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TOMADA DE CONSCIENCIA A PARTIR DE PROBLEMAS DO CAMPO ADITIVO DA
PROVINHA BRASIL DE MATEMATICA POTENCIALIZADA PELO TRABALHO EM
GRUPO

Group work enhancing awareness socket from additive field problems Provinha Brasil
de Matematica

Resumo

Este trabalho apresenta uma pesquisa que
realizamos com uma turma de terceiro ano de
uma escola publica em uma cidade do interior
do Rio Grande do Sul. Nossa indagacao inicial
foi compreender como ocorre a tomada de cons-
ciéncia das criangas no processo de alfabetiza-
¢do matematica em itens do campo aditivo da
Provinha Brasil de Matematica. Para responder
a esse questionamento, empreendemos uma
pesquisa participante na qual utilizamos proble-
mas apresentados no instrumento de avaliagao
externa. Foi possivel identificar que a tomada de
consciéncia em um grupo depende inicialmente
dos esquemas iniciais que o sujeito ja tem para
conseguir interagir com o problema. Tendo es-
ses esquemas que permitem interacao, entao o
grupo pode favorecer um processo de tomada
de consciéncia. Observamos que o sujeito parte
da periferia para o centro das questoes, ou seja,
inicia a argumentagao sobre as acbes que produz
para realizar o problema em direcdo a formas
mais organizadas de descrever as operacoes.
Conforme o estudante avanga na tomada de
consciéncia de suas agoes, as suas argumenta-
¢oes vao sendo aprofundadas. O sujeito passa a
argumentar o problema, explicar como e por que
realiza desta ou daquela forma. Nesse processo,
foi-nos possivel perceber que o trabalho em gru-
po faz com que a tomada de consciéncia ocorra
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mais eficazmente, pois, na interagao, a crianga
argumenta e cria suas estratégias para defender
suas ideias.
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Abstract

This paper presents a recherche we con-
ducted with a group of third year of a public
school in the State of Rio Grande do Sul. Our
initial question was to understand how does the
awareness of children in mathematics literacy
process in additive field items Provinha Brasil de
Matematica — a Brazilian evaluation. To answer
this question we made a research participant,
which use problems, presented in Provinha
Brasil de Matematica to make the observations
and analysis of data in search of answer our ques-
tions. Throughout our research we can identify
that the Awareness-making depends initially the
initial schemes that the subject already has to
first be able to interact with the problem. Having
these schemes that allow you to interact with
the problem, then it may initiate a process of
awareness. We observed that the subject of the
periphery to the center of the issues, that is, the
subject starts arguing about the actions that it
produces to realize the problem. As the subject
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creates new assimilation schemes and accommo-
dation he advances in this decision-Awareness.
Their arguments are being deepened. The subject
starts to argue the problem, explain how and
why the problem is done this way or that. In this
process we were able to realize that teamwork
makes the awareness occurs more effectively
because in the interaction the child argues and
creates its strategies to defend their ideas.

Keywords: Literacy Mathematics. Consciou-
sness-making. Group work. Argumentation.
Provinha Brasil de Matematica.

Apresentacao

Até alguns anos atras, as discussoes da
educagdo se davam acerca da conquista de um
ensino universal. Hoje, isso ja é um direito quase
adquirido, e as discussoes voltaram-se ndo mais
para a quantidade, mas sim para a qualidade. Ja
nao basta mais ter s6 o acesso, hoje se pensa em
um ensino que todos alcance e que seja intencio-
nal, valorizando o saber pensar, e ndo somente
o saber fazer.

Assim, nao é satisfatéria uma escola na
qual as criangas aprendam mecanicamente e
saibam apenas c6digos. Atualmente, os esta-
belecimentos de ensino procuram iniciar do
conhecimento prévio do aluno e avanga-lo,
partindo da ideia de que é necessario construir
com o educando essas aprendizagens. Acredi-
tamos, sustentando-nos em Piaget (1977), que
ninguém adquire um conhecimento, mas sim
o constrdi. Nesse sentido, hoje é discutido que
existam alfabetizagbes nas diversas areas do
conhecimento, nédo s6 na lingua materna, como
se pensava inicialmente.

Segundo Danyluk (2002, p.20),

A alfabetizacdo matemaética diz res-
peito aos atos de aprender aler e a
escrever a linguagem matematica,
usada nas séries iniciais da escola-
rizagao. Compreendo alfabetizagao
matematica, portanto, como feno-
meno que trata da compreensao, da
interpretacao e da comunicacao dos
contettdos matematicos ensinados
na escola, tidos como iniciais para
a construgdo do conhecimento
matematico.
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Portanto, para proporcionar uma alfabeti-
zacao matematica, é extremamente importante,
na pratica da sala de aula, instigar os alunos a
pensar, resolvendo desafios, criando estratégias.
Notamos que precisamos avangar de uma edu-
cagao reprodutiva para uma educacao que tenha
como base o desafio aos educandos a tomar cons-
ciéncia dos problemas e, assim, construir seus
argumentos. Para que isso ocorra na préatica, é
necessario, conforme Freire (1989), sempre partir
dos conhecimentos prévios dos estudantes, mas
partir e ampliar esses conhecimentos.

Segundo Piaget (1978, p.174), ao tomar
consciéncia, o sujeito comeca a conceituar, e
esse processo “é um reforgo de suas capacida-
des de previsao e possibilidade”, pois inicia a
generalizagdo. Surge, portanto, importancia da
tomada de consciéncia no processo de alfabeti-
zagdo matemética. Conforme Piaget (2012, p.53),
a tomada de consciéncia possibilita que o aluno
“compreenda o que fez e, assim, conceitue sua
agao tornando-a muito mais poderosa do que era
inicialmente”. Essa conscientizagao é algo que
s6 o préprio sujeito pode construir, ou seja, ndo
pode ser transmitida ao aluno pelo professor.

