
Dessa forma, ndo promove a percepcéao do aprendizado individual, dos procedimentos
utilizados por elas, de abstracdes e de generalizacbes. Esses processos sao
essenciais para a elaboracéo de conceitos cientificos e do desenvolvimento cognitivo.

As tarefas desenvolvidas pelas professoras direcionam-nos ao questionamento
de como as docentes compreendem o processo no qual o aluno elabora os conceitos

matematicos. Em resposta a essa pergunta, as respostas, de acordo com o
guestionario, foram:

Professora 1: O conceito acontece de formas diferentes, cada crianga € um ser individual, onde
cada um tem seu préprio método de processamento para chegar ao objetivo desejado.

Professora 2: Cabe ao professor criar um ambiente problematizador, que propicie ao aluno a
elaboracéo de conceitos matematicos, como leitura de algarismos, gréficos, tabelas, operacgdes,
etc., estabelecendo a relagdo destes com o cotidiano e valorizando seu desempenho. Dessa
forma o aluno vai adquirindo (construindo) seus conhecimentos com a mediacéo do professor.
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Nas respostas das professoras, consideramos que houve um desvio do foco da
pergunta. As respostas direcionam-se para outros fatores além do seu papel e
entendimento, como sujeito que organiza a atividade de ensino e, necessariamente,
precisa compreender o processo de apropriacao pelos estudantes, e, dessa maneira,
propiciar a elaboracéo dos conceitos e a formacéo do pensamento teérico.

A metodologia observada no 2° ano 1, no desenvolvimento de um conceito, sera
utilizada para realizarmos a andlise, a fim de verificar no planejamento realizado os
elementos da atividade de ensino e aprendizagem. Esses elementos sé&o:
necessidade, motivo, acdes e operacdes, direcionadas para a elaboracao conceitual.

Utilizamos uma aula em que a professora iniciou com a leitura de uma situacao
problema, as criancas realizaram o calculo e deram a resposta. Entretanto, o
observado foi que a situacao problema era calculada e pensada por poucos alunos da
turma, a maioria somente ouvia. A professora perguntava quem conseguiu chegar a
um resultado e solicitava que demonstrassem para todos, como havia sido resolvido
e encerrava a tarefa.

O questionario aplicado a professora perguntou:

Pesquisadora: Quais os momentos em que se dividem a sua aula quando inicia um contetido
de Matemética?

Professora: Leitura prazerosa do livro: Desafios matematicos, incentivando-os ao raciocinio
I6gico e a interpretacdo de situacdes problemas. Explicagdes sobre o contelddo abordado,
sempre associado ao material concreto. Atividades individuais e coletivas, etc.

Na resposta da professora, identificamos como objetivo da tarefa proposta na
leitura dos problemas do livro A familia Gorgonzola: desenvolver uma atividade
prazerosa que incentiva o raciocinio légico. No entanto, na pratica, a atividade nao
contempla a discusséo, a analise e a reflexao.

Esses elementos sdo necessarios, na atividade coletiva para o desenvolvimento
do raciocinio loégico. Percebemos a falta de acdes externas (coletivas), em um plano
interpsiquico, e internas (mentais), no plano intrapsiquico, que ndo chegam a
desenvolver funcées mentais superiores, por falta de elementos desencadeadores do
processo.

Na mesma pergunta feita para a professora, referente ao segundo momento de
sua aula, sua fala retrata o que foi observado em suas aulas. Isso porque, apés a
leitura do problema, iniciava o estudo referente ao conceito de sistema de numeracao.

Algumas vezes, utilizou fichas com os numerais em algarismos e escritos por extenso
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para colar no quadro e relacionado com pecas do material dourado. A professora
prosseguia com tarefas prontas xerocadas, ou escritas no quadro, para o aluno copiar
no caderno e dava as orientacdes para sua realizacdo. Ela auxiliava os alunos na
carteira e fazia as correcdes oralmente ou no quadro. Nas tarefas escritas no quadro,
logo que terminava de copiar, pedia para os alunos que, individualmente,
respondessem no quadro, enquanto os demais copiavam no caderno.

Por algumas vezes, a tarefa era no livro didatico, a indicacdo da pagina e
explicagcdo como as questbes deveriam ser resolvidas. A professora auxiliava nas
carteiras enquanto os alunos resolviam. Depois, fazia a correcdo oralmente. Outras

tarefas, como a descrita a seguir, demonstravam o0 mesmo processo.

P: A professora vai dar uma folhinha com 6 continhas de somar. Elas ndo estdo armadas. Eu
ja expliquei para vocés, que cada numero deve estar na casinha certa da unidade e da dezena.
P: Vocés vao armar e fazer a soma podem pegar pecinhas do material dourado para ajudar a
somar.
A professora entregou a tarefa e logo um aluno ja havia resolvido.
P: A1 vem ao quadro mostrar como vocé fez.

23

+15

A professora aproveitou o erro do aluno e explicou para a turma a importancia de colocar os
numerais no lugar certo, escrevendo no quadro:

D

=N

+

|m w‘c

(Dério de campo, maio de 2017).

Nessa tarefa, podemos identificar o método expositivo, em que, segundo
Libaneo (1994), os conhecimentos, as habilidades e as tarefas sdo apresentados,
explicados ou demonstrados pelo professor. Nesse método, ndo se considera a
atividade do aluno, apresentam-se as formas de exposicao verbal, as demonstragdes,
as exemplificagcbes e as ilustragbes. Esse processo conduz o aluno a uma
aprendizagem mecéanica, de memorizacdo de regras e definicdes, que lhe exige
respostas memorizadas, sem o desenvolvimento cognitivo.

Para Vigotski (2010), no entanto, na escola, a medida que 0s conceitos
cientificos se desenvolvem, as capacidades cognitivas se ampliam. O autor dedicou-
se aos estudos do processo de formacdo dos conceitos cientificos, em que a

aprendizagem de generalizacbes decorrentes do processo desenvolve estruturas
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essenciais para o pensamento. Quando uma crianga expressa um conceito com uma
palavra, esta representa uma generalizagdo que requer fungbes como a atengao
arbitraria, a memoria logica, a abstracdo, a comparacao e a discriminacdo. Para
Vigotski (2010), o conceito € uma generalizacdo, que evolui de uma estrutura a outra
e, assim, formam-se os verdadeiros conceitos.

A situacao descrita a seguir mostra o desenvolvimento de uma tarefa em que se
pressupde a elaboragcao dos conceitos de unidade, dezena e as operacoes de adicao,

no sistema de numeracao decimal.

Todas as criangas sentadas no chdo, enquanto a professora faz a leitura de uma histéria “Um

amor de confusdo”. Enquanto I€ a histdria, interage com a turma, questionando sobre a histéria

contada.

P: _ A galinha tinha 3 ovos e achou mais dois. Com quantos ficou?
A: _Com 5.

P: Agora a galinha tinha 5 ovos e achou mais 3, com quantos ficou?
A: _Com 8.

P: _Depois ela achou mais 2, com quantos ficou?

A: _Com 10.

P: _Entdo quando eu tenho 10, eu tenho uma?

A: _Dezena

P: _Se eu tenho 10 cadeiras, eu tenho?

A: _Uma dezena.

P: Se eutenho 2 alunos eu tenho?

A: 2 unidades.

Em seguida, a professora comegou a chamar um aluno por vez para ir até a frente, reunindo 7
alunos.

P: _Quantas unidades tém?

A — 7 unidades.

P: _Quantos faltam para uma dezena?

A:_3

A professora chamou mais quatro alunos e fez a contagem junto a turma e, quando chegou no
10° aluno, um aluno disse:

A: _ Uma dezena

P: _ Com mais um vai d& 11 alunos. Entdo temos uma dezena e 1 unidade e representou no

guadro:

D|U
101

111

Apés as explicacBes, a professora entregou uma folha xerocada (Figura 59) com atividades
para os alunos contarem elementos, agruparem de 10 em 10 e preencherem o quadro
posicionando as quantidades de unidades e dezenas. (Diario de campo, abril de 2017).
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Figura 59 - Tarefa em folha xerocada proposta para o0 2° ano 3

j Vamos trabalhar? Continue i EAT:N'DADE 14 l

completando a tabela.

0 |s 06 06|00

i 8 0 | |66 |06 00|60
i) 6o (86|00 66

0 |88 ,

+

Fonte: Diario de campo, abril de 2017.

