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RESUMO

Esta pesquisa procura investigar as possiveis transformagdes das representagoes
matematicas por que passaram os alunos da turma de 1989 do CEFAM/Campinas, tendo
por base a identificag@o e analise dos mitos que sustentam essas representagdes,

Para tanto, processou-se uma descrigdo e analise em trés momentos distintos
vivenciados por ex-alunos da referida turma. De acordo com a abordagem delineada acima,
a pesquisa foi organizada da seguinte maneira:

Em um primeiro momento, realizou-se um estudo teodrico a partir de uma analise de
parte da bibliografia existente sobre o tema em questdo, buscando resgatar as possivels
interferéncias das concepgdes matematicas no processo ensino-aprendizagem, rais

especificamente na formagdo de professores das séries miciais.

Em um segundo momento, realizou-se um estudo pratico onde foram resgatadas as
concepcbes matematicas apresentadas pelos sujeitos, ou seja, os mitos, valores, crencas a
respeito da Matematica, quando do ingresso no curso de magistério do CEFAM e apos o
processo de sua formagio. E, em seguida, foram realizadas observagdes da acio pedagdgica
de trés sujeitos pertencentes a pesquisa, cuja descrig@o e analise de sua agfo pedagogica
possibilitou-nos verificar o redimensionamento de suas concepgdes ¢ atitudes a respeito da
Matematica.

Este fato evidenciou a importéncia da supera¢do de certos mitos, crengas, valores e
falsas concep¢des com relagdo a Matematica com vistas a4 uma transformagdo na acédo
pedagdgica do futuro professor.

Decorrente deste estudo, sio delineadas algumas inferéncias e consideragdes finais
de ordem metodologica, visando & supera¢do dos mitos, crengas, relativas a Matematica e
que vém interferindo negativamente no processo ensino-aprendizagem dessa disciplina.



ABSTRACT

The research attempts to investigate possible changes in the mathematical
representations underwent by students of CEFAM/Campinas in 1989, The basis of this study
are the identification and the analysis of the myths that support representations.

Therefore, the author decided to conduct a three stage description and analysis of the
process experienced by the students of 1989. According to the approach outlined above, the
research was organized as it follows.

Firstly, there is a theoretical study by analysing part of the bibliography about the
topic of the discussion. More specifically, the objective of the was to try recover possible

interferences of mathematical concepts in the teaching-learning process during the
qualification of elementary teachers.

Secondly, a practical study was made to recover the mathematical concepts of the
students (their myths, values and beliefs about Mathematics) at the moment of their entrance
to CEFAM and their after the process of their qualification.

Finally, it was observed the pedagogical performance of three students involved with
the research. The description and the analysis of their performances allowed the verification
of a reorganization in the student's concepts and attitudes towards mathematics.

This fact evidenced the importance of overcoming certain myths, beliefs, values and
incorrect concepts related to Mathematics in order to change the pedagogical performance
of future teachers.

As a result of this research, the author presents some methodological inferences and
final considerations with views to overcome myths and beliefs related to Mathematics which
interfere negatively in the teaching-learning process of this subject.
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INTRODUCAO

"Ah, prometo aqueles meus professores desiludidos
que na proxima vida eu vou ser um grande
matematico. Porque a AMatematica ¢ o unico
pensamento sem dor”

{Quintana. M., 1986:49. apud Machado, 1991:21)

Ao longo da vida de professora de Matematica, ligada ao ensino de primeiro e de
segundo graus, enconirei persistentemente observagdes do tipo: -"Vocé é professora de
Matemdtica? Eu odeio Matemdtica!”, -"Eu sempre fui péssimo em Matematica!”, -
"Matematica é para génip!”

Frases desses tipos partem do cotidiano das mais diferentes pessoas, desde as
que tém formagdo universitaria em area diferente das "ciéncias exatas”, passando pelas
pessoas com formagdo secundaria e indo até as criangas que estdo iniciando seus
estudos. Muitas vezes, colegas de magistério reconhecem-se "analfabetos em
Matematica” diante de um simples calculo das constantes perdas que seu salario sofre
frente a inflacio corrosiva. Ha, diriamos, uma quase unanimidade entre €ssas pessoas;
elas, porém, nio sentem nenhum constrangimento em admitir tal incompreensdo, o que
nio acontece em relagio ao seu conhecimento da lingua portuguesa e tambem em
relagdo a outras areas do conhecimento que fazem parte do curriculo escolar. Por
exemplo, fica constrangedor para uma pessoa admitir nio saber os limites de sua cidade,
ou mesmo, quando em uma conversa entre amigos, cometer um erro grave de
concordancia.

Nesse sentido, ao adentrarmos na busca e investigagdo sobre as possiveis
implicagdes de uma solidariedade tdo explicita € undnime em relagao ao “analfabetismo
matematico”, nos deparamos com varios fatores que influenciam esse cenario, como 0s
aspectos politicos, principalmente financeiros; mas também os culturais e os sociais.
Segundo essa perspectiva crifica € que nos posicionamos como professora educadora,
preocupada em redimensionar o “olhar” que os individuos tém da Matematica. Othar
esse que foi possivel perceber com um freqiiéncia muito grande dentro do ambito
escolar.

Esse fato nos conduziu a busca de estratégias de agdo que pudessem contribuir
para uma possivel transformagdo desses sentimentos, tdo explicitos nas manifestagdes
dos estudantes em geral, como sera elucidado no momento desta pesquisa quando se
tratara de forma mais explicita das representagdes matematicas apresentadas pelos
sujeitos de nossa pesquisa.

Desta forma, procurando encontrar caminhos para tentar romper com essa
solidariedade ao analfabetismo matematico, voltamo-nos & nossa pratica pedagoégica, na
tentativa de elucidar os motivos que tém levado muitas pessoas a terem esse tipo de
reacdo. Pessoas essas que, mais gravemente ainda, muitas vezes se constituem em



professores que, mesmo tendo esse tipo de reagdo, isto €, de aversdo 2 Matematica,
“ensinam Matematica”.

Nesse sentido, estamos considerando uma parcela dos professores das séries
iniciais como sendo esses professores que, apesar da aversdo & Matematica, ensinam
Matematica, pressuposto este oriundo de nossas percepgoes enquanto professora de
Matematica, inserida no contexto de escola publica. De acordo com esses pressupostos,
a0 tentarmos elucidar os motivos que levaram tantas pessoas a ‘temerem’ a
Matematica, ou até mesmo evita-la, deparamo-nos com um grupo de individuos que
passou a se constituir o nosso objeto de estudo. Trata-se dos estudantes que 2o
concluirem o primeiro grau, tém como opgio de continuidade de seus estudos um curso
de Magistério, dentre as outras perspectivas que lhes sao oferecidas, ou seja, Curso de
2° comum (antigo Colegial) e Curso Profissionalizante (em escolas Técnicas