A partir dessas consideragoes, teve-se
como objetivo deste trabalho compreender como
ocorre a tomada de consciéncia das criangas em
processo de alfabetizacdo matematica no que
se refere a problemas do campo aditivo, apre-
sentados na Provinha Brasil de Matematica. No
mesmo sentido, assumem-se, por principios de
busca: — Investigar a importancia da tomada de
consciéncia no processo de alfabetizagdo mate-
matica; — Compreender como se estruturam as
argumentagoes e justificativas nas resolugoes
de problemas do campo aditivo que sao apre-
sentados na Provinha Brasil, observando se ha
diferencgas em questoes individuais e coletivas;
—Identificar os niveis dessa conscientizagdo das
criangas do ciclo de alfabetizagao.

Referencial tedrico

Esse estudo é embasado em dois impor-
tantes pesquisadores, Jean Piaget e Paulo Freire.
Embora eles tenham estudos distintos, pois Pia-
get desenvolve seus estudos em uma perspectiva
a partir da génese do conhecimento, e Freire
tenha como foco a educacao, existem algumas
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aproximacoes sobre a pesquisa de ambos os
autores. Segundo Chiarottino, “o processo de
aprendizagem identifica-se com o processo de
construgao do préprio ser humano” (CHIAROT-
TINO, 1972, p.11).

Neste trabalho, focalizamos dois conceitos
apresentados pelos autores Piaget, com a tomada
de consciéncia, e Freire, com a conscientizagao.
Esses conceitos podem ser considerados, se-
gundo Becker (2011), de forma complementar.
Assim, ambos se tornam indispensaveis para
uma plena alfabetizacdo matemética dos alunos.
Conforme Becker (2012, p.71), Piaget e Freire
“partem do pressuposto de que o ser humano nao
preexiste, ele se faz”. Os aprendizados, portanto,
sdo construidos pelo préprio sujeito, interagindo
com o meio social.

Piaget (1955), em seus estudos, apresenta
o ser humano como estruturado como individuo
a partir das relagdes que estabelece com o meio.
Nesse sentido, a partir de diversas experiéncias,
ele vai tomando consciéncia do mundo a sua
volta. A partir de reflexdes sobre o que estamos
fazendo, errando ou acertando, podemos ou
ndo tomar consciéncia do que fazemos. Freire
(2005) relata, através de sua experiéncia, que a
conscientizagdo s6 acontece quando o sujeito
tem interesse pelo tema, ou que esse assunto seja
aproximado com a sua realidade.

Ambos os autores, Piaget e Freire, acredi-
tam que esses processos sdo sempre resultados
de atividades do préprio sujeito, e nao do outro,
ou seja, a tomada de consciéncia ndo pode ser
“passada”, “transmitida”. O outro influencia
essa tomada de consciéncia, reforcando ou nao
a importancia de se pensar sobre e discutir os
assuntos. Esses “sdo processos que acontecem
na medida da interacao entre sujeito e mundo;
sdo processos em que o sujeito, constituindo
o mundo, constitui-se a si mesmo” (BECKER,
2012, p.77).

A tomada de consciéncia do sujeito em um
nivel mais elevado leva a argumentagao. Assim,
quando o individuo comeca a se interrogar, pen-
sar e elaborar suas ideias acerca de determinado
problema, ele passa a defender suas perspectivas
sobre o0 assunto. A medida que ele argumenta, e
outros sujeitos discutem o argumento, ele vai se
conscientizando mais e criando novas estraté-
gias de convencimento sobre o que e como esté
pensando. Em outras palavras, a capacidade de

argumentacao se desenvolve na medida em que
é exercida, isto é, que o sujeito aprende a argu-
mentar argumentando.

Na sala de aula, esse papel normalmente
é ocupado pelo professor, pois ele acredita que,
ao querer chamar atengdo para um contetdo,
pode questionar os alunos, buscando provocar
a curiosidade deles em relagao ao assunto, e que
isso pode bastar para o aluno entender o que
foi dito. Segundo Piaget (1977), esse incentivo
normalmente nao leva a uma tomada de cons-
ciéncia, pois o professor é uma autoridade e ele
normalmente ndo conduz o aluno ao interesse
em relagdo ao assunto:

A tomada de consciéncia do pen-
samento proprio, com tudo o que
isso implica do ponto de vista do

autocontrole, é estimulada pela
cooperacdo, ao passo que a sim-
ples relacao entre o egocentrismo
mental do aluno e a autoridade do
professor nao basta para conduzir
o individuo a atividade pessoal.
(PIAGET 1977, p.142)

Nesse processo, o trabalho em grupo é
muito eficaz. Ja que o aluno considera o profes-
sor uma autoridade, muitas vezes detentor da
verdade, pode apenas aceitar, passivo, o que lhe
¢ dito, e nao tentar construir suas experiéncias
através de determinados problemas. Assim, sen-
timos a necessidade de destacar e fazer algumas
aproximagoes com Vygotsky. Para esse autor
(VYGOTSKY, 1998), o nivel de desenvolvimento
real é a capacidade que a crianga tem para re-
solver seus problemas sozinha, sem o auxilio de
outra pessoa. O nome desse “nivel” representa
exatamente isto, desenvolvimento real, ou seja,
o que a crianga consegue fazer na realidade, em
determinado momento especifico. Outro nivel
apresentado por Vygotsky é a zona de desenvol-
vimento potencial (ZDP), que se caracteriza “por
aquilo que a crianca ainda néo é capaz de fazer
sozinha, a crianga se prepara para, em breve,
realizar a atividade por si mesma” (CARRARA,
2004, p.143). Segundo Vygotsky (1998), na ZDP
a crianga nédo é capaz de realizar sozinha suas
atividades, mas, com a ajuda de um adulto ou de
uma criancga mais experiente, ela as realiza e, a
partir desse momento, cria as condigdes necessa-
rias para posteriormente realiza-las sozinha.
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Assim, com o auxilio de outra pessoa
mais experiente, a crianca é capaz de realizar
uma agao que antes ndo conseguia. Segundo
Carrara (2004, p.144), essa discussdo destaca
a importdncia da interferéncia intencional e
também a importancia de atividades com gru-
pos de criangas de diferentes idades e niveis de
desenvolvimento, através das quais quem sabe
ensina quem néo sabe. No entanto, é importante
salientar que é necessario a crianga ter esquemas
que possibilitem essa interagao.