No desenvolvimento da tarefa, identificamos uma estratégia de aprendizagem,
que Charnay (1996) nomeia como um modelo normativo, centrado no conteudo.
Nesse modelo, o professor introduz nogdes, fornece exemplos e, em primeiro lugar o
aluno aprende, escuta, imita, treina, exercita e, no final, aplica. Essa estratégia trata
de transmitir um contetdo aos alunos, 0s quais séo reproduzidos por memorizacao e
repeticdo. Nesse percurso de aprendizagem, em que o aluno n&o realiza processos
de abstracdo, analises e sinteses, é considerado que s6 h& elaboracdo de
pseudoconceitos, termo utilizado por (VIGOTSKI, 2010), pois se percebe, na atividade

de aplicacao, a falta de elaboracao do verdadeiro conceito.

Na atividade proposta pela professora, um aluno conta os 11 elementos representados na
imagem, agrupam-nos em 10 unidades e representa desta forma no quadro:

D

U
10 | 1

(Diario de campo, abril de 2017).

A transcricdo da tarefa proposta, pela professora, demonstra a falta de

compreensao do aluno sobre o sistema de numeragéao decimal, quando o aluno nao
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consegue agrupar as 11 unidades que correspondem a 1 dezena e 1 unidade. A
intervencao da professora acontece de forma em que ela mesma corrige o erro, com
a escrita correta, sem conduzir o aluno a reflexdo e a conscientizacao do erro.

Estabelecemos, assim, uma interconexao para analise, entre as proposi¢cdes no
ensino do sistema de numeracao decimal, proposto por Silveira (2015), e as propostas
metodoldgicas transcritas, desenvolvidas nas turmas de 2° ano, referentes ao mesmo
conceito. Identificamos, nas proposi¢coes de Silveira (2015), o elemento sensorial, por
meio das etapas objetais, graficas, literal e numeral em diferentes bases numéricas,
revelando a relacdo essencial do sistema de numeracdo, que se fundamenta na
formacdo de ordens, que € a génese para a operacionalizacdo da adicdo e da
subtracdo. Estabeleceram-se relacbes entre o todo e as partes, ocorrendo 0s
agrupamentos e reagrupamentos.

O encaminhamento adotado pela atividade de ensino das professoras, no
desenvolvimento do sistema de numeracdo decimal, ndo contempla o movimento
l6gico e histérico do sistema de numeracéo decimal, para compreender a esséncia do
objeto. Esse processo passa pelo estudo da histéria de seu desenvolvimento e
producao, diante das necessidades humanas, que o levaram a se constituir como
conceito e estabelecer os nexos conceituais. A esséncia do conceito de sistema de
numeracao decimal, que se configura nos agrupamentos e nos reagrupamentos, nao
é desenvolvida nas tarefas propostas.

Sendo a funcéo principal da escola o desenvolvimento do pensamento teorico,
as metodologias e as estratégias utilizadas possibilitaram o desenvolvimento do
pensamento empirico. De modo que as propriedades do objeto sdo extrinsecas, a
aparéncia e as representacfes estado ligadas diretamente a atividade pratica. A
operacionalizacdo, com 0 uso das operacdes de adicdo e de subtracdo, acontece
desvinculada da l6gica propria do sistema de numeracao decimal.

Na légica do sistema de numeragéo, estabelecem-se 0s agrupamentos e 0S
reagrupamentos, apresentando a esséncia do conhecimento, que se constituiu
historicamente. Parte, desse processo, o estudo das operacdes de adicdo e de
subtracdo; explicita-se, desse modo, a unidade entre o légico e o histérico da
operacionalizagdo do sistema de numeragao.

Na organizacdo metodoldgica adotada pelas professoras, a abordagem do

conceito acontece do particular para o geral, ndo estabelecendo a relagcéo entre o todo
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e as partes, que derivam do processo de agrupamentos e reagrupamentos com
diversas bases, para, posteriormente, o particular, que é a base numérica decimal.
Para as escolhas metodoldgicas assumirem uma funcdo mediadora, entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, Vigotski (2010) sinaliza para a zona de
desenvolvimento imediato ou proximal, de modo a contribuir para que a aprendizagem

ocorra com eficiéncia, gerando desenvolvimento, assunto que trataremos a seguir.

5.3 A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

A relagéo entre aprendizagem e desenvolvimento € definida pelos problemas
que a crianca resolve com autonomia e o nivel no qual ela realiza com ajuda de outra
pessoa. Esse ponto determinante, Vigotski (2010) chama de zona de desenvolvimento
imediato ou proximal. Em colaboracdo com outra pessoa, a crianga resolve mais
facilmente tarefas situadas mais proximas do nivel de seu desenvolvimento.

Na escola, a crianca ndo aprende sozinha. As tarefas tornam-se acessiveis com
a ajuda e orientacao do professor. O fundamental na aprendizagem é o fato de que
ela aprende o novo. Portanto, a zona de desenvolvimento imediato é responséavel por
esse campo de transi¢cdo, determinante para a aprendizagem e o desenvolvimento.

As possibilidades de aprendizagem séo determinadas pela zona de
desenvolvimento imediato (VIGOTSKI, 2010). O papel principal da aprendizagem e
do desenvolvimento é desencadear e motivar uma série de fungbes que se
apresentam em fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato,
fungbes que ficam para uma vida toda. Pela psicologia historico-cultural, a
escolarizacdo tem um papel muito importante no desenvolvimento cognitivo das
criangas, desde que os processos desenvolvidos nas praticas pedagogicas
metodoldgicas sejam organizados e sistematizados nessa perspectiva.

Segundo Sforni (2004), a aprendizagem de conceitos nao pode ter um fim em si
mesma, mas a possibilidade de acesso a conteudos e métodos do pensamento mais
complexos. Essas discussfes apontam-nos um caminho para a andlise da
Matemética, como uma disciplina escolar organizada intencionalmente para
desenvolver acdes e operacdes mentais, que transforme a atividade de ensino em

possibilidade de uma efetiva atividade de aprendizagem.
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Em uma das poucas tarefas desenvolvidas pela professora do 2° ano 1, sobre
sistema monetario, ela envolveu os alunos em procedimentos de que diziam respeito

a pesquisa sobre o preco de alguns produtos consumidos em Festa Junina.

P- _ Hoje nés vamos responder umas questfes sobre a pesquisa que vocés fizeram e na
préxima aula faremos um grafico.

A professora recolheu a tarefa e discutiu os lugares onde os alunos fizeram a pesquisa.

P- _ Como as pesquisas foram feitas em lugares diferentes, eu vou devolver a pesquisa, entdo
vou ler o produto e vocés vao me dizer o preco pesquisado, para quem fez. Vamos observar a
diferenca de preco de um lugar para outro.

P- _ O amendoim quanto custou? Perguntou para uma aluna.

Al- _R$9,58

P- _ Quantos gramas?

Al- _500g

Perguntou a professora para outro aluno o pre¢co do amendoim.

A2- _R$1,79

P- _ Quantos gramas?

A2- _50g

Outro aluno responde:

A3- _R$ 10,00.

P- _ Quantos gramas?

A3- 1 kg

P- _Se 1 kg custa R$ 10,00, meio custa R$ 5,00.

Outro aluno responde:

Ad- _R$ 13,99
P- _ Quantos gramas?
A4- _500g.

A professora foi até o quadro e escreveu quem pesquisou 5009 e os valores.

P- _ O mesmo peso, a professora pegou tudo de 500g. Vejam a diferenca de precos.

P- _ Qual o mais caro? Qual o mais barato?

P- _ Olhem a diferenca de preco de um lugar para outro.

Um aluno disse:

A5- R$ 3,99 da para arredondar para R$ 4,00.

P- O Ab disse que da para arredondar para 4,00, porque a diferenga é de 1 centavo e nés
ndo usamos mais a moedinha de 1 centavo.

P- O proximo produto € a pagoca, vamos ver o preco. Mas, vai variar muito pela quantidade,
entdo vamos pular este produto.

P- O milho da pipoca, quanto custou?

Al- _R$ 2,99, 5009

A2- _R$ 2,49, 5009

E os alunos foram falando os precos que haviam pesquisado. A professora escreveu os valores
no quadro.

P- _Qual o mais barato desta lista? Qual o mais caro?

Os alunos estavam bastante dispersos, a maioria ndo prestava atencdo, talvez porque a
maioria ndo fez a tarefa de pesquisa.

P- _Como vocés ndo prestam atencdo, eu vou passar as questdes para vocés copiarem e vou
terminar de passar os precos dos produtos ao lado.

A professora copiou no quadro perguntas sobre a pesquisa e alguns problemas de adi¢éo e de
comparacao entre valores. (Diério de campo, julho de 2017).

