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ALFABETIZAGAO MATEMATICA:
DESAFIOS E INOVAGAO

INTRODUGAO

Quando pensamos no ensino da Matematica que
tivemos, uma série de imagens nos vem a cabeca.
Essas imagens passam pelas colagens de bolinhas
de papel em numerais, incontaveis continhas,
sequéncias numéricas, pelas competicbes de
tabuadas e chegam as famosas expressdes
numéricas que ocupavam uma folha inteira de
caderno, além de inUmeros problemas ap6s o0 ensino
das continhas.

Observa-se, portanto, que a Matematica escolar se
restringia aos numeros e as quatro operacgdes
elementares. Muitas décadas se passaram, no
entanto, muitas dessas praticas sobrevivem nas
escolas, da mesma forma. Deveria ser diferente?
Por que? Em qué? Um problema a levantar diante
dessasituagéo:

A dificuldade do professor para a pratica do ensino
da matematica nas séries iniciais, por meio do
letramento e resolugcédo de problemas, € uma
questéao cultural, um problema de formacéo, ou esta
relacionada a concepcéo de ensino e aprendizagem
paraesta area?

Este artigo justifica-se em compreender como
professores veem a matematica em uma perspectiva
de resolucdo de problemas e quais dificuldades
apresentam para ter uma pratica diferenciada,
possibilitando uma aprendizagem significativa. Tem
como Objetivo Geral, analisar e buscar compreender
no contexto do ensino da matematica, que motivos
levaram-na a ser “ensinada” da mesma forma desde
tempos remotos, mesmo com tantos avangos nos
referenciais e embasamento tedrico.

NODAVEVXId

Como Objetivos Especificos, tende a buscar
respostas a partir da resolugado de situacgdes
problema para uma pratica significativa fazendo
parte do dia-a-dia; promover a articulagéo entre os
conhecimentos oportunizados pela formagao inicial,
bem como os construidos ao longo de trajetéria
docente escolar, de modo a possibilitar avangos para
aperfeicoamento da pratica cotidiana. Uma das
maneiras de prosseguir nessa discussado consiste
em tentar compreender quem estamos educando e
para qué estamos educando.
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2.1 A formagdo matematica do professor das
séries iniciais: como ensinar o que nem sempre
aprendeu?

Recebemos uma “heranca perversa” com relagcéo ao
ensino da Matematica. Isso é explicado
historicamente...

No Brasil, passados mais de 500 anos, ainda
lutamos para vencer as consequéncias de um
processo de colonizagdo desfavoravel a formagéo
cidada, processo a que Carvalho (2002) denomina
“peso do passado”. De acordo com esse autor, no
inicio da colonizagéo portuguesa no Brasil, tinhamos
um ambiente desfavoravel a formagéo de cidaddos:
uma populagdo analfabeta, uma sociedade
escravocrata, uma economia de monocultura,
latifundiaria e estado absolutista. (CARVALHO,
2002, apud TELES, in BRASIL, 2014, p. 39)

Ao realizar uma retrospectiva histoérica da formacéao
para professores que ensinam matematica, Curi
(2005) destaca que formacao docente foi fortemente
influenciada pelas ideias lluministas e Positivistas
dos séculos XVIII e XIX, com énfase na valorizacao
da regulacéo dos costumes e técnicas para atender
as atividades do comércio.

Ha que se considerar também que nessa época 0s
professores das séries iniciais, em sua maioria,
tinham uma formagdo em nivel médio — antigo curso
de habilitagdo ao magistério que lhes dava
certificagcao para atuar na educacéo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental (nomenclatura
utilizada nos dias atuais). Se, por um lado, alguns
desses cursos tinham uma proposta pedagogica
bastante interessante, por outro, na maioria deles
ndo havia educadores matematicos que
trabalhassem com as disciplinas voltadas a
metodologia de ensino de matematica— muitos eram
pedagogos, sem formacéo especifica. (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009) Segundo Passos (1995
apud NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009)

Segundo Passos (1995 apud NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009) traz uma experiéncia de
formacao de professores no Estado de S&o Paulo,
em nivel de ensino médio (CEFAM), que possibilitou
algumas transformacgdes desses sistemas. No
entanto, temos clareza de que esse tempo é muito
restrito para que mudancgas significativas ocorram
nos cursos de pedagogia. Nos anos 70 e 80, por
conta do Parecer do Conselho Federal de Educagéo
(CFE 349/72) que dispunha das disciplinas
ministradas no curso de Habilitagcao Especifica de 2°
grau para o Magistério, houve a necessidade de
alterar o foco das formagdes de professores de “o
que ensinar” para “como ensinar’.

Na década de 80, a maioria dos estados brasileiros
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iniciava um processo de elaboragdo de propostas
curriculares, tanto para atender as necessidades
internas do pais — com o fim da ditadura militar e
reabertura democratica - quanto para acompanhar o
movimento das reformas educacionais mundiais
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009)

Nao ha como deixar de destacar que o Estado de
S&o Paulo, na década de 80, através da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas
(CENP), teve uma forte atuagdo no sentido néo
apenas de produzir materiais de excelente qualidade
para a pratica pedagogica, como também de investir
na formacg&o continuada de professores, por meio de
monitorias de disciplinas. No entanto, sabemos que
mesmo investimentos como esses nao conseguiram
abranger a totalidade dos professores. Muitos
continuaram com suas aulas de matematica com as
mesmas abordagens de décadas anteriores.
(NACARATO,; MENGALI; PASSQOS, 2009, p, 18)

Na década de 90, o Brasil iniciava o movimento das
reformas educacionais, entre elas a formacao em
nivel superior para professores das séries iniciais
(professores polivalentes), em cursos de Pedagogia.