Metodologia

Este estudo é uma investigacao de cunho
qualitativo, tendo em vista que parte do didlogo
entre os sujeitos, de modo que sua anélise se da
a partir da reflexdo dos dados coletados. Segun-
do Bogdan e Biklen (1991), os investigadores
qualitativos em educagéo estao continuamente
questionando os investigados com o objetivo de
perceber o que eles experimentam, o modo como
experimentam e como interpretam o que vivem.
Portanto, segundo os autores, esses investiga-
dores “estabelecem estratégias e procedimentos
que lhes permitem tomar em consideragao as
experiéncias do ponto de vista do informador”
(BOGDAN; BIKLEN, 1991, p.51).

Nesse sentido, pensando nos sujeitos que
fizeram parte deste trabalho, escolhemos para a
nossa investigacao qualitativa como metodologia
a Pesquisa Participante. Segundo Brandao (1999),
nao pode haver distanciamento entre o sujeito
e 0 objeto de pesquisa. Nossa investigagao teve
como sujeitos 20 alunos de uma turma de 3°
ano do Ciclo de Alfabetizacdo de uma escola
municipal da cidade do Rio Grande/RS, da qual
um dos autores exerceu a regéncia da turma.
Teve-se contato diario durante um ano, periodo
no qual conseguimos observar na prética, ou
seja, na agdo, como eles tomaram consciéncia e
argumentaram sobre as questdes matematicas.
Utilizamos diferentes recursos e estratégias para
fazer essa observagao participante. Inicialmente
elaboramos as seguintes estratégias, que poderao
ser alteradas apOs os primeiros contatos com os
sujeitos.

Durante o més de julho e agosto de 2015,
fizemos atividades semanais, totalizando 12 dias
de coletas de dados. Nessa coleta, foram aplica-
das as questdes da Provinha Brasil de 2011, 2012,
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2013, 2014." Selecionamos um eixo da Provinha
para aplicar, Nimeros e Operagoes, e, desse
eixo, escolhemos a competéncia C2 — Resolver
problemas por meio da adigdo ou subtragao, e
os descritores D2.1 — Resolver problemas que
demandam as agOes de juntar, separar, acres-
centar e retirar quantidades e D2.2 — Resolver
problemas que demandam as agoes de compa-
rar e completar quantidades. Optamos por essa
competéncia e esses descritores por ser relativo
o consenso de que as operagoes aritméticas sdo
um dos contetidos mais abordados e destacados
no Ciclo de Alfabetizacao.

A forma de aplicagdo foi diferente con-
forme os dias. Tivemos aplicagdes individuais,
em duplas e em grupos. Tivemos a intengédo de
comparar os desempenhos dos estudantes nessas
diferentes configuragoes. Os instrumentos de
coleta de dados que utilizamos foram a caderneta
de metacognicgao dos estudantes, o diario de cam-
po da pesquisadora e o livro da vida, construido
em conjunto pela turma. As escolhas foram feitas
buscando potencializar a pesquisa e responder
as inquietacgodes iniciais.

A proposta da caderneta de metacognigao
para cada aluno tem a intengao de trabalhar com
a autorreflexao sobre o que e como estao apren-
dendo. A caderneta foi utilizada para anotagoes
toda vez que concluimos uma atividade referente
a pesquisa. Apds, utilizamos esse material para
fazer uma reflexao sobre como as criangas tomam
consciéncia. A metacognigido é entendida como
um processo que envolve a simultaneidade da
tomada de consciéncia e do controle da prépria
cognicéo, o autocontrole (DAMIANI, 2006. p.3).
Assim, uma das formas de fazer uma observagao
da conscientizagdo do sujeito é ouvir o que ele
diz sobre como aprendeu, ou o que esta apren-
dendo, e como esta sendo esse processo. Acredi-
tamos que a metacognigao foi uma fonte para se
ver o quanto as criangas avangam na capacidade
de argumentar e o quanto tomam consciéncia do
que realizaram.

Na condigdo de pesquisadores, utiliza-
mos o Diario de campo, com o objetivo de fazer
anotagoes sobre o que foi observado durante as
intervengoes, buscamos registrar expressoes e

! As questoes serdo identificadas primeiramente pelo ano,
seguido de 1 ou 2 representando se a questao foi aplicada na
Provinha do primeiro ou segundo semestre do ano e, por tiltimo,
pelo nimero da questao na Provinha Brasil (2012-1-19).
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falas dos alunos da turma. Segundo Zabalza
(2004, p.13), os diarios sdo “os documentos em
que professores e professoras anotam suas im-
pressoes sobre o que vai acontecendo em suas
aulas”. Acreditamos que o Diario de campo é
fundamental para a pesquisa participante, pois,
através dele, conseguimos organizar o material
coletado e dar mais significado as agdes pro-
postas.