Nessa tarefa a professora solicitou aos alunos que fossem ao mercado para o
levantamento dos precos de produtos especificos. Somente nove alunos realizaram a
tarefa, pois necessitavam da companhia de um adulto para ir ao mercado. Os alunos

prestaram pouca ateng¢ao no desenvolvimento da tarefa. Foi uma aula expositiva e o
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interesse sO ocorreu por parte dos alunos que coletaram os dados. Estes participaram
das discussdes e demonstraram algum interesse.

A tarefa apresentou-se permeada por conceitos matematicos, do bloco
Grandezas e Medidas. Contudo, no seu desenvolvimento, esses conceitos passaram
despercebidos. Ndo houve a compreensao dos alunos, e os encaminhamentos para
a elaboracdo dos conceitos apresentados na tarefa ndo foram desenvolvidos,
consequentemente, a ampliacdo das capacidades cognitivas, nas quais as funcoes
psicologicas superiores sdo desenvolvidas, ndo ocorreram.

As acbes metodoldgicas utilizadas pela professora nao consideraram a zona de
desenvolvimento imediato, as aprendizagens adquiridas, as quais a crianga consegue
realizar sozinha e aquelas em processo de devir, que requerem auxilio. Nesse ponto,
seria a acdo e a mediacdo que conduziria a aprendizagem do novo.

As investigacdes demonstram que 0 que esta na zona de desenvolvimento
imediato, em um estagio de certa idade, passa ao nivel do desenvolvimento atual na
segunda fase. Ela n&o se apoia tanto na maturagcdo quanto nas funcdes
amadurecidas. A aprendizagem sempre comec¢a naquilo que ainda ndo esta maduro
na crianga.

A acdo metodologica da professora agiu somente nas funcdes que ja se
apresentavam prontas, no desenvolvimento dos alunos, o que torna 0 ensino
desnecessario. O ensino, de acordo com Vigotski (2010), deve ser fonte de
desenvolvimento e surgimento do novo. Por isso, a aprendizagem so € mais frutifera
gquando se realiza nos limites de um periodo determinado pela zona de
desenvolvimento imediato (VIGOTSKI, 2010, p. 334).

As analises demonstram a necessidade de intervencdes metodoldgicas pontuais
no desenvolvimento dos conceitos, que se apresentaram na tarefa, para que a crianca
ultrapasse o nivel de desenvolvimento real e produza saltos qualitativos, na
aprendizagem e no desenvolvimento.

Evidenciamos, ao finalizarmos esta investigacdo, as possibilidades para a
elaboracdo de conceitos matematicos, a formacdo do pensamento tedrico e,
consequentemente, o desenvolvimento cognitivo, por meio da organizacdo das
atividades de ensino e aprendizagem, que envolvem a definicdo de objetivos, a
determinacdo de acOes, a proposicdo de tarefas, a definicho da escolha de
instrumentos metodoldgicos e a acéo avaliativa. Com a interconexao essencial entre

0S campos matematicos, em cada tarefa, procuramos a orientacdo teorica e
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metodoldgica da teoria Historico-cultural, identificando, nas tarefas, a necessidade de
conduzir o conceito em sua totalidade. Em um movimento geral para o particular,
universal para o singular e por meio do movimento histérico e lI6gico do conhecimento,
h&d a apropriagdo da esséncia do conceito, compreendendo, na historia do
conhecimento, a logica do processo desenvolvido e significando-o.

Na realizacao das tarefas e das operacdes determinadas, o desenvolvimento de
funcdes psicoldgicas importantes, como a percepcéo, a analise, a sintese, a abstracéo
e a generalizacdo, sdo essenciais para o processo. Finalizamos com a chamada de
atencao para a importancia das escolhas de metodologias que evidenciem esses
elementos, para a conducdo do processo de ensino e aprendizagem, de modo
gualificado para os objetivos definidos. Diante do exposto, apresentamos, a seguir, 0S

principais resultados encontrados neste estudo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve o objetivo de compreender, com base na teoria historico-
cultural, as manifestacbes do processo de organizacdo da atividade de ensino, de
professores do 2° ano do Ensino Fundamental, bem como suas consequéncias na
elaboracao de conceitos matematicos na atividade de aprendizagem dos estudantes.
O estudo constatou que o processo de escolarizacao € essencial na elaboracdo dos
conceitos cientificos, pelo desenvolvimento do pensamento tedrico e,
consequentemente, pelo desenvolvimento cognitivo do aluno.

Analisamos, na perspectiva historico-cultural, a organizacdo das atividades de
ensino e aprendizagem, as acdes e as operacdes necessarias para atingir o objeto
proposto. Considerando que a aprendizagem é uma forma especificamente humana,
o sentido participa desse processo, que se articula a dimensao afetiva e relacional, o
qualifica e o significa. Assim, significados e sentidos que caracterizam o espaco da
sala de aula, na sua singularizacdo, por parte do individuo que aprende, também
precisam ser considerados.

Para realizarmos o presente estudo, fez-se necessario uma metodologia
qualitativa, de forma a identificar, na observacéo e na aplicacdo de questionarios, 0os
caminhos mais adequados para esta investigacdo. O referencial teérico adotado
possibilitou a analise do modo de selecdo e de organizagdo dos conceitos
matematicos; identificar, na atividade de ensino e aprendizagem, as acdes, as
operacdes e as metodologias para a elaboracéo conceitual; e verificar, nas tarefas
propostas na atividade de ensino, a possibilidade de o aluno operar com 0s conceitos
por ele apropriados.

Desenvolvemos o processo de organizacdo desta investigacdo por meio de
etapas. Inicialmente, produzimos os dados referentes a selecdo e a organizacédo dos
conteudos matematicos, desenvolvidos no 2° ano do Ensino Fundamental. Para isso,
utilizamos os documentos pedagdgicos (planejamentos bimestrais e a Proposta
Pedagdgica Municipal); as observacbes referentes as aulas de Matemética,
registradas no diario de campo; e as respostas dos questionarios aplicados as
professoras das duas turmas pesquisadas e a orientadora pedagogica da unidade
escolar.

Ao analisar as préticas de selecdo e de organizacao dos conceitos matematicos,

identificamos que o0s conceitos desenvolvidos nas turmas pesquisadas foram
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organizados nos cincos campos matematicos: Numeros e Operacbes, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas, Algebra e Funcées, Estatistica e Probabilidade, em
consonancia a Proposta Pedagdgica Municipal e ao Planejamento Bimestral.

Na organizagéo e na selecdo dos conceitos matematicos utilizados na atividade
de ensino do 2° ano, constatamos o predominio dos conceitos de um Unico campo
matematico, que corresponde a Numeros e Operacdes. Nao houve desenvolvimento
de conceitos do campo matematico Espaco e Forma e poucos conceitos nos demais
campos.

Denotamos, na investigacdo, que a organizacdo aconteceu em um processo de
linearidade e sequenciamento dos conceitos, sem conexao entre 0S campos
matematicos. Quanto as escolhas dos conceitos, foram estabelecidos pré-requisitos,
isto €, conceitos basicos para etapas seguintes, sem observar o critério para a
elaboracdo do conceito e sua operacionalizagdo. Argumentamos que esse modo de
selecionar e de organizar os conceitos para a atividade de ensino limita 0s processos
cognitivos, que ndo permite que o aluno estabeleca relacdes entre conceitos dos cinco
campos matematicos, nem interconexdes entre as significacdes numeéricas, algébricas
e geomeétricas. Desse modo, restringe as possibilidades para o desenvolvimento de
funcdes psicologicas como: andlise, sintese, abstracdo, generalizacdo e,
consequentemente, ndo alcancando o nivel de conceitos. Quanto a resolucdo de
situacdes problemas, nessa perspectiva, também foi prejudicada, pois impossibilitou
0s caminhos para a resolucao, nos diversos campos e nas possiveis representacoes.