Nesse sentido, Curi (2005), ao analisar como as
instituicdes de ensino superior incorporaram as
orientacgdes oficiais quanto a formag&o docente, com
énfase na oferta das disciplinas voltadas a formacao
de matematica, constatou que, apesar de
priorizarem as questdes metodoldégicas como
essenciais a formacéo profissional, 90% das
instituicdes reduziram a carga horaria das disciplinas
que abordam tais questdes

Os curriculos de matematica elaborados neste
periodo apresentavam alguns aspectos inéditos
para o ensino da disciplina, a citar a alfabetizacao
matematica; indicios da ndo linearidade do curriculo;
aprendizagem significativa; valorizagdo da
resolucdo de problemas e o uso da linguagem
matematica. Porém, a transposi¢édo didatica dessa
nova concepg¢ado de ensino matematico néo
suplantou a antiga praxis e foi, do mesmo modo,
marcada pela fragmentagdo dos conteudos e
procedimentos, em detrimento dos conceitos. Torna-
se muito dificil derrubar uma pratica que foi feita
conosco na época escolar, sendo mais facil
reproduzir modelos que encontramos na internet,
por exemplo, ou seguir 0 que esta no livro. Cabe
ainda considerar que, além dos problemas com o
curriculo e a pratica fragmentada (ensinar por partes,
de forma linear, do mais facil para o mais dificil, igual
para todos e ao mesmo tempo...), a maioria dos
professores dessa época possuia formagédo em nivel
médio (antigo Curso de Habilitagdo ao Magistério).
Os educadores que ministravam o curso de
Magistério ou Cursos de Graduag¢do em Pedagogia,
em sua maioria, eram somente pedagogos, sem
formacao especifica em matematica e também nao
tinham formacgdes da area para ampliar seu
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repertério.

Como destacado por Curi (2005, apud NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009, p.18), “na grade
curricular dos Cursos de Pedagogia raramente
sdoencontradas disciplinas voltadas a formacao
matematica especifica desses professores”.

Diante de alguns documentos existentes nas ultimas
trés décadas témajudado ao professor a refletir
sobre a sua pratica. Faz-se oportuno destacar, que
as tendéncias para o ensino de matematica,
expressas no Parametro Curricular Nacional (PCN),
estdo alinhadas com um movimento educacional
mundial, fruto da Conferéncia de Jontiem.

Se as concepgdes de ensino da matematica estéo
alinhadas a um movimento educacional mundial, se
os curriculos das redes de ensino procuram
adequar-se a este alinhamento, o que pode ter
ocasionado marcas tdo profundas no movimento
ensino e aprendizagem de matematica? Marcas
essas, tanto do lado negativo quanto do lado
positivo? Munidos de tais informagdes, nos ultimos
anos, alguns Estados voltaram a reformular suas
propostas curriculares. Imerso nesse cenario de
proposicoes é que 0 ensino de matematica adentra o
século XXI. No entanto, os indicadores
oportunizados pelos sistemas de avaliagao, tanto
nacionais como 0s internacionais
(PISA/SAEB/IDEB)1, sobre o desempenho dos
alunos em matematica, demonstram que a
efervescéncia de ideias inovadoras nas praticas
discursivas curriculares n&o reverberam na sala de
aula. Os resultados das avaliagbes externas
realizadas na ultima década no pais, entre as quais o
SAEB, a Prova Brasil, 0o ENEM2, eles indicam que os
esforcos e recursos aplicados na capacitacdo em
servico dos professores nao tém impactado
positivamente o desempenho dos alunos, ou seja, 0s
resultados mostram que durante os ultimos 10 anos
houve uma redugao do analfabetismo absoluto e da
alfabetizagédo rudimentar e um incremento do nivel
basico de habilidades de leitura, escrita e
matematica. No entanto, a propor¢do dos que
atingem um nivel pleno de habilidades manteve-se
praticamente inalterada, em torno de 25%.

Com esse quadro, é possivel supor que os
professores, em sua pratica, pouco compreendiam
as novas abordagens apresentadas para o ensino de
matematica nos documentos curriculares.

As reformas curriculares ndo chegam até a formagéo
docente e a sala de aula, o que faz com que o
professor — principalmente nos primeiros anos de
docéncia — reproduza os modelos que vivenciou
como estudante. Se tais modelos ndo forem
problematizados e refletidos, podem permanecer ao
longo de toda a trajetoria profissional. Isso contribui
para a consolidagdo ndo apenas de uma cultura de
aula pautada numa rotina mais ou menos
homogénea do modo de ensinar matematica, mas
também de um curriculo, praticado em sala de aula,
bastante distante das discussbes contempordneas
no campo da educagdo matematica. (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009, p. 32).

Diante dessa realidade, como propor um trabalho de
sala de aula que capacite os futuros professores a
atuarem de tal modo que promovam o aprendizado
da Matematica nas séries iniciais?