Utilizamos também como instrumento
de coleta de dados o Livro da vida, que é uma
elaboragao coletiva, pertencente a toda a turma,
em que os alunos foram registrando o que de-
sejavam sobre o que foi aprendido no final da
atividade. Entendemos que a escrita do Livro da
vida foi um momento interessante de observar
a tomada de consciéncia que ocorreu enquanto
eles decidiam o que escrever ou ndo no registro.
Segundo Freinet (1996), é a expressdo livre e a
criatividade que, através do registro, permitem
que a “tomada de consciéncia” acontega, fato
tao importante, segundo ele, no processo de
aprendizagem na escola e na vida.

Analise de dados

A partir das anélises da coleta de dados
foi possivel identificar trés niveis de tomada de
consciéncia e argumentagoes. Dois desses niveis
se subdividem, conforme o aprofundamento da
argumentacao das criangas.

Nivel 1 — Ndo ha uma elaboracao de ar-
gumentacdo por parte do aluno (sem recurso de
resolugao e sem explicagdo). Divide-se em:

- Nivel 1A - Nao consegue nem entender
para efetuar a questao.

- Nivel 1B - Apresenta uma resolugdo, mas
ndo produz qualquer explicagao.

Nivel 2 - Resolve a questdo corretamente
(tem éxito, mas argumentagdo em construcao).
Divide-se em:

- Nivel 2A — Resolve corretamente, mas
explica qual o procedimento que utilizou
para chegar a resposta (“contei nos de-
dos”, “fiz de cabecga”).

- Nivel 2B —Resolve corretamente e explica
a operacao que fez (“somei”, “diminui”).
Descreve as agoes.

Nivel 3 — Resolve corretamente, e conse-
gue elaborar uma argumentacgao sobre a questao
(éxito com argumentacao).

No nivel 1, identificamos quatro sujeitos,
sendo um deles no nivel 1A e trés no nivel 1B.
No nivel 1%, temos apenas 1 sujeito na pesquisa.
Ele demonstra ndo compreender as questoes e,
assim, marca uma resposta qualquer. Nao inte-
rage com o objeto e ndo consegue elaborar uma
explicagdo por ter escolhido a resposta.

Quando esse aluno recebia suas ques-
toes, ficava olhando para a folha; em algumas,
desenhava bolinhas, mas que ndo condiziam
com a questdo. A seguir, relatamos um desses
momentos:

Foi dada a folha do item. O sujeito
17 fica desatento, olha para a parede
e nao sabe o que fazer. Aviso que
o tempo esta acabando. Ele marca
qualquer resposta. Aproximo-me da
crianga e pergunto: sujeito 17, por
que vocé escolheu essa resposta?
Olha e ndo responde. Vou intera-
gindo com a crianga e pergunto:
E esses nameros daqui? De onde
vocé tirou? Respondeu que pegou
o lapis, e marcou a primeira. Ele
completa “E essa, nao é?” Pergunto
por que acha que é essa e ele ndo
responde. Apds, pergunta “Tem que
fazer um X?”. (Didrio de Campo da
Pesquisadora durante a atividade de
resolucao do item 2011-1-7)

Percebemos, pela descrigdo da atividade,
que o sujeito nao interage com a questao. Ele ndo
compreende o que estd sendo solicitado, pois,
apoiando-se em Piaget (1977), pode-se dizer que
nao tem os esquemas que permitem que faga as
aproximagoes para haver uma assimilagdo das in-
formacoes presentes em determinada atividade.
Nesse caso, esse estudante ainda ndo possui esses
esquemas, entao néo interage com os problemas
a que fora submetido. Em todas as questdes que
esse aluno realizou, ele efetua o mesmo proce-
dimento, tal como no excerto a seguir.

Ao responder a questao 2014-2-7,
quando solicitado ao aluno que
explicasse porque teria marcado a
resposta 17, respondeu que a ques-
tao era a 7. Assim, entendeu que a
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resposta a ser marcada deveria ser
a correspondente ao nimero da
questdao. Como nao havia essa op-
¢do, marcou o 1 e o7 (17) por apro-
ximagao com o namero do item.
(Diério de Campo da Pesquisadora
durante a atividade de resolugao do
item 2014-2-7)

Pode-se ver, entdo, que em algumas ativi-
dades ele ndo faz nenhum registro e, em outras,
faz alguns circulos sem que estes tenham uma
ligagdo com o célculo que deveria ser feito para
responder a questao. Assim, esse sujeito repre-
senta o que tratamos como o nivel mais inicial
e superficial de contato com a tarefa.

No nivel 1B, temos 3 sujeitos. Eles respon-
dem a questao correta ou incorretamente, s6 que
nao conseguem elaborar nenhum tipo de expli-
cagao sobre o que fizeram. Os sujeitos 1, 10 e 19
da pesquisa responderam as questoes, mas nao
conseguiram chegar a uma argumentagdo. Nao
explicaram nem o procedimento que realizaram
e nem o problema da questao:

O sujeito 1 recebeu a folha da ques-
tao. Apos realizei a leitura oral. Fez
13 pauzinhos na sua folha, riscou
4 destes tragos e contou 9. Assim
marcou a questao de resposta 9. 56
que ao ser solicitado a explicar o
que havia feito respondeu que néao
sabia. Em outra determinada ques-
tao respondeu que fez nos dedos
e se calou, ndo interagindo mais
sobre o assunto. (Didrio de Campo
da Pesquisadora durante a atividade
de resolucao do item2014-2-7)

Nesse nivel, observamos que o sujeito ja
tem éxito em um plano da acdo, mas ndo chega
a conceituagao. Esta em uma posigao periférica
da interagédo, segundo Piaget (1977), sem atingir
os centros de compreensao do objeto de conhe-
cimento e de explicagao das suas préprias agoes.
Difere-se do nivel 1A, pois ja estabelece uma
relagdo com a situagéo e age sobre ela, mas ainda
néo adentra um plano mais conceitual.