Ao analisarmos as tendéncias do ensino da Matematica, no Brasil, de acordo
com Fiorentini (1995), identificamos que o modo de organizar e de selecionar 0s
contetdos, nas turmas investigadas, apresentou fragmentos de diversidade de
tendéncias, as quais 0 ensino brasileiro percorreu ao longo dos anos. Contudo,
percebemos uma forte Tendéncia Formalista Classica Tradicional, em que o ensino é
centrado no professor, como transmissor de contetdos. A aprendizagem do aluno foi
passiva, com énfase na memorizacao e na reproducdo. O modo de organizar e de
selecionar os conteudos apresentou, também, um carater Tecnicista, que se
manifestou no treinamento de habilidades técnicas, sendo os conteudos abordados
em passos sequenciados, em forma de instru¢cdo. Houve preocupacéo exagerada com
a linguagem, com o uso correto dos simbolos, a precisédo e o rigor, sem dar atencao

a0s pProcessos que os conduzem.
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Na segunda etapa do processo de analise, identificamos, na organizacdo da
atividade de ensino e aprendizagem, tarefas e suas respectivas acdes e operacdes
gue conduzem a elaboracdo conceitual, bem como a qualidade de pensamento,
presente no processo de apropriagdo conceitual. Nessa andlise, o conceito de
atividade esta ancorado na perspectiva histérico-cultural. O referencial teérico para
esse conceito € de Leontiev (1999), o qual afirma que a atividade surge de um motivo,
pelo qual o sujeito realiza acdes, partindo de uma necessidade e ligada a uma
finalidade. As acdes requerem procedimentos, que sdo chamados de operacgdes, que
sdo modos de executar as agoes.

Para Leontiev (1999), em cada fase da vida, o homem apresenta uma atividade
principal, por meio da qual se apropria das objetivacbes. Essas atividades sao: a
atividade de brincar (jogo), atividade de estudo e atividade do trabalho. Nesta
pesquisa, dedicamo-nos a atividade de estudo, que inicia quando a crianca, por volta
dos seis anos, entra na escola. Desse modo, € relevante a compreensdao da
organizacdo da atividade de ensino para a atividade de estudo ou aprendizagem.
Nessa atividade principal, ocorrem as principais mudancas de ordem psicolégica e da
personalidade.

No sentido atribuido por Leontiev, foi considerada, neste estudo, a atividade de
ensino, como a atividade do professor; e como atividade de estudo ou aprendizagem,
a atividade do aluno. A atividade de ensino do professor gera a atividade de
aprendizagem do aluno. Na organizacao da atividade de ensino, o professor define
objetivos, acdes, tarefas, determina instrumentos e avalia todo o processo. Essa
organizacédo é sistematica e intencional, para a elaboracédo do pensamento tedrico e,
consequentemente, a elaboragao conceitual.

Considerando a acdo avaliativa, como uma etapa do processo de organizacéo e
reorganizacao da atividade de ensino, orientando a retomada do processo, as analises
iniciaram por essas acgOes. Nessas acdes identificamos a execucdo de tarefas
idénticas aquelas desenvolvidas nas aulas. Os alunos realizaram o processo sem
auxilio do professor ou de qualquer outro material de apoio. Essa acao permitiu-nos
identificar, na concepcéo de ensino e aprendizagem das professoras, que ensinar e
aprender Matemética acontece por meio da assimilagdo de conhecimentos
transmitidos pelo professor. O aluno recebe e devolve por repeticdo, na avaliagdo. Se
o aluno consegue estabelecer esse processo, a aprendizagem, segundo a professora,

foi bem-sucedida.
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Na analise das tarefas utilizadas como avaliativas, percebemos que o
conhecimento matematico consistiu em seguir regras e algoritmos que foram
transmitidos, possibilitando ao aluno conceber a Matematica como um conhecimento
estatico, verdadeiro e inquestionavel. No entanto, a atividade de ensino necessita
promover a atividade de aprendizagem do aluno. O modo que esse processo é
organizado pode possibilitar a elaboracdo conceitual e o desenvolvimento do
pensamento. Para isso, faz-se necesséria a escolha de tarefas que permitam acées e
operacdes que orientem esse objetivo. A consciéncia das ac¢des realizadas permite a
construcdo de um modo generalizado de acdo e regular suas acdes em novas
aprendizagens (SFONI, 2004). As acbes decorrentes de um motivo sado
conscientizadas, apresentam significacées e sao fixadas sob a forma de conceito ou
um saber fazer. Ao considerar que as bases da consciéncia sao as sensagoes, as
percepcdes e a representacao, nesse roteiro de acdes, efetivam-se 0s processos de
percepcao, de abstracdo e de generalizacdo para alcancar o nivel dos conceitos e 0
individuo operar com o conceito elaborado.

As andlises da organizacdo do ensino possibilitaram identificar o
desenvolvimento do pensamento empirico. As tarefas propostas pelas professoras
basearam-se na observacdo, com énfase nas propriedades externas do objeto, com
representacoes visuais. As propriedades gerais e particulares foram colocadas em um
anico plano, ndo foram evidenciadas as relagfes internas e essenciais do objeto de
estudo.

Em cada etapa do processo de ensino e aprendizagem foi apresentado apenas
aquilo que as criangas séo capazes de aprender, de acordo com a idade dada, em
uma concep¢do manifestada pelo proprio modo de organizacdo do ensino. Cada
abstracao foi correlacionada com o objeto concreto. A generalizagdo aconteceu por
meio de caracteristicas comuns do objeto, partindo de dados sensoriais.

As analises formuladas, ao longo desta investigacdo, permitiram considerar a
organizacdo da atividade de ensino e aprendizagem com a nao possibilidade de
desenvolvimento do pensamento tedrico, que € formado pelas relagdes internas e
essenciais do objeto. O conhecimento cientifico ndo deve ser considerado e tratado
como uma simples continuidade de experiéncias cotidianas. As abstracdes surgem a
partir de propriedades internas dos objetos, em conexdo com o essencial, em um
movimento do abstrato para o concreto. As generalizagdes ocorrem do geral para o

particular, objetivados em modelos, seja material, grafico ou verbal. O
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desenvolvimento do pensamento tedrico permite operar com 0s conceitos, de forma a
ampliar as estruturas cognitivas, possibilitando ao aluno a elaboracao de conceitos e
a organizacdao e a articulagdo com outros conceitos, permitindo interagir e intervir na
realidade social ao qual esta inserido.

Com vista a superacéao das fragilidades encontradas na organizacdo da atividade
de ensino, este estudo trouxe as contribuicbes das proposicdes de Davydov para o
ensino da Matematica, com principios teéricos e metodoldgicos da teoria Historico-
cultural, em trabalhos desenvolvidos por autores como Rosa e Damazio (2017), Matos
(2017), Silveira (2015) e Rosa (2012). Esses estudos serviram como base para as
analises desenvolvidas nesta investigacdo, de modo a materializar as teorias
apresentadas, na organizacao da atividade de ensino. Os autores concebem as bases
essenciais da Psicologia Histérico-cultural e da Teoria da Atividade de Leontiev,
desenvolvendo conceitos, em um movimento do geral para o particular, na ascensao
do abstrato para o concreto. Além disso, utiliza a historia virtual proposta como
atividade desencadeadora de aprendizagem e como um modo de objetivar o processo
de generalizacdo, no desenvolvimento de tarefas. Possibilita, também, identificar a
esséncia do conceito, em um movimento historico e l6gico do conhecimento.

As relacOes estabelecidas nessas proposi¢des permitem o desenvolvimento dos
conceitos mateméticos, relacionando, no desenvolvimento das tarefas, as
representagdes algébricas, geométricas e numeéricas. Desse modo, desenvolve-se 0
conceito, nas relagbes internas, partindo das observacdes a representacdo. Nesse
processo, 0s elementos de andlise, de sintese, de abstracdo e de generalizacdo
efetivam-se; ha a apropriacdo, por parte do aluno, dos conceitos e o desenvolvimento
cognitivo.

Na terceira e ultima etapa das analises, em relacdo a metodologia de ensino no
desenvolvimento do pensamento tedrico, analisamos a conducdo do processo de
ensino e aprendizagem para o desenvolvimento do pensamento tedrico e 0s
processos de elaboracdo conceitual, de forma a contribuir para o desenvolvimento
cognitivo. A analise das metodologias possibilitou compreender na Atividade
Orientadora do Ensino (MOURA et al., 2016), que a articulacdo do ensino é
possibilitada por meio de objetivos, acOes e operacdes. Nessa atividade, a
necessidade e o motivo s&o elementos essenciais. Esses elementos s&o mobilizados

por meio de uma atividade desencadeadora de aprendizagem, organizada pelo
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professor, cujos objetivos se traduzem nos conteldos e nos conceitos a serem
apropriados pelos alunos.