Muitos tém a Matematica com uma éarea do
conhecimento pronta, acabada, perfeita, a estrutura
de sistematizagdo serve de modelo para outras
ciéncias. A consequéncia dessa visdo em sala de
aula é a imposicdo autoritaria do conhecimento
matematico por um professor que, supbe-se, domina
e o transmite a um aluno passivo, que deve se
moldar a autoridade da “perfeicao cientifica”. Outra
consequéncia e, talvez, a de resultados mais
desastrosos, € a de que o sucesso em Matematica
representa um critério avaliador da inteligéncia dos
alunos, na medida em que uma ciéncia tao nobre e
perfeita s6 pode ser acessivel a mentes
privilegiadas, os contetidos matematicos séao
abstratos e nem todos tém condigbes de possui-los.
(CARVALHO, 1990, p. 15)

Movimentos formativos das trés instancias, Federal,
Estadual e Municipal, vém sido oferecidos aos
professores polivalentes das séries iniciais
considerando as inovacg¢des propostas nos
documentos curriculares, mas muito se observa o
quanto o quadro continua da mesma forma, sem
mudancgas, inovagdes, ndo conseguindo fazer uma
matematica significativa e desafiadora.

Sao formacgdes centradas em processos
metodolégicos, desconsiderando os fundamentos
da matematica. Isso implica em uma formag&o com
muitas lacunas conceituais nessa area do
conhecimento, tanto na teoria quanto na pratica.
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009) Segundo
Curi (2005 apud NACARATO; MENGALI; PASSOS,

" PISA (Programa internacional para Avaliac&o de alunos); SAEB (Sistema de Avaliagcdo da Educac&o Basica);

IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica).

’A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacéo Bésica (SAEB) séo avaliagbes para diagnéstico,
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep/MEC); o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio)



2009, p. 22), “90% dos cursos de pedagogia
priorizam as questdes metodolégicas como
essenciais a formacao desse profissional, porém as
disciplinas que abordam tais questbes tém uma
carga horaria bemreduzida”.

Pode-se dizer entdo que os futuros professores
polivalentes tém tido poucas oportunidades para
uma formagado matematica que possa fazer frente as
atuais exigéncias da sociedade dando conta das
necessidades atuais. (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009)

Diante disso, as experiéncias matematicas que
esses alunos (futuros professores) vivenciaram
durante sua escolarizacéo estao distantes das atuais
tendéncias curriculares; por outro lado, elas também
trazem marcas profundas de sentimentos negativos
em relagéo a disciplina, implicando, muitas vezes,
em bloqueios para aprender e para ensinar,
promovendo crengas e concepgbes distantes de
uma matematica diferente e contextualizada.

Muitos tém uma concepc¢édo reducionista da
matematica escolar, ou seja, reduz-se a
procedimentos de calculo. “Durante um bom tempo,
problemas matematicos foram utilizados na sala de
aula como uma forma de treinar o uso de algoritmos.
Estas praticas ainda persistem em muitas escolas”.
(GURIOS; AGRANIONIH; ZIMER, 2014 in BRASIL,
2014, p. 8) No entanto, constatamos que essa
crenca € muito forte entre os professores, pois esse
foi o modelo de ensino da matematica que
vivenciaram, embora alguns até facam criticas a ele.
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“‘Romper com as crengas implica criar estratégias de
formacg&o que possam (des)construir os saberes que
foram apropriados durante a trajetéria estudantil na
escola basica”. (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009, p. 28)

O panorama atual demonstra que os professores
polivalentes ndo incorporaram as suas praticas as
atuais tendéncias curriculares com uma matematica
que possa fazer frente as demandas da sociedade
contemporanea, pois as orientacdes gerais dadas,
pouco contribuiram com o processo formativo.

Em contrapartida, a formagdo continuada,
considerada pelo Ministério da Educacdo (MEC)
como contribuicdo para a melhoria da formagéo dos
professores, € legitimada pela Politica Educacional
Nacional por meio da legislagéo e por documentos
que assegura ao profissional da educacédo o
aperfeicoamento continuado (LDB/96 art. 67).
Porém, limita as fungdes dos profissionais da
educacgao, sendo que a fungéo de pesquisador ndo é
contemplada como necessaria a docéncia ou ao
suporte pedagdgico.

Nesse sentido, a oferta de ensino fundamental para
todas as criancas na idade adequada tornou-se
praticamente efetiva, nos ultimos dez anos, mas
certamente € enganadora, pois a qualidade do
ensino nao atingiu um nivel aceitavel, ou seja, tende
a perpetuar uma alfabetizagéo ficticia, de efeitos
paliativos e ilusérios, como o de anunciar calculos
matematicos sem nenhuma consciéncia do que
significam. (MACHADO, 2000).

» o
»




20

Revista Gestdo & Educagdo - Dezembro de 2019

Diante desse panorama formativo, quando se volta o
olhar para o professor que ensina matematica,
D’Ambrosio (2006) explicita que:

...um dos grandes desafios para a formag¢do de
professores que ensinam matematica é fazer uma
matematica integrada ao pensamento e ao mundo
moderno. A formagdo de professores deve focalizar
essa prioridade e ndo ser um elenco de contetidos na
sua maioria desinteressantes, obsoletos e inuteis.
De outra maneira, ela podera encontrar seu fim nos
curriculos escolares. (D’AMBRQOSIO, 2006, p. 49)

Para D’Ambrosio (2004), ndo se trata de ignorar nem
rejeitar a matematica académica, mas sim, de
compreender a dimensao epistemoldgica, néao
focalizando o conhecimento ja estabelecido, de
acordo com paradigmas aceitos em um determinado
tempo, mas entender como o conhecimento é
produzido, adaptado de acordo com as
necessidades, reformulado e aplicado em novas
situacdes, nesta dindmica ciclica que nao cabe
fragmentacéo.