No nivel 2, identificamos 14 sujeitos. Eles
estdo divididos no nivel 2A e nivel 2B. Eles tém
éxito nas questoes, mas suas argumentacgoes es-
tao em construgao. No nivel 2A, ha sete sujeitos,
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eles respondem as questoes corretamente, mas
nao fundamentam as suas agoes. O sujeito 11
respondeu as questdes corretamente, utilizou
desenhos para fazer as questdes na folha, mas
nao conseguiu fazer uma escrita explicando
o procedimento que utilizou, nao define nem
mesmo se foi uma adigdo ou subtragdo. Compre-
endemos que ele consegue entender a questao,
mas nao consegue elaborar suas argumentagoes
e explicacbes sobre ela.

Segundo Piaget (1977), a tomada de consci-
éncia inicia em uma zona periférica. Apds novas
reflexdes, essa conscientizagdo se aprofunda para
o centro das relagoes. Esse sujeito ja interage com a
questdo. Ele a responde corretamente, mas, na argu-
mentagao, acaba nao conseguindo fazé-la de forma
escrita. Sendo assim, ele representa na forma de
desenho o que ele fez para resolver a questao. Outro
caso que evidencia o nivel 2A é o sujeito 5:

Foi apresentado para cada estu-
dante individualmente um item
no qual tinha que somar os lapis de
Juliana com os de Clara. O sujeito 5
imediatamente escreveu 7 + 5 =12
e marcou a alternativa D, que cor-
responde a resposta correta. Ao falar
com a crianga, pergunto como fez
para saber qual a correta. Responde:
eu fiz a conta. Pergunto novamente
como que sabia qual conta fazer e
de onde tirou as coisas para fazer a
conta, e a resposta é: eu peguei os
nameros e fiz. (Didrio de Campo da
Pesquisadora durante a atividade de
resolugao do item 2012-1-13)

Esses sujeitos sdo exemplos que demons-
tram que a crianga sabe fazer, mas nao sabe
explicar o que esta fazendo. Faz em um nivel
automatico, sem pensar sobre quais mecanismos
estd utilizando e nem sobre qual a questao. Nesse
caso, tem-se um sujeito com éxito na agao e que ja
comega a apresentar uma argumentacao inicial.
Todavia, suas justificativas de acerto ainda sdo
bem periféricas das acoes. Ele descreve o que fez
de modo muito superficial, sem ainda adentrar
compreensoes dos processos em si mesmos.

No nivel 2B, também acontece o éxito
na questdo, s6 que na hora da argumentagao
os sujeitos descrevem de modo um pouco mais
elaborado as agoes que realizaram para alcangar

EMR-RS - ANO 18 - 2017 - niimero 18 - v.1

49




EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA - RS

a resposta correta. Nesse nivel, segundo Freire
(1979), o sujeito ja tem uma conscientizagao
sobre os seus problemas. Ele ja faz pequenas ex-
plicacoes da sua visdo, mas, como ainda estd em
processo, apoiando-se em Piaget (1977), pode-se
dizer que ele esta organizando novos esquemas
e, assim, podera elaborar novas argumentagoes
quando sentir necessidade.

Um exemplo do nivel 2B é o sujeito 13. Ele
recebeu a folha e imediatamente montou o cél-
culo. Apds, na sua escrita, diz que fez uma conta
de “menos”. Ele sabe resolver, mas ndo consegue
explicar o problema, apenas descreve qual foi o
modo que utilizou para chegar a resposta correta
do problema. A figura a seguir mostra o célculo
que o sujeito realizou:

Figura 1 — Item 2011-1-09.

|
!
-
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4
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Fonte: Cadernos da PBM.

Conforme a figura, pode-se ver o célculo
do sujeito. Apos, ele mostra um avango na argu-
mentacao. O sujeito para de dizer apenas a agao
que realizou, tal qual “botei o ntimero, peguei a
conta, fiz na cabega”, e remete-se a alguma argu-

mentagao a respeito do processo, por exemplo:
fiz uma conta de mais, realizei uma soma, fiz
uma subtragdo entre os nimeros.

No nivel 3, identificamos dois sujeitos
que realizam a questdo, acertam e conseguem
elaborar uma explicagdo com argumentagao qua-
lificada sobre o que foi realizado. O sujeito 12,
em determinada questao, apds resolver, escreve:
“Eu contei 4 gatinhos e juntei mais 3 gatinhos e
eu juntei tudo junto e juntando tudo fica 7 por-
que eu contei até chegar até 7”. Observamos em
todas as questoes desse aluno explicagbes que
demonstram como entendeu a questao de modo
que sabe como resolver e consegue explicar ndo
s6 o procedimento que utilizou, mas também o
problema que acabou de resolver.

A aluna 15, do mesmo modo, resolve suas
questoes rapidamente e explica o problema ja
resolvido. Ela argumenta que Joao tem 7 bolas,
Rafael tem 2, e que, juntando, eles tém 9 bolas.
Esses sujeitos estdao em niveis mais elevados
de tomada de consciéncia de suas agoes e, por
isso, ja estabelecem relagbes menos periféricas
e concentram-se no centro das interagoes. Eles
descrevem melhor o problema e como obtiveram
os dados e, ainda, falam de como pensaram ou
se organizaram para efetuar os procedimentos.
Nesse sentido, os sujeitos nesse nivel ja estdao
em uma area mais central dos esquemas. Pia-
get (1977) ressalta que, no processo de tomada
de consciéncia, os sujeitos partem das zonas
periféricas para as dreas centrais. Na periferia
estdo as relagdes mais basicas entre o sujeito e
os problemas. Nas areas centrais, encontram-se
os maiores aprofundamentos com as questoes,
fazendo com que o sujeito possa argumentar
sobre elas.