Nas observacdes realizadas, as professoras propuseram como elemento
metodoldgico atividades desencadeadoras de aprendizagem, a saber: 0s jogos
matematicos. Nas andlises realizadas em paralelo com os objetivos da atividade
desencadeadora de aprendizagem, observamos que as tarefas propostas na atividade
do jogo ndo se caracterizaram pela falta de elementos no processo de
desenvolvimento. No desenvolvimento dos jogos, o objetivo foi desenvolver os
conceitos de sistema de numeracdo decimal e a sua operacionalizacdo com as
operacbes de adicdo e de subtracdo. Os resultados encontrados foram a nao
identificacdo da esséncia do conceito, com o desenvolvimento do movimento logico e
histoérico. Isto €, sem compreender e conhecer o modo como esse conhecimento foi
elaborado ao longo do processo historico, bem como as necessidades que motivaram
a elaboracao desse conhecimento. Assim, extraiu-se a esséncia do conceito.

Outra relacdo fundamental que a organizacdo metodoldgica deve favorecer € a
relacdo fundamental na apropriagdo do conhecimento, que se apresenta em
atividades externas e internas, Segundo Vigotski (2010), as fungdes cognitivas devem
ser organizadas pelo professor no plano interpsiquico, até que seja apropriado pelo
aluno no plano intrapsiquico. Isso significa um processo metodol6gico conduzido do
coletivo para o individual. Esse processo néo foi identificado nas acdes das
professoras, pois estas, quando iniciavam no coletivo, o processo finalizava, sem dar
continuidade para tarefas individuais com operacdes que conduziriam a estas
apropriacoes.

Os encaminhamentos metodoldgicos permitem-nos considerar as acgfes
partindo do concreto para o abstrato, favorecendo abstracbes e generalizacdes
empiricas que, consequentemente, conduzem ao pensamento empirico, o qual nao
se configura o objetivo do ensino escolar.

As analises referentes a atividade de ensino no processo de elaboracao dos
conceitos matematicos, nas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental investigadas,
possibilitaram identificar fragilidades no processo de organizacdo na atividade de
ensino que refletem na atividade de aprendizagem. Desse modo, indica a necessidade
de politicas publicas voltadas a formacg&o continuada para os professores. Além disso,

h&d a necessidade de refletir sobre a organizacdo do conhecimento matematico e
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metodologias que favorecam o0 processo de elaboracdo conceitual e o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Esperamos que esta pesquisa possibilite reflexdes sobre o tema, promova outros
estudos e pesquisas e contribua com os processos de ensino e aprendizagem dos
conceitos matematicos, de forma que possibilite ao professor a qualificacdo da sua

pratica e melhorar a qualidade do ensino no pais.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé, professor, esta sendo convidado para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
ApOs ser esclarecido sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, rubrique
todas as folhas e assine ao final deste documento, com as folhas rubricadas pelo pesquisador, e
assinadas pelo mesmo, na ultima pagina. Este documento estd em duas vias. Uma delas € sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado de forma alguma.
Por se tratar de uma pesquisa voluntaria, ndo havera nenhum tipo de compensacéao financeira ou
remuneracao aos participantes, contudo, é garantido o direito a indenizacéo, nos termos da lei, e ao
ressarcimento de despesas advindas da sua participacdo neste estudo, conforme o caso.
Esclarecemos, também, que vocé pode, a qualquer momento, indagar quaisquer aspectos da pesquisa,
esclarecer dlvidas ou ainda desistir de participar, sem qualquer prejuizo ou necessidade de exposicao
de motivos.

Trata-se de uma pesquisa vinculada ao Programa de Pés-Graduacao Stricto Sensu (Mestrado)
da Universidade do Vale do Itajai — UNIVALLI, tendo como Linha de Pesquisa “Politicas Publicas para a
Educacéo Basica e Superior”.

Titulo da Pesquisa: As Praticas Pedagégicas no Ensino da Matematica: O Processo de Elaboracao
Conceitual e o Desenvolvimento Cognitivo dos Educandos.
e Objeto de Pesquisa: As praticas pedagdgicas no ensino de matemética
¢ Questdo-problema: Como as praticas pedagdgicas no ensino de matematica possibilitam a
elaboracéo conceitual de forma a colaborar com o desenvolvimento cognitivo do educando?
e Envolvidos: Duas professoras, duas turmas de 2° ano e a Orientadora Pedagégica da Escola
Municipal de Balneério Picarras- Monteiro Lobato
e Objetivo Geral: Analisar as situa¢cbes de aprendizagem propostas aos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental e os elementos necessarios para a elaboracdo de conceitos matematicos.
e Procedimentos de coleta de dados e analise: Esta coleta sera realizada por meio de
observagdo em duas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, uma turma no matutino e outra
no vespertino. As observacdes acontecerdo durante as aulas de matematica em horarios
estabelecidos pelas professoras das turmas. As observacdes serdo registradas em um diario
de campo e fotografados os aspectos relevantes para a pesquisa. Sera também utilizada a
aplicacdo de questiondrio que se encontra anexo, no qual as professoras das turmas e a
orientadora pedagégica da escola, responderao por escrito perguntas abertas e fechadas para
uma melhor compreensdo do contexto em que se realizara a investigacdo. Os questionarios
serdo entregues no inicio do trabalho e solicitar-se-a a devolu¢gdo dos mesmos a qualquer
tempo até o término do periodo de observagdes. As respondentes ndo serdo identificadas e o
tratamento dos dados evitara que levam a identificagdo das mesmas. Outro instrumento
também utilizado sera a analise dos planos de aulas e do curriculo de matematica proposto ao
segundo ano, no qual serao fotocopiados dos originais da professora para a leitura e analise.
O tempo de observacao serd de trés meses aproximadamente de acordo com as necessidades
da investigacgéo.
O procedimento a ser utilizado na analise dos dados coletados sera a analise de contetdo. Os registros
das observagdes realizadas nas duas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental seréo feitos no diario
de campo e no decorrer do processo sera realizada a leitura flutuante. De acordo com (Bardin, 2004) é
a primeira atividade a ser realizada, para estabelecer contato com o documento que sera submetido a
andlise. Os registros serdo transcritos para a codificacdo, onde os dados serdo sistematizados e
agregados em unidades. Em Bardin (2004, pg. 98) “a unidade de registro € a unidade de significagao
a codificar e corresponde ao segmento de conteddo a considerar como unidade de base, visando a
categorizagédo e a contagem frequencial.” No desenvolver desta analise a unidade de contexto sera
também estabelecida para codificar a unidade de registro no segmento da mensagem correspondente.

Nesta pesquisa de acordo com os métodos utilizados, os riscos previstos poderdo ocorrer. Estes riscos
estdo presentes na aplicacao do questionario onde podera ocorrer a divulgagéo de dados confidenciais
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ou tomar o tempo do sujeito ao responder o questionario. No registro fotogréafico, ha o risco relacionado
a divulgacdo de imagem. Na observacédo podera haver o risco de invasao de privacidade e ou inferéncia
na vida e na rotina dos sujeitos. Neste sentido serdo adotadas medidas mitigatérias frente aos riscos
elencados em cada método. Essas medidas serdo: estar atento aos sinais verbais e ndo verbais de
desconforto dos participantes; garantir a ndo violacdo e integridade dos documentos utilizados para
andlise; assegurar a confidencialidade e a privacidade, a prote¢do da imagem e ndo estigmatizacao,
garantindo a ndo utilizagdo das informac6es em prejuizo das pessoas envolvidas. Todos os dados
coletados (fotografias, questionarios, registros das observacfes) serdo arquivados e guardados
cuidadosamente na residéncia da pesquisadora. A analise dos dados coletados sera realizada somente
pela pesquisadora e sua orientadora, resguardando assim, a utilizacdo de qualquer dado de forma a
prejudicar os sujeitos envolvidos na pesquisa. No entanto mesmo que os dados de alguma forma
venham a ser expostos, nomes e imagens estarao resguardados, pois mesmo nas fontes primarias os
envolvidos ndo estardo identificados, uma vez que para resguardar a identidade dos professores e
alunos observados e assegurar que ndo haja nenhuma forma de constrangimento, os professores serao
nomeados na dissertacdo como: professor 1; professor 1, e os alunos como Aluno A, Aluno B e assim
sucessivamente. Ja as fotografias e demais documentos serdo coletados de forma a ndo possibilitar
qualquer tipo de identificacdo nominal. Com estes cuidados, buscamos evitar qualquer dado ou
informacdo que ofereca risco de invasdo de privacidade, constrangimento, divulgacdo de dados
confidenciais e outros.

e Devolutiva dos resultados: Apds a concluséo da pesquisa e defesa da dissertagao, tendo
como prazo: agosto de 2018 serd agendado com 0s participantes um encontro para apresentar,
avaliar e analisar os resultados desta pesquisa, garantindo o aceso aos resultados. Aproveitar
os dados e resultados da pesquisa para uma melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem de matematica, de forma a contribuir com a formacé&o profissional consciente,
responsavel do educador para com a melhoria da Educacéo.

e Beneficios da pesquisa: A investigacdo permitira uma reflexdo e analise das praticas
pedagogicas no ensino da matematica nos anos iniciais. Possibilitando mudancas e
permanéncias, orientacdes, escolhas e decisées que levem a uma melhoria ha aprendizagem
dos conceitos matematicos no processo inicial de alfabetizacao.