A pesquisa em didatica hdo pode conformar-se com
desenvolvimentos tedricos sem preocupar-se com a
relagdo pesquisadores-professores, em uma
perspectiva de resposta a demanda social de
transformacéo da escola, para uma melhor formagéo
e para a elevagéo do nivel de todos. (PARRA, 1996,

p- 6)

Para Névoa (1997), a formacao nao se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim, por meio de um trabalho reflexivo
sobre as préticas e de (re)construgdo permanente de
umaidentidade pessoal.

Pesquisas recentes que tematizam a formacéao do
professor de matematica no Brasil, em suas
diferentes abordagens, convergem para a
necessidade de estudar saberes mobilizados por
professores em suas praticas pedagogicas.

As praticas docentes estdo imbuidas de questdes
politicas, étnicas, sociais, psicologicas e afetivas
que, ao longo do percurso profissional, vao se
configurando dentro de um processo historico,
cultural e singular de profissionalizagdo docente.

A formacédo deve se basear na “epistemologia da
pratica”, que, segundo Tardiff, (1991), significa “o
estudo do conjunto de saberes utilizados pelos
professores.

Isto significa que o processo de formagédo docente
precisa articular os conhecimentos académicos, os
especificos das disciplinas, os metodologicos e
didaticos, os experienciais ligados aos saber-fazer e
saber-ser, para deste modo, configurar o exercicio
docente, pois como salienta Novoa (1992), a
formagdo do professor tem ignorado o

desenvolvimento pessoal, confundindo “formar” e
“formarse”. Os docentes ndo sdo reconhecidos
como agentes, sujeitos de formagdo, mas como
objetos de formagdo, tampouco é valorizada a
articulagdo entre a formacgdo e os projetos das
escolas.

Para ajudar a entender melhor a matematica, como o
conhecimento é produzido, as relagdes entre
professor e aluno, temos os estudos do francés Guy
Brousseau que € um dos pioneiros da Didatica da
Matematica. Ele desenvolveu uma teoria para
compreender essas relagdes e, ao mesmo tempo,
propds situagdes que foram experimentadas e
analisadas cientificamente. A Teoria das Situagdes
Didaticas desenvolvida por ele se baseia no principio
de que "cada conhecimento ou saber pode ser
determinado por uma situacao", entendida como
uma acao entre duas ou mais pessoas.

Como problematizar as praticas com as quais os
professores conviveram e trazer novas perspectivas
para o ensino de matematica, compativeis com as
atuais tendéncias curriculares?

Por isso, se faz necessario, que a pratica seja
tomada como ponto de partida nas formacgdes, que
seja objeto de reflexdo, para que venham as
problematizagdes.

E bastante significativo nesse processo o trabalho
com relato de experiéncias. “Embora se refira a
docentes especialistas, o trabalho evidencia, de um
lado, as potencialidades da producdo de memoriais
para a formacdo docente; de outro, os caminhos
metodolbgicos para a investigagdo nesse campo”.
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 128)
Porque n&o aproveitar essas narrativas orais e
transforma-las em narrativas escritas?

Os professores podem tornar publicos seus saberes
que, em primeira insténcia, sdo de jurisdigdo
particular, mas, ao ser compartilhado, poderao
contribuir para o debate com os pares, constituindo-
se, assim, os saberes da acdo pedagogica,
produzindo reflexées sobre sua propria pratica
docente permitindo a reconstrugdo de diferentes
sentidos para a agdo pedagdgica. (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009, p. 129)

Sendo assim, o relato pode ser utilizado em
processos de formacgdo tanto inicial quanto
continuada.

2.2 Fazer matematico nos anos iniciais por meio
daResolugédo de problemas.

A perspectiva metodoldégica de problemas
representa, em sua esséncia, uma mudanca de
postura em relagdo ao que significa aprender e,
consequentemente, ensinar Matematica. Aprender
matematica é estar engajado em um processo de



resolver situagcbes-problema e, por isso, a sala de
aula se torna o ambiente que simula o “fazer
matematica”, exige o pensar e refletir constantes.

“Pesquisas recentes afirmam que, em todos os
niveis, os estudantes devem aprender a se
comunicar matematicamente e que os professores
devem estimular o espirito de questionamento e
levar os seus alunos a pensarem e comunicarem
ideias.” (CANDIDO, Patriciain SMOLE; DINIZ, 2001)
As agbes envolvidas na construgdo do sentido
numérico (significagbes para os numeros, 0s
diferentes modos de representa-los e de estabelecer
relagdes entre eles), em um curriculo de matematica
centrado na resolugéo de problemas, ocorrem a
medida que os alunos elaboram estratégias para
resolvé-los. Deve fazer parte do cotidiano
matematico do aluno e se desenvolve durante todo o
periodo do ensino fundamental.