Comparativo individual, duplas e grupo

A intencao desta secdo da dissertagao
é comparar os desempenhos dos sujeitos nas
diferentes organizagdes em que responderam
aos itens da Provinha Brasil de Matematica.
Para iniciar este comparativo, apresentamos um
grafico com o desempenho de todos os sujeitos
nos diferentes tipos de aplicagao: individual,
dupla e grupo.
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Tabela 1 — Grafico de desempenho dos sujeitos.

o Rk, N oW oA U oo

W INDIVIDUAL
B DUPLA
B GRUPO

Legenda do gréafico: 1= Nivel 1A; 2 = Nivel 1B; 3= Nivel 2A; 4 = Nivel 2B; 5= Nivel 3.

Neste primeiro grafico, é possivel notar,
de imediato, que a evolugdo é ascendente, ou
seja, do individual para a dupla ou no grupo ha
crescimento de desempenho. As respostas das
criangas, em geral, avangam quando estdo em
interagdo com os pares.

Para analise das questdes respondidas em
duplas e em grupos, que intitulamos analise do
coletivo, organizamos trés grupos. Eles sdo os
grupos A, B e C. No grupo A, trazemos os alunos
que nao mudaram de nivel durante o processo da
pesquisa. Eles mantiveram o mesmo tipo de ar-
gumentagao por dois motivos: alguns nao tinham
recursos para avangar, e outros tanto nas questoes
individuais quanto nas coletivas apresentavam o
nivel mais elevado de argumentagao.

No grupo B estao os sujeitos que apresen-
tam um avango significativo entre as aplicagao
individuais e as coletivas. No grupo C, trazemos as
criangas que apresentaram um avango gradativo,
ou seja, individualmente nao foram tao boas, em

duplas fizeram argumentagoes do procedimento,
mas em grupo jé avangaram e conseguiram argu-
mentar mais profundamente sobre o problema.

Grupo A

A partir da anélise individual dos alunos,
conseguimos observar que alguns sujeitos nas
situacdes coletivas ndo modificaram o seu nivel.
Eles o mantiveram tanto nas questoes individuais
quanto nas em duplas e em grupos. Todavia, as
razbes de seguirem no mesmo nivel sdo diferentes.
Alguns sujeitos nas questoes individuais ja esta-
vam no nivel III e mantiveram o mesmo nivel nas
questdes coletivas, pois argumentaram muito bem
sobre todas as questoes. Ja outros nao demonstra-
ram interagoes no coletivo, pois supomos nao pos-
suirem os esquemas necessarios para conseguir
dialogar e tomar consciéncia sobre o que estava
sendo tratado na questdo. Apresentamos a seguir
um grafico que representa estes dados:

Tabela 2 — Grafico de desempenho do Grupo A.

L= e T = B =]

SUJEITOG SUJEITO12

Grupo A

m INDIVIDUAL mDUPLA mGRUPO

SUJEITO15 SUJEITO17

Fonte: os autores.
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O primeiro exemplo que trazemos é
do sujeito 17. Esse aluno ficou estagnado
no primeiro nivel em todas as questbes. Ele
nao avangou nas questoes coletivas, pois
entendemos que nao possui esquemas que
possibilitem a interagdo com o outro sobre
uma determinada questdo. Nesse sentido, o
trabalho em grupo ndo abre maiores possi-
bilidades de aprendizagem para o estudante.
Uma questao (2012-1-15) entregue ao grupo
dizia que: Jodo adorava desenhar animais e
ja tinha desenhado 5. Perguntava quantos ele
ainda precisava desenhar para completar 12
desenhos. Mesmo nessa questdo em grupo, o
aluno marcou a primeira resposta, e quando
solicitado que explicasse por que teria mar-
cado a alternativa, ele disse, “Tem 5. Olha!”,
e apontou para os bichos. Ele simplesmente
ignorou o que foi lido sobre a questdo e ainda
nao conseguiu efetuar um didlogo com os cole-
gas do seu grupo. Ele apenas marcou o nimero
de animais que tinha em sua folha.

Outros exemplos sdo, nesses casos, dos
alunos que foram muito bem nas questoes
individuais e coletivas, e trazemos dois exem-
plos. O sujeito 12 responde a questao 15 feita
em grupo, que dizia: “Jodo adora desenhar
animais. Veja os cinco bichinhos que ele ja
desenhou. Faca um X no quadrinho da quanti-
dade de desenhos que Jodo ainda precisa fazer
para completar 12 desenhos”. Apés debater
com o grupo, a aluna escreveu no seu didario a
seguinte argumentacao: “O Jodo fez 5 animais
e precisa completar 12. Para poder completar
falta 7. Porque 12-5=7". A aluna explica o que
compreendeu do problema como forma de
argumentar sobre quais os procedimentos que
ira utilizar para responder. Ela, sustentando-
se em Piaget (1977), parece ter avancado na
tomada de consciéncia do problema e usa a
argumentacao para defender sua ideia. Outro
exemplo é o sujeito 15:

Eu contei nos dedos um monte de
vezes, até todas as veses deu 7 e
eu coloquei no quadradinho do 7.
E todo mundo do grupo colocou
no quadradinho do 7 porque é 12

jogadores e tiramos 5 que ja che-
garam e deu 7. Entéo falta 7. (Di-
ario de Campo da Pesquisadora
durante a atividade 2013-2-17)

O aluno inicia argumentando o que
fez e o que fizeram no grupo. Apds, explica
como compreendeu a questdo e o que fez
para resolvé-la. Esse tipo de argumentacéao foi
utilizada pelo sujeito em todas as questoes,
pois ele ja tem as estruturas necessarias para
tomar consciéncia e argumentar, explicando
suas ideias.