Salientamos, ainda, que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade do Vale do Itajai — UNIVALI. Caso haja de sua parte, qualquer divida, necessidade de
esclarecimentos, sugestfes e/ou dendncias apds 0s esclarecimentos sobre a pesquisa, vocé pode
entrar em contato com o Comité de Etica da UNIVALI no seguinte enderego:

CEP/UNIVALI

Bloco F6 — Andar Térreo - Rua Uruguai, 458 — Centro — Itajai

Horério de atendimento: das 8h as 12h e das 13h30 as 17h30.

Telefone: 47 3341 7738 e-mail: etica@univali.br

Pesquisadoras responsaveis:

Céssia Ferri - Telefone para contato: (47) 99370002 - e-mail: cassia@univali.br

Assinatura

Regiane Elizabete Vieira Reis - Telefone para contato: (47) 98873-3464- e-mail: regiane@univali.br

Assinatura


mailto:etica@univali.br

153

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DO SUJEITO

Eu, , RG , CPF
abaixo assinado, concordo em patrticipar do presente estudo como sujeito. Fui devidamente
informado e esclarecido sobre a pesquisa, 0os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacéo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou
interrupgdo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Itajai, 8 de maio de 2017.

Nome:
Telefone para contato:

Assinatura

Pesquisadora Responsavel (Orientadora): Cassia Ferri
Telefone para contato: 47 9937-0002/ cassia@univali.br

Assinatura

Pesquisadora Responsavel: Regiane Elizabete Vieira Reis
Telefone para contato: 47 988733464/ regiane@univali.br

Assinatura
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Apéndice B - Termo de anuéncia de instituicdo para coleta de dados de pesquisas
envolvendo seres humanos

Declaro que conheco e cumprirei os requisitos da Res. CNS 466/12 e suas
complementares e como esta instituicdo tem condi¢cbes para o desenvolvimento do
projeto de pesquisa AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO DA
MATEMATICA: O PROCESSO DE ELABORACAO CONCEITUAL E O
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DOS EDUCANDOS, autorizo sua execucao pela

pesquisadora Regiane Elizabete Vieira Reis

Nome da instituicdo: SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO- BALNEARIO
PICARRAS

Nome completo do responsavel legal: LAURECI BERNADETE S. PEREIRA
Cargo: SECRETARIA DE EDUCACAO

Assinatura:

Data: 24/03/2017
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Apéndice C - Questionario para as professoras das turmas de 2° ano do Ensino

Fundamental

1) Qual a sua formacéo escolar:

( ) Ensino médio incompleto ou menos
( ) Ensino médio completo

( ) Superior incompleto

( ) Superior completo

( ) Pdés-graduado

2) Qual é o seu curso de graduagéo?

3) Ha quanto tempo vocé trabalha no magistério:

() delab5anos

() de5al10anos
() de 10 a 15 anos
() de 15 a 20 anos
() de 20 a 25 anos
( ) de 25a 30 anos

4) Qual é a faixa etaria:
( ) 20 a 25 anos

() 25a30anos

() 30a35anos

() 35a40 anos

() 40 a 45 anos

() 45a50 anos

() 50 a55anos

( ) 55a60 anos

5) Qual sua situagéo funcional:
() efetivo

( ) contrato temporario
( ) substituto
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( ) outros
6) Vocé considera que a sua formacéo é suficiente quanto a compreensao de como

se da a elaboracéo de conceitos matematicos pelas criancas? Justifique.

7) Vocé ja participou de discussdes referentes as praticas pedagodgicas para alunos

no processo de alfabetizacdo? Qual a importancia para a sua pratica pedagoégica?

8) Quais os referenciais que voceé utiliza para planejar as aulas de Matematica?

9) Descreva basicamente os momentos em que se dividem a sua aula quando inicia

um contetdo de Matematica?

10) De que forma vocé avalia os conhecimentos matematicos iniciais e finais das

criancas?




157

11) Quais as estratégias mais utilizadas em sua pratica pedagogica no ensino de

conceitos matematicos?

12) Para vocé qual o papel do professor e do aluno na constru¢édo dos conhecimentos

matematicos?

13) Como vocé compreende o processo no qual o aluno elabora os conceitos

matematicos?




Apéndice D - Questionario para a orientadora pedagogica da escola

1) Qual a sua formacéo escolar:
( ) Ensino médio incompleto ou menos
( ) Ensino médio completo
( ) Superior incompleto
( ) Superior completo

( ) Pdés-graduado

2) Qual é o seu curso de graduacao?
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3) Ha quanto tempo vocé atua como orientadora:

() delab5anos

() de5al10anos
() de 10 a 15 anos
( ) de 15 a 20 anos
() de 20 a 25 anos
( ) de 25a 30 anos

4) Qual é a sua faixa etaria:
( ) 20 a 25 anos
() 25a30anos
() 30a35anos
( ) 35a40 anos
() 40 a 45 anos
( ) 45a50 anos
( ) 50 a55 anos
( ) 55a60 anos

5) Qual sua situacao funcional:
() efetivo
( ) contrato temporario
( ) substituto
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( ) outros

6) Quais as atividades que vocé realiza na sua funcéo?

7) Quais das atividades descritas exigem mais do orientador? Justifique.

8) Ha encontros sistematicos para a elaboracao do planejamento anual e do plano

de aula do professor com a orientadora pedagogica?

9) De que forma vocé acompanha a elaboracdo e a execucao do planejamento

anual e do plano de aula do professor?

10) Qual a frequéncia na qual vocé acompanha o planejamento do professor em

sala de aula? De que forma acontece.

11) H4 encontros sisteméaticos entre direcdo e coordenacdo para discutir

problemas da coordenacgao? Justifique.
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12) Vocé conhece os resultados das avaliagbes externas de sua escola? Se sim,
como vocé se utiliza desses dados no seu trabalho como orientador

pedagogico?

13) Como vocé identifica e lida com as dificuldades do professor em sua prética

pedagdgica?

14) Quais os encaminhamentos quando vocé identifica dificuldades de
aprendizagens em determinada turma?
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Apéndice E - Categorizacdo do material empirico

Quadro 3 - Categorizacdo do material empirico produzido no 2° ano 1

DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA
17/04 Relacionar o numeral com a Dezena Distribuicdo de fichas com os numerais em algarismo representando as dezenas, outras
representacao escrita e com Antecessor e sucessor com a escrita do numeral e pe¢as do material dourado. Conforme eram solicitados os
as pecas do material dourado | Escrita dos numerais numerais (dezenas), as criancas que possuiam a ficha correspondente iam até a frente
e colavam no quadro, relacionando o numeral em algarismo, escrito e representagéo
com o material dourado.
Representacéo no quadro e leitura até o numeral 70.
De forma dialogada, foi mostrando com o material dourado as sete dezenas com
unidades até nove.
Realizagéo de atividade no caderno de escrita dos numerais de 70 a 79 e antecessor e
sucessor desses numerais.
24/04 Leitura de um problema do Sequéncia numérica, Leitura do problema do livro A familia Gorgonzola, para a resolucéo, utilizando qualquer
livro A familia Gorgonzola. Antecessor e sucessor. | estratégia. Quem conseguia acertar era chamado a frente para explicar como fez para
Atividade xerocada com Escrita dos numerais. chegar ao resultado.
exercicios sobre a sequéncia Realizacéo de atividade xerocada, atividade envolvendo a sequéncia humeérica, escrita
numeérica, escrita dos e antecessor e sucessor dos humerais.
numerais e antecessor e
sucessor.
28/04 Leitura de um problema do Operacbes de adicdo e | Leitura do problema do livro A familia Gorgonzola, para a resolucéao, utilizando qualquer

livro A familia Gorgonzola.
Confeccéo do jogo Batalha
das Operacdes.

subtracéo.
Escrita dos numerais.

estratégia. Quem conseguia acertar era chamado a frente para explicar como fez para
chegar ao resultado.

Distribuicdo de uma metade de cartolina para cada dupla, a cartolina estava dividida em
retdngulos.