Por falta de entendimento do sistema de numeragéo
decimal e, consequentemente, de todas as
regularidades dos numerais, o trabalho com a
construcao dos conceitos das operacbes
matematicas, a tabuada e o calculo mental, ficam
comprometidos, priorizando-se a memoriza¢ao, mas
nao como uma habilidade facilitadora e fundamental
para aprender, e sim como ferramenta para fazer o
exercicio, o problema proposto. Assim sendo,
acabam refletindo na interpretacéo de problemas.
Para fazer matematica é preciso aprender a resolver
problemas. CARVALHO, 2010)

A resolugcdo de problemas aparece como
potencializadora da comunicagéo e da produgéo de
significados. Cada aluno deve ser estimulado a
questionar a sua propria resposta, a questionar os
dados e o enunciado do problema, e, deste modo,
instigado a transformar os dados e sua solugéo em
uma fonte para novos problemas. Esse
procedimento coloca em evidéncia alguns
pressupostos em relagdo ao ensino e a
aprendizagem.

De fato, os processos resolutivos das criangas dizem
muito sobre como est&o aprendendo. Aresolugéo de
problemas e de situagdes-problema possibilitam ao
professor identificar aprendizagem efetiva. (BRASIL,
2014) Perguntas como: Professor, que conta tem
que fazer? E de mais ou de menos? E de vezes ou
dividir? Sdo bastante comuns no dia-a-dia de muitos
professores. Se os alunos perguntam
recorrentemente que contas devem fazer diante de
problemas matematicos, possivelmente ndo estdo
compreendendo as ideias envolvidas no problema
e/ou ndo atribuem significado aos algoritmos que
sabem usar. Para aprender matematica, precisam
saber muito mais, além de fazer contas.

As estratégias utilizadas pelos alunos, além de
proporcionar fluéncia no calculo e possibilitar que se
tornem mais ageis e cometam menos erros,
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expressam uma compreensao rica e profunda do
sistema numérico, fornecendo uma base sélida para
o calculo mental e por estimativas e contribuem para
o envolvimento num processo de “fazer
matematica”, articulam o que sabem com o que tém
que aprender diante de situa¢des partindo da analise
dos dados, buscando os procedimentos que lhes
parecam mais uteis, discutindo suas escolhas e
analisando sua pertinéncia e sua validade.
(GUERIOS; AGRANIONIH; ZIMER In BRASIL,
2014)

Cabe ao professor possibilitar ao aluno que utilize
diferentes estratégias para resolver os problemas
propostos é permitir que use os seus conhecimentos
e a sua criatividade, colocando em jogo tudo o que
aprendeu.

Porém é uma tarefa dificil, pois o professor tem a
referéncia da matematica que lhe foi passada, tendo
uma linearidade dos conteudos e ensinada de uma
forma empirica.

“Trabalhar resolugcédo de problema a partir de
palavra-chave ou com base na pergunta incentiva o
raciocinio mecanico por parte do aluno,
desconsiderando o enunciado, apenas traduzindo
“ao pé da letra” uma palavra ou pergunta do
problema”. (CARVALHO, 2010, p. 19)

E importante sempre considerar que ndo existem
palavras-chave para resolugéo de problemas, e sim
todo um texto, um enunciado, que deve ser
interpretado para se tracar uma estratégia de
resolucao.

Resolver problemas nédo é apenas um objetivo do
ensino e aprendizagem da matematica, mas uma
forma de simular um ambiente no qual se vivencia o
processo de pensar matematicamente, garantindo a
quem aprende a percepgéo de estar se apropriando
ativamente do conhecimento matematico porque
participa da elaboragéo de ideias e procedimentos
matematicos em aula. Nesse sentido, tomando a
resolugdo de problemas ndo como uma atividade
isolada em momentos pontuais, mas como uma
perspectiva metodoldgica. (SMOLE; DINIZ, 2013, p.
50)

Temos plena consciéncia de que existem mudltiplas
formas de se buscar e expressar estratégias para a
resolucao de problemas, sendo possivel fazé-lo com
calculadoras, por estimativa ou usando materiais
diversos.

Pode-se também expressar a resolugédo oralmente
ou por escrito, utilizando-se para isso a linguagem
materna. Diante disso, coloca-se a necessidade e
importancia de oferecer diversos materiais para que
acrianga possa escolher e ajudar em sua resolucao.

Para criangcas que ainda nao escrevem, que nao
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2.3 A Didatica da Matematica e suas
contribuicoes.

Para ajudar a entender melhor como trabalhar as
situacdes problema em sala de aula, bem como o
papel do professor, a didatica da matematica, elucida
de uma forma simples e significativa.