Assim, pode-se observar que os estu-
dantes em niveis muito baixos ndo possuem
formas de interagir e de se beneficiar do
grupo. Todavia, aqueles que estdo em niveis
mais elevados se mantém nessa organizagao.
Nesses sujeitos, a influéncia do grupo nao é
tao relevante na medida em que se encontram
nos extremos dos niveis de compreenséo.

Pode-se problematizar um ponto a mais.
Aparentemente, para aquele sujeito que jé
estd em nivel avangado, o grupo pode néo ser
uma estratégia muito benéfica. Entretanto, do
ponto de vista do préprio grupo, o estudante
em nivel avangado torna-se um potencializa-
dor de todos os demais colegas. Ao explicar
e gerenciar esse coletivo, o estudante mais
avancado também se beneficia das interagoes
existentes com os colegas.

Grupo B

Nesse grupo, temos dois tipos de su-
jeitos. Ha os que avangam em coletivo, mas
nao diferem da dupla para o grupo, ou seja,
o dialogo, tanto em duplas quanto em grupo,
contribui da mesma forma para esse grupo de
sujeitos. E existem, também, os que avangam
s6 nas questdes em grupo. Esses sujeitos,
tanto nas questoes individuais quanto nas de
duplas, ndo modificam suas argumentacoes; ja
em grupo avangam, pois o didlogo ainda maior
com outros sujeitos que pensam diferente, ou
que pedem explicagoes, torna as argumenta-
¢Oes mais densas. O grafico a seguir ilustra os
dados apresentados acima:
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Tabela 3 — Grafico de desempenho do Grupo B.
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Fonte: os autores.

Para sustentar essa ideia de maior intera-
¢ao no grupo, trazemos como primeiro exemplo
o sujeito 16. Observamos as explicagdes da aluna
nos trés tipos de questoes:

Individual (2013-2-18): “Na primeira
eu achei que deu dez, mas depois eu
contei e deu quatorze”.

Dupla (2013-1-6): “Eu fiz uma conta
de 9+3 e deu 12 entdo é 9+3=12".
Grupo (2014-2-16): “Eu e meu grupo
fizemos uma conta de menos que é
essa 9-1=5".

(Diario de Campo da Pesquisa-
dora)

Em aplicagoes individuais, a aluna, nas
questdes individuais, explica o que achou sobre
a resposta da questao. Trata-se, ainda, de uma
explicagdo bastante periférica de suas agoes,
sem ainda descrever, por exemplo, as operagoes
aritméticas que realizou. Ela se concentra apenas
na resposta, sem se preocupar com argumentos
sustentados nos procedimentos. Ja nas questoes
em duplas e em grupo, a estudante ja explica o
procedimento que utilizou para chegar as suas
respostas. Assim, observamos, como ressalta
Vygotsky (1998), que no coletivo esse sujeito
acaba se aprofundando, pois com o outro se

permite criar mais e acaba aumentando o seu
entendimento sobre a questao.

Ainda temos os casos em que a crianga,
individualmente e em dupla, ndo consegue uma
boa argumentagao sobre a questao, mas, em gru-
po, no qual o debate acontece com maior forga,
ela toma consciéncia do problema. O sujeito 14,
por exemplo, em uma questdo em dupla, explica
o procedimento de contagem que utilizou — o
mesmo que argumentou nas questoes individu-
ais. Ja na questao feita em grupo, conseguimos
observar que ele faz uma explicagao mais elabo-
rada, argumentando sobre o seu entendimento.

Nota-se, entdo, que o coletivo assume um
papel potencializador para esses sujeitos pesqui-
sados. Ele qualifica as respostas dos estudantes
e melhora seus argumentos. Percebe-se, ainda,
que em um grupo com mais sujeitos, no qual a
riqueza de interagdes é maior, os argumentos sao
ainda mais desenvolvidos do que nas duplas.

Grupo C

No dltimo grupo que organizamos, en-
contramos os sujeitos que avangam na dupla e,
mais ainda, nas questoes realizadas em grupo.
Observamos, no gréfico a seguir, que eles tém
um crescimento no seu nivel de tomada de
consciéncia e na sua argumentacao:
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Tabela 4 — Grafico de desempenho do Grupo C.
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Fonte: os autores.

Nesses casos, podemos ressaltar a teoria
de Vygotsky (1998) sobre a zona de desenvol-
vimento proximal. Esse processo acontece de
forma colaborativa, em situagoes em que existam
dialogo, trocas de experiéncias e interagoes entre
os sujeitos. Nesse sentido, o trabalho em grupo
¢ fundamental no processo de internalizagao do
sujeito, pois tal processo potencializa o que o
sujeito ja sabe e faz com que ele avance em seus
conhecimentos.

Para exemplificar esse nivel, trazemos o
sujeito 2. Primeiramente, trazemos a argumen-
tacao do sujeito sobre a questao individual, na
qual ele diz: “Eu contei nos dedos, contei e fago
nos dedos”. Observamos, pela explicagdo do
sujeito sobre a questao, que individualmente
ele estd no nivel 2A. Ele tem éxito na questao,
mas suas argumentacoes estao em construcao.
A partir da resposta, sabemos que o aluno sabe
fazer a questao, mas sua explicagdo ainda é muito
periférica.

Notamos um avango nessa argumentagao
quando as questoes sao feitas em duplas. Em
sua caderneta, ele explica: “Luiza precisava de
9 livros e ela tinha 5 livros 9-5=4". Em dupla,
esse sujeito passa para o nivel 2B. Nele também
acontece o éxito na questao, s6 que, ao argumen-
tar, o aluno descreve de modo um pouco mais
elaborado as agées que realizou para alcangar
a resposta correta. J4 nas questdes em grupo, é
possivel observar que a argumentagao do sujeito
2 avanga ainda mais: “Eram 12 jogadores e tinha
s6 5 faltava ainda 7. E eu fiz pauzinhos no cader-
no para descobrir e deu 7”.