Dialogo sobre a forma geométrica apresentada e recorte de fichinhas.

Cada dupla escreveu nas fichas os algarismos de 5 a 50, em algarismo e escrito por
extenso, de 5 em 5, formando 20 fichas com os numerais 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35, 40,
45, 50, repetindo duas vezes cada algarismo.

Recolhido o material para ser utilizado na préxima aula.
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DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA
05/05 Jogo - Batalha das Operacdes | Operacfes de adicdo e | Entrega para cada dupla o material confeccionado na aula anterior e explicagdes sobre
subtracéo. as regras do jogo.
A primeira rodada do jogo foi com operac¢des de adicdo. Cada um recebeu dez cartas,
que deveriam ficar viradas para baixo, a parte com o numeral. Quando a dupla dizia “j&”,
cada um apresentava uma carta. Aquele que conseguia adicionar os dois valores e dizia
o resultado mais rapido ganhava o ponto. A estratégia para a soma podia ser mental ou
feita no papel.
Apbs algumas rodadas, foi mudada a regra para subtracao.

08/05 Leitura de um problema do Unidade e dezena com Distribui¢do de fichas com numerais de 5 em 5, iniciando com 5 até 80, a representacao
livro A familia Gorgonzola. os numerais de 5 a 80 numeérica e por extenso, coladas no quadro e com pecas do material dourado que
Relacionar o numeral com as Algoritmo da adicao. representa o numeral.
pecas do material dourado Escrita dos numerais. Atividades escritas no quadro para os alunos copiarem no caderno sobre escrita dos
Escrita por extenso das Antecessor e sucessor. | numerais até 80, antecessor e sucessor.
dezenas e unidades de 5 a 80. Com as pecas do material dourado que estava com os alunos, foram sendo chamados a

frente para escrever o numeral que representava a quantidade de material dourado, o
préximo aluno somava a sua quantidade com a do primeiro aluno.
Explicacbes sobre como montar a continha (algoritmo).
12/05 Leitura de um problema do Algoritmo da adicéo. Folha xerocada com continhas de adicdo para armar e calcular. Poderiam utilizar as
livro A familia Gorgonzola. pecas do material dourado se os alunos preferissem.
Atividade xerocada com Corregéo das atividades no quadro, pelos alunos, individualmente.
contas de adi¢cdo na horizontal
para montar na vertical
(algoritmo).
15/05 Leitura de um problema do Dezenas/centena de 90 | Distribuicao de fichas com os numerais de 90 até 100 e a escrita por extenso.

livro A familia Gorgonzola.
Relacionar o numeral com as
pecas do material dourado e a
escrita das dezenas de 90 a
100.

a 100.

Escrita dos numerais,
Antecessor e sucessor,
Regularidades
numeéricas.

Reta numérica.

Colagem das fichas em ordem crescente no quadro: o numeral e a escrita por extenso
As quantidades representadas na ficha em pecas do material dourado.

Copia no caderno.

Explicacbes mostrando com o material dourado a centena.

Leitura de algumas charadas matematicas envolvendo unidade, dezena, antecessor e
sucessor. Atividades no livro didatico sobre numerais de 1 ao 100, envolvendo
regularidades, reta numérica, padrao numeérico.




163

DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA
22/05 Leitura de um problema do Sequéncia numérica. Distribuicdo para cada dupla de alunos um jogo de trilha com a sequéncia numérica do
livro A familia Gorgonzola. Adicdo e Subtracgéo. numeral 62 ao 100, um dado e um copinho.
Jogo da trilha. Resolugéo de Cada aluno jogava o dado e colocava o marcador na casa correspondente a quantidade
problemas. tirada no dado. Em algumas casas, havia uma orientacdo, como voltar 5 casas, avancar
3 casas, etc. Ganhava o jogo quem chegava primeiro na casa do 100.
Cada dupla construiu uma tabela para anotar a pontuacéo.
Cépia do quadro de algumas questdes problemas sobre o jogo para resolver.
26/05 Leitura de um problema do Sistema monetario. Distribuicdo do livro didatico para resolver as atividades que envolvia problemas com o
livro A familia Gorgonzola. Centena. sistema monetario, centena, sequéncia numérica.
Atividades do livro didatico. Para resolver os problemas as crianc¢as utilizaram dinheirinhos. A professora foi
auxiliando-os nas carteiras.
29/05 Leitura de um problema do Resolucédo de A professora entregou uma folha com situacfes problemas envolvendo adicao e
livro A familia Gorgonzola. problemas- adicéo e subtracdo, para os alunos resolverem no caderno. A professora foi passando nas
Resolucdo de problemas de subtracéo. carteiras e auxiliando, principalmente na leitura, porque a turma ainda ndo esta
adicdo e subtracao. alfabetizada.
02/06 Avaliacéo Sequéncia numérica, A professora entregou a avalia¢do e os alunos resolveram sem ajuda, sem olhar no
unidade e dezena, caderno.
escrita por extenso dos
numerais, antecessor e
sucessor, adicdo e
subtracéo.
05/06 Leitura de um problema do Medidas de tempo. Distribui¢é@o do livro didatico para a resolugéo de atividades envolvendo medidas de
livro A familia Gorgonzola. tempo.
Construgéo do calendario de A professora foi lendo as questdes, explicando e auxiliando individualmente nas
junho. Atividades do livro carteiras.
didético.
12/06 Leitura de um problema do Centena. Cépia do quadro de atividade de escrita de numerais de 100 a 200, de 10 em 10.

livro A familia Gorgonzola.
Revisdo da centena com
material dourado.
Atividade no caderno.

Antecessor e sucessor.

Representacéo dos numerais com o material dourado.

A segunda atividade sobre antecessor e sucessor, 0s alunos copiavam no caderno e a
professora chamava os alunos para ir ao quadro e responder as questdes, enquanto 0s
demais copiavam no caderno.




164

DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA
19/06 Leitura de um problema do Centena. Apbs a leitura e resolucéo do problema do livro A Familia Gorgonzola, entrega do livro
livro A familia Gorgonzola. didatico para cada aluno. A atividade foi referente ao contetido de centena.
Atividades do livro didatico. Leitura realizada pela professora das questdes e explicando de como fazer e os alunos
foram respondendo.
Atendimento pela professora individualizado nas carteiras.
26/06 Leitura de um problema do Antecessor e sucessor. | Divisdo da turma em duas equipes, jogaram o dado para ver quem iniciava o jogo. A
livro “a familia gorgonzola”. Adicao e subtracéo. equipe que tirou o maior nimero no dado iniciou tirando a primeira pergunta. O aluno
Jogo de perguntas Unidade, dezena e gue tirou a pergunta tem que responder se ndo souber, passa para um integrante da
matematicas. centena. equipe, se responder certo a equipe ganhava o ponto.
30/06 Resolucdo de problemas Sistema monetario. Distribuic&o de folha xerocada com situagfes problemas envolvendo o sistema
envolvendo sistema Adicéo e subtracao. monetério e produtos de festa junina.
monetario. Utilizacdo pelos alunos de dinheirinhos para auxiliar na resolucdo dos problemas.
03/07 Pesquisa de precos de Sistema monetério. Leitura pela professora da tarefa solicitada na aula anterior sobre a pesquisa de precos
produtos de festa junina e Comparacéo de de produtos de festa junina.
resolugdo de situacbes guantidades. Leitura pelos alunos que fizeram a pesquisa dos valores que pesquisaram. Discussdes
problemas. Adicao e subtracéo. sobre os valores e produtos pesquisados.
Cépia do quadro de algumas situacdes problemas envolvendo a pesquisa, para as
criangas resolverem.
07/07 Construcao de graficos e Gréficos e contagem. Distribuicdo de folha xerocada com duas atividades. Os alunos tinham que observar
contagem. uma cena e representar as quantidades, pintando quadradinhos e formando um grafico.
Na segunda atividade era para observar a cena e responder as questdes relacionadas a
contagem.
Auxilio da professora aos alunos com dificuldades e corregdes.
Distribui¢cdo de outra folha xerocada com uma atividade de construcéo de gréaficos.
Resolugéo de questdes problemas copiadas do quadro no caderno sobre o grafico
construido, professora foi auxiliando e fazendo as corre¢des nos cadernos.
10/07 Atividade no caderno sobre a Centena. Com o auxilio do material dourado, a professora foi mostrando as pecas e questionando

escrita dos numerais de 200 a
300 e antecessor e sucessor.

Antecessor e sucessor.

Escrita dos numerais.

a representacdo em numerais, partindo do 200, de 10 em 10.