A didatica da matematica teve origem a partir da
atividade desenvolvida basicamente por
matematicos, nos Institutos de Investigacéo acerca
do Ensino das Matematicas (IREM), criados na
franga, logo apos a Reforma Educativa do final dos
anos 60, com a qual se deu impulso ao ensino da
“matematica moderna” e tem como objetivo
fundamental averiguar como funcionam as situagdes
didaticas, ou seja, quais das caracteristicas de cada
situacdo sado determinantes para a evolugdo do
comportamento e, consequentemente, do
conhecimento dos alunos. Isto ndo significa que s6
seja de interesse analisar as situacbes didaticas
exitosas, se uma situacao didatica fracassa em seu
proposito de ensinar alguma coisa, a analise pode
identificar os aspectos da situagao que se tornaram
determinantes de seu fracasso. (GALVEZ, In
PARRA; SAIZ, 1996)

Para Brousseau, o pesquisador em didatica deve ser
capaz de prever os efeitos da situagéo que elaborou,
antes de coloca-la em jogo; s6 depois podera
comparar suas previsdes com os comportamentos
observados, utilizando elementos da teoria de jogos
e da teoria da informacgdo. Para uma situacao
didatica identifica-se um estagio inicial e o conjunto
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dos diversos estagios possiveis. O estagio final
corresponde a solugdo do problema envolvido na
situagéo e o aluno pode ter diferentes estratégias
para chegar a esse estagio. (GALVEZ, In PARRA,;
SAIZ, 1996)

Brosseau (1996 apud GALVEZ, In PARRA; SAIZ,
1996) coloca a seguinte sequéncia didatica até
chegar ao estagio final: Situagdo de acdo (tomar
decisdes para tentam resolver os problemas);
Situagdo de formulagdo (comunicar informacgbes
entre os alunos); Situacdo de validacao (elaborar
provas para validar as informacdes feitas); Situacoes
de institucionalizacdo (estabelecer convencgdes
sociais a partirda acao).

A finalidade da didatica da matematica é o
conhecimento dos fendmenos e processos relativos
ao ensino da matematica para controla-los e, através
deste controle, otimizar a aprendizagem dos alunos.
(GALVEZ, In PARRA; SAIZ, 1996, p. 31)

O caminho €& construir um processo de
aprendizagem onde o conhecimento ndo seja nem
direta nem indiretamente ensinado pelo professor,
mas que se forma progressivamente na crianga,
provocando modificagdes no aluno e favorecendo o
surgimento dos conceitos desejados. E a
experimentacdo de situagdes que os alunos
enfrentam diante de uma situagao-problema
enquanto o professor praticamente nao intervém.

O aluno constrdi assim um conhecimento
contextualizado, carregado de significado e que




sua didatica. Se faz necessario que as criancas
entendam o mundo matematicamente para que
fagcam suas indagacgoes.

A perspectiva metodolégica da resolugcdo de
problemas representa em sua esséncia uma
mudanca de postura em relacdo ao que significa
aprender e, consequentemente, ensinar
Matematica. Aprender matematica € estar engajado
em um processo de resolver situagdes-problema e,
por isso, a sala de aula se torna o ambiente que
simula o fazer Matematica e exige o pensar e o
refletir constante.

A Didatica da Matematica vem ao encontro das
necessidades reais de uma matematica
diferenciada, por meio de jogos e situacdes
problema. Para saber o que e como o aluno
aprendeu, a observagdo e o registro séo
imprescindiveis, pois mostra o que fazem, como
fazem, o que falam, como pensam e o que estédo
aprendendo.

A partir disso, fica clara a necessidade de dar
ouvidos aos alunos, cabe ao professor propiciar
espacos de discussdo no qual eles pensem sobre os
problemas que irdo resolver, elaborem uma
estratégia e facam o registro da solu¢do encontrada
ou dos recursos que utilizaram para chegar ao
resultado.

Assegurar esse espaco € uma forma de intervencao
didatica que favorece a formacgédo do pensamento
matematico, livre do apego as regras e as crencas
tdo presentes nas aulas de matematica.

As criangcas ndo sdo todas iguais. Além das
diferencas de género e classe social, elas tém
histéria e culturas distintas. Sdo fatores que em
maior ou menor escala influenciam no seu modo de
aprender, determinando estilos e ritmos diferentes.
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Sabemos que ensinar na diversidade é uma tarefa
complexa, que nao se alcancga por voluntarismo ou
imposicao. Entretanto, esse € o cenario de uma
escola que pretende serinclusiva.

Quando o professor tem durante a sua formacao a
oportunidade de reunir algum conhecimento
matematico, de sentir o prazer de aprender, ele
formara uma nova visdo sobre os seus futuros
alunos da educacao infantil ou das séries iniciais e se
nao vivenciar a experiéncia de sentir-se capaz de
entender a Matematica e de construir algum
conhecimento matematico, dificilmente aceitara tal
capacidade em seus alunos.

Com relacdo aos alunos, precisam perceber o
conhecimento matematico que j& possuem, pois
assim, terao um bom aprendizado, caso contrario,
como a competéncia matematica vem sendo
continuamente negada em sua histéria de vida
escolar, ndo apresentam condicbes para resolver
situacdes problema em sua vida.

A intencdo do artigo € de que as ideias aqui
apresentadas e discutidas possam contribuir para o
trabalho de professores em formacdo e/ou em
exercicio, de formadores de professores e
pesquisadores na area. Que possam ser discutidas,
refutadas, ou complementadas por profissionais
preocupados e comprometidos com a formacéao
matematica dos professores polivalentes. Afinal,
necessitamos de mais fios para compor esta rede.

A missdo dos educadores € preparar as novas
geragdes para o mundo em que terdo que viver, ou
seja, proporcionar-lhes o ensino necessario para
que adquiram as destrezas e habilidades que vao
necessitar para seu desempenho diante do que
enfrentarédo ao concluir sua escolaridade.
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Para criangas que ainda nao escrevem, que nao
conseguem expressar-se oralmente, ou ja
escrevem, mas ainda ndo domina a linguagem
matematica, desenho pode ser uma alternativa para
que elas comuniquem o que pensam.