Esse sujeito, nas questées em grupo,
avanga para formas ainda mais sofisticadas de
argumentacao. No nivel 3, os sujeitos realizam
a questdo, acertam e conseguem elaborar uma
explicagdo com argumentagao sobre o que foi
realizado.

Observamos, nos sujeitos do Grupo C,
criangas que vao avangando gradativamente.
Individualmente, eles nao tém um desempenho
tdo bom; em dupla, elaboram explicagdes me-
lhores e continuam progredindo, apresentando
em grupo uma argumentagdo sobre a questao.
Segundo Piaget (1977), Freire (1987) e Vygotsky
(1998), a partir do contato, interagao e didlogo
com o outro, o sujeito acaba criando novas es-
truturas e amplia seus conhecimentos e suas
explicagoes.

Consideracoes finais

Teve-se como objetivo geral deste estudo
compreender como ocorre a tomada de consci-
éncia das criangas em processo de alfabetizagao
matemadtica no que se refere a problemas do
campo aditivo apresentados na Provinha Brasil
de Matematica. Apds nossa pesquisa, foi possivel
identificar que nossos dados se alinham aos refe-
renciais tedricos e as pesquisas ja existentes, pois
observamos que as andlises e os desempenhos
mais iniciais partem da periferia das interacgoes
para o centro das compreensoes do sujeito e do
objeto de analise. Além disso, a argumentagao
evolui de acordo com a compreensao e o desem-
penho. Ela inicia, de forma muito superficial, em
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geral com a descrigao do objeto ou da agdo, passa
por um nivel intermediério no qual o sujeito
tem éxito no que faz e explica ainda de modo
descritivo, para depois atingir um nivel final,
no qual tem éxito sobre o que faz e fundamenta
sua resposta sustentado nas operagbes e nas
compreensoes que elabora.

Um dos nossos objetivos nesta pesqui-
sa era investigar a importancia da tomada de
consciéncia no processo de alfabetizagdo ma-
tematica. Consideramos, apds as anélises, que
a importdncia da tomada de consciéncia esta
diretamente ligada a construgdo dos significados
sobre a alfabetizagdo matemaética e a construgéo
da capacidade de argumentagao. Nota-se que,
quanto mais o sujeito toma consciéncia, mais
qualifica sua argumentacao.

Ao longo de nossa pesquisa, conseguimos
identificar que a tomada de consciéncia do su-
jeito depende inicialmente dos esquemas que o
sujeito j4 possui para primeiramente conseguir
dialogar com o problema. Se o sujeito possui
esquemas que o permitam interagir como pro-
blema, entao ele passa a conscientizar-se, ainda
que de maneira superficial, pois observamos
que o sujeito parte da periferia para o centro das
questoes. Ele inicia, entdo, a argumentar sobre as
agoes que ele produz para realizar o problema.
Conforme ele cria novos esquemas de assimila-
¢ado e acomodacao, ele avanga nessa tomada de
consciéncia, e suas argumentacbes vao sendo
aprofundadas. Nesse processo, o sujeito passa a
argumentar o problema, explicar o como e por
que se realiza o problema desta ou daquela for-
ma. Nesse processo, foi possivel perceber que o
outro sujeito no trabalho em grupo faz com essa
relagao de assimilacgao seja mais eficaz, pois, na
interacdo, argumenta e cria suas estratégias para
defender suas ideias.

A partir da analise dos dados da pesquisa,
foi possivel perceber o quanto o trabalho em
grupo pode influenciar e intensificar a tomada
de consciéncia das criangas, assim como o nivel
de argumentagdo. Um mesmo aluno acaba tendo
diferentes niveis de tomada de consciéncia em
diferentes tipos de questoes, e, muitas vezes,
isso esta associado ao tipo de questdo e a sua
compreensao sobre ela.

Observamos que, na maioria dos casos,
os alunos que tinham um nivel mais elevado
de argumentagdo mantinham essas explicagoes
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nos trés tipos de aplicagoes, promovendo um
crescimento ou aprofundamento de sua argu-
mentagao, assim como os que nao compreendiam
as questoes, ou nao elaboravam nenhum tipo de
argumentagdo acabavam nao desenvolvendo a sua
conscientizagdo nem em duplas ou grupos, pois
eles ndo apresentam os esquemas mais basicos
para interagir no grupo. J4 os que sofrem essa
interferéncia de forma mais significativa sdo os
alunos que compreendiam a questao, na argumen-
tagdo individual explicavam o procedimento da
questdo, mas em dupla ou em grupo, discutindo
0 processo, argumentavam mais consistentemente
o que compreendiam da questao.

Consideramos que é essencial para o
processo de alfabetizagdo matematica que o
professor conhega como acontece a tomada de
consciéncia dos estudantes e os esquemas que
permitem que as atividades sejam significativas
ou ndo para aquele aluno. Nesse sentido, saber
identificar quando o trabalho em grupo é ou nao
importante no desenvolvimento do sujeito, se ele
estd dialogando, criando argumentagoes e contra-
argumentagoes, ou apenas estd em um grupo sem
interagir com ele. Acreditamos que as questoes
da Provinha Brasil de Matemética devem ser
trabalhadas e discutidas entre os sujeitos das
turmas, e ndo apenas respondidas como forma
de avaliagao e esquecidas durante o resto do ano,
pois sabemos que os itens nela apresentados sao
requisitos minimos para considerarmos o sujeito
alfabetizado matematicamente.
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