Cépia do quadro da atividade sobre a escrita por extenso 0os humerais de 200 até 300,
de 10 em 10. A segunda atividade foi sobre antecessor e sucessor dos numerais de 200
e 300. Na oralidade, a professora explicou a atividade demonstrando com o material
dourado.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2017.




165

Quadro 4 - Categorizacdo do material empirico produzido no 2° ano 3

DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA

20/04 Contacao de historia, Unidade, dezena. Contacao de uma histéria Um amor de confusd@o. Durante a contagédo, professora foi explorando a
explorando a contagem, a Contagem. adicdo, a unidade e dezena, na oralidade.
adicdo, unidade e dezena. Adicéo. Distribuicéo de atividade xerocada, referente a histdria contada. As criangas tinham de resolver

operacOes de adicdo. Na segunda atividade, as criancgas tinham de fazer agrupamentos de 10
unidades, pintando os desenhos e circulando o agrupamento e representar em numeral a
guantidade de agrupamentos formados (dezena) e as unidades que sobraram, formando o
algarismo.

28/04 Por meio de uma contacao de | Contagem. Distribuicdo para cada dupla de alunos, um copinho descartavel de cafezinho, para que eles
histéria os alunos foram Unidade e dezena. | cortassem a borda e fizessem um ninho, depois deu outro copinho com balinhas. Conforme ela
realizando acdes, utilizando Adicéo. contava a historia Um amor de confuséo ”, as criangas iam colocando as balinhas no copinho (ninho)
copinhos que representava o e realizando a adicgéo.
ninho e balinhas Com fichas representando o numeral, as criangas tinham de pegar a ficha com o numeral solicitado
representando os ovinhos. As pela professora e colar no quadro. Nas fichas estavam representados os algarismos até 20 e a
criangas representaram escrita.
colocando as quantidades de Copia no caderno pelos alunos das fichas coladas no quadro.
balinhas nos copinhos.

Identificar em fichas a escrita
do numeral e por extenso de
0 a 12 e colando no quadro
em ordem crescente.

11/05 Procurar os algarismos, Antecessor e Didlogo da professora com a turma sobre 0 que é antecessor e sucessor, utilizou como exemplos
conforme a professora sucessor. as fileiras em que os alunos estavam sentados na classe.
solicitava e colar num cartaz Colou no quadro um cartaz com Velcro, onde em cada Velcro, seria colado um numeral na
com Velcro. As solicitagdes sequéncia de 0 a 30.
da professora eram sempre Os alunos foram chamados até o quadro e solicitava-se que eles colassem a ficha de um numeral
referentes a antecessor ou referente ao antecessor ou sucessor de certo numeral.
sucessor de um namero. Leitura coletiva dos numerais colados no cartaz de 0 a 30.

Distribuicdo de uma folha xerocada com atividade de antecessor e sucessor para os alunos
responderem.

18/05 Pecas de dominé para contar | Adigdo de Em um painel com copinhos, os alunos pegavam duas pec¢as de domind, contavam em cada peca
as quantidades de bolinhas e | unidades e a quantidade de bolinhas e representavam com palitos nos copinhos, faziam a soma das duas
representar com palitos. dezenas. quantidades.

Fazer a soma e representar
com as fichas e os valores
das operacdes.

Pegavam as fichas com os valores e colavam abaixo dos copinhos.
Distribuic&o de atividade em folha xerocada com operacdes de adicdo para as crian¢as calcularem.
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DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA
19/05 Atividade xerocada Adicéo. Distribuicdo de folha xerocada. A atividade era percorrer um caminho, resolvendo as adi¢ées. A
ilustrac@o era de um menino percorrendo um caminho até a casinha.
26/05 Avaliacéo Sequéncia Distribuicdo da folha da avaliacdo e os alunos foram respondendo sozinhos sem ajuda da
Numérica, adicdo | professora.
de unidades,
antecessor e
sucessor.
01/06 Atividade em folha Resolucao de | Didlogo da professora com a turma sobre o que é um problema.
problemas de | DistribuicAo de uma atividade xerocada na qual apresentava um problema para os alunos
adicao. resolverem. A professora foi lendo e explicando, apds concluirem entregou outra folha com outro
problema. A professora foi ajudando-os a interpretar e responderem.
02/06 Fichas com os numerais Ordem Crescente e | Distribuicdo de fichas com os numerais de 0 a 20, para cada aluno, foram sendo chamados os
distribuidos para os alunos de | decrescente. numerais e as criangas que tinham aqguela fichinha com o numeral pedido foram se apresentando a
0 a 20 e chamados a frente Adicéo. frente. Fizeram a leitura coletiva dos numerais em ordem crescente e decrescente.
colocando os numerais em Distribuicdo de pecas do material dourado e conforme era solicitada aos alunos, a adicdo de uma
ordem crescente. guantidade com outra, as criangas iam fazendo em suas carteiras utilizando as pecas.
Leitura em ordem Copia no caderno das operacdes realizadas com o material dourado.
decrescente.
Pecas do material dourado
para fazer adicdo no caderno.
08/06 Contar os degraus de uma | Ordem crescente e | Atividade pratica em uma escada. A professora levou a turma até uma escada que havia na escola,

escada, na subida ordem
crescente e na descida, ordem
decrescente. Representacdo
na reta numérica e atividade
xerocada.

decrescente.
Reta numérica.
Maior e menor.

colou em cada degrau os humerais em ordem crescente de baixo para cima. Pediu as crian¢as que
em duplas subissem as escadas falando os numerais em ordem crescente e desciam falando os
numerais em ordem decrescente. Voltaram para a sala e a professora representou 0s humerais na
reta numérica, ordem crescente e decrescente.

Atividade em folha xerocada sobre o mesmo contetdo.
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DATA TAREFAS CONCEITOS METODOLOGIA

22/06 Resolucdo de  situacbes | Subtracao. Dialogo sobre alguns exemplos de situacdes que envolvem o conceito de subtracao.
problemas envolvendo a Distribuicdo de um par de luvas com trigo para cada dupla de alunos, para auxiliar na resolucédo dos
subtracdo e com a utilizacdo problemas.
de um par de luvas com trigo, Distribuicdo de uma folha xerocada com opera¢Bes de subtracdo, deixou a disposi¢do da turma,
para auxiliar nos célculos, além das luvas, o material dourado.
contando os dedos da luva.

29/06 Atividades de revisdo no | Numeraisde 0a 20, | Revisdo de conteddos com trés atividades copiadas do quadro no caderno, com auxilio da
caderno ordem crescente e | professora individualmente.

decrescente.
30/06 Avaliacéo Numerais de 0 a 20, | Distribuicdo da avaliagdo sendo resolvida pelos alunos com pouca ajuda da professora.
ordem crescente e
decrescente,
escrita dos
numerais.

06/07 Construcdo de graficos da | Construcdo e | Entrega de uma ficha para cada aluno. No quadro foram escritas as palavras “menino” e “menina”,
quantidade de alunos | leitura de graficos. | conforme as criangcas eram chamadas, elas tinham de colar a sua ficha de acordo com o sexo,
presentes na aula. formando ao final um gréfico da quantidade de meninos e meninas.

Atividade em folha xerocada. Na oralidade, a professora simulou situa¢ces problemas envolvendo o gréafico construido.
Entrega de duas atividades xerocadas sobre graficos para as criangas resolverem.

13/07 Exposicdo do conteddo sobre | Nimero par e | Dialogo com a turma sobre o conceito de nimero par e impar, exposi¢cao do contetdo e ensinou
0 conceito de par e impar. | impar. uma técnica em que a crianga inicia pelo zero batendo nas pernas, o 2 bate palma, o trés nas pernas
Atividades no caderno. e assim por diante. Quando bate nas pernas é impar e quando bate palma é par.

Copia do quadro no caderno de atividade sobre o contetido.

14/07 Atividade xerocada sobre a | Sequéncia Dialogo relembrando os alunos sobre sequéncia numérica, ordem crescente e decrescente.
sequéncia numeérica e | numérica, tabela, | Entrega de uma atividade xerocada para os alunos completarem uma tabela com a sequéncia
localizacdo dos numerais na | linha e coluna. | numérica e responder umas questdes sobre a localizacdo dos numerais na tabela, identificando

tabela, identificando linha e
coluna.

NUmeros pares e
impares.

linha e coluna.
Colorir na tabela de amarelo os numerais pares e, com vermelho, os impares.

Fonte: Diario de campo (Transcri¢c8es, registros das observacdes), 2017.