A medida que se desenvolve o trabalho com
matematica, o repertorio de recursos pictéricos do
aluno pode ser ampliado, desde que o professor
tenha habito de incluir em suas aulas outros tipos de
representagdo como graficos, tabelas, esquemas e
figuras geométricas. (SMOLE, 2001)

Com as estratégias proprias os alunos entendem
que sdo capazes de “fazer matematica”. Contemplar
e analisar diferentes estratégias e suas
representagdes, favorecer o debate sobre as
justificativas apresentadas, gerar aprendizagens por
meio das apresentacdes analisadas, possibilita aos
alunos ampliarem seu repertério de processos para
resolver problemas, percebem as vantagens e
desvantagens das representacdes e solugdes
discutidas, desenvolvem uma autonomia na busca
por solucionar as variadas situagdes-problema com
as quais se deparam. Esses aspectos evitam que as
crengcas mencionadas anteriormente se
desenvolvam e, caso elas ja existam, servem para
desestabiliza-las. (SMOLE, MUNIZ, 2013)

Se o educador ndo inibe nenhuma forma de
representacdo, evita supervalorizar uma em
detrimento de outra, tem clareza de que a
representagdo com o algoritmo convencional nao
impede outros procedimentos porque sabe que em
um ambiente que privilegia a comunicagéo, a forma
convencional utilizada por pessoas que dominam a
linguagem matematica sera considerada um
procedimentos a ser discutido, como mais uma
forma possivel de solugdo de problema apresentado
e ndo como a Unica, entdo ele cria nas suas aulas um
clima de respeito, de confianga e de validagdo das
diversas representagbes, sua discusséo e analise.
(SMOLE, MUNIZ, 2013, p. 62)

A escola, dessa forma, contribui para que nossas
criangas sejam muito mais autdnomas e capazes de
enfrentar problemas propostos sem medo ou
receios.

E certo que esse modelo de ensino é demorado e
arduo para o professor e, as vezes, gera o temor de
nao progredir tanto ou de ndo poder chegar a seguir
0s progressos que a instituicao escolar exige.

Entretanto, por outro lado, € um caminho de
construgdo dos conhecimentos quando pensamos
que a analise e a reflexdo que mobilizam essas
discussbes sdo elementos constitutivos da
compreensao dos conceitos. (QUARANTANA;
WOLMAN In PANIZZA, 2006)

“E surpreendente e emocionante ver alunos tdo

pequenos pensando e refletindo sobre seus
trabalhos e os de seus colegas, tratando de se
apropriar de um conhecimento matematico.”
(QUARANTANA; WOLMAN In PANIZZA, 2006, p.
140)

Compartilhar com os amigos, as possibilidades
pensadas para a resolu¢do nao se indica qualquer
procedimento como “o melhor” ou o “convencional”.
N&o é esse o0 objetivo; comparar ndo é sinébnimo de
escolher o melhor, mas sim a oportunidade de saber
que € possivel, que existem outras respostas
diferentes, também ndo segue uma progresséao
partindo de resolugbes concretas para
representagcdes graficas e, finalmente,
representagdes simbdlicas, ou seja, do mais facil
para o mais dificil. (QUARANTANA; WOLMAN In
PANIZZA, 2006)

As resolugbes erradas também se constituem em
objeto de discussdo do mesmo modo como as
certas. Piaget (1976, apud QUARANTANA;
WOLMAN In PANIZZA, 2006) dizia: “Um erro
corrigido (pela mesma crianga) pode ser mais
fecundo do que um éxito imediato, porque a
comparacdo de uma hipo6tese falsa e suas
consequéncias proporciona novos conhecimentos e
acomparacéo entre dois erros da novas ideias”.

Proporcionar uma matematica comunicativa dificulta
o trabalho do professor, pois ele sempre foi
acostumado a fazer a matematica em siléncio para
nao atrapalhar o raciocinio. Como ele vai promover
esse tipo de matematica se desconhece a
importancia da comunicacao dessadisciplina?

Trocando experiéncias em grupo, comunicando
suas descobertas e duvidas, ouvindo, lendo e
analisando as ideias dos outros, o aluno interioriza
0s conceitos e os significados envolvidos nessa
linguagem e relaciona-os com suas proprias ideias,
modificam conhecimentos prévios e também
constroem novos conhecimentos, conhecem o que
eles realmente sabem e o que precisam aprender
dando novos significados para as ideias
matematicas.

Dessa forma, os alunos refletem sobre os conceitos
e os procedimentos envolvidos na atividade
proposta, apropriam-se deles, revisam o0 que néo
entenderam, ampliam o que compreenderam e,
ainda, explicitam suas duvidas e dificuldades.
(SMOLE, 2001)

Por meio das situagbes de comunicago, o professor
pode obter informac¢des importantes sobre
conhecimentos prévios e incompreensdes dos
alunos, tendo uma valiosa ferramenta para analisar
as concepgdes das criangas, podendo planejar
atividades apropriadas para superar dificuldades
encontradas e atender a necessidades individuais.
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tenha sentido, diferente da sequenciagdo escolar
habitual. “O aluno deve ser capaz nao so6 de repetir
ou refazer, mas também de ressignificar em
situacbes novas, de adaptar, de transferir seus
conhecimentos para resolver novos problemas."
(GALVEZ, In PARRA; SAIZ, 1996, p. 38)

Aproveitar as curiosidades dos alunos e explorar
situagbes e contextos problematizaveis € uma das
tarefas da didatica da matematica, partindo da sua
cultura e das historias de vida, das experiéncias e
conhecimentos prévios das criangas. Problematizar
e organizar para que pensem matematicamente
frente a problemas e ao mundo que as cerca é mais
do que ensina-las como fazer continhas e saber
nomenclaturas.

As criancas tém seu potencial de aprendizagem
melhor aproveitado quando tém oportunidade de
trabalhar em pequenos grupos colaborativos,
discutindo e explicando umas as outras o porqué de
suas estratégias e de suas descobertas. Esse
processo de troca entre os alunos € importante para
que pensem sobre uma tarefa, um problema
matematico, uma ideia ou procedimento de multiplas
perspectivas, o que contribui para o
desenvolvimento de seus processos de
argumentacao e comunicacao matematica.

Na Didatica da Matematica, os momentos de
discussao sdo mais do que uma simples explicitacao
diante da turma, ndo se trata somente de dar
publicidade a primeira série de enunciados, é
necessario ir além, é buscar razdes, argumentar
para defender sua verdade ou falsidade. Esses
momentos ndo podem ficar restritos as
contingéncias de uma classe ou a espontaneidade
dos alunos. Devem ser organizados de uma forma
intencional e sistematica pelo professor. (GALVEZ,
In PARRA; SAIZ, 1996)

3 CONSIDERAGOES FINAIS

O conteudo e a abordagem dos capitulos levam a
algumas reflexdes importantes sobre como pensar
uma matematica diferente, visando a Unica meta
aceitavel e inegociavel: que os alunos aprendam.

O Brasil apresenta uma politica educacional
regulada pelas leis do mercado, cercada por valores
de natureza econdmica, priorizando uma formagéao
docente tecnicista, desprovida de fundamentos e de
espacgos para reflexdo. A reorganizagcdo das
experiéncias e das lembrancgas de professores, que
foram marcantes — por terem sido positivas ou
negativas — na sua trajetéria estudantil — constitui
uma pratica de formacgéo. Diferentes autores tém
discutido o quanto o professor é influenciado por
modelos de docentes com os quais conviveu durante
a trajetoria estudantil, ou seja, a formacéao
profissional docente inicia-se nos primeiros anos de
escolarizagdo. Ao longo dessa trajetoria, os
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professores apropriam-se de uma cultura de aula e
de uma tradicdo pedagodgica que, na maioria das
vezes, ndo sdo tomadas como objeto de reflexio.
Muitos professores trazem lembrangas docentes
que os influenciaram enquanto jovens estudantes,
até mesmo na escolha da profissdo, enfim,
possibilitam identificar tendéncias
didaticopedagogicas de uma determinada época,
como também trazem marcas de um periodo
histérico da educacao matematica.

Traz uma vivéncia de uma matematica feita em
siléncio e traz crengas arraigadas sobre o0 que seja
matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Tais
crengas, na maioria das vezes, acabam por
contribuir para a constituicdo da pratica profissional e
que sdo construidas historicamente. O professor
passou também por uma formagdo profissional
deficitaria que contribui para esse cenario, dai a
importancia de analisar, em cursos de formacgéo, a
trajetoria profissional dos professores para
identificar quais sdo essas crengas € como elas
podem ser trabalhadas para serem rompidas e/ou
transformadas, uma formacéo onde a reflexdo da
pratica aconteca e o monitoramento seja eficaz e
constante. Mas, cabe a ele também buscar, tentar,
inovar, transformar, se permitir...

O ponto de partida da atividade matematica é a
situacao-problema, e nédo a definicdo ou a regra
pronta. O problema nao deve ser tratado como um
exercicio em que o aluno aplica de forma quase
mecanica um algoritmo, uma regra ou um processo
operatorio. Ele também tem a fungéo de incentivar
discussbes que geram novos problemas e
desencadeiam processos de argumentacéo, uso de
estratégias, confronto entre modos de resolugéo e
controle do resultado. O trabalho com resolugéo de
problemas objetivando o desenvolvimento das
habilidades e procedimentos descritos possibilitardo
também ao aluno desenvolver atitudes positivas em
relagdo a si e ao outro, como respeito, confianga,
saber trabalhar em grupo, saber ouvir, questionar.

A prescri¢do pura e simples de fatos e regras nédo €
garantia de aprendizagem e ndo da conta de
preparar os alunos para enfrentar problemas novos.

Portanto, sempre deve problematizar, explorar as
conexdes, 0s conhecimentos prévios e as
inquietacdes que as criangas trazem para a escola.

Cabe ao professor observar e escutar o que as
criangas fazem e tém a dizer — seus procedimentos,
explicagdes, justificativas e perguntas — para melhor
organizar o pensamento delas e ensinar o que tem
de ser ensinado. Deve-se tratar com cuidado os
supostos “erros” cometidos pelas criangas; eles
podem mostrar como elas pensam, o que
entenderam, e até mesmo o que vocé comunicou
sem se dar conta. Muitas vezes, os alunos n&o estéo
errando, e sim resolvendo outro problema. O erro
pode revelar alégica da crianga e ajuda-lo areavaliar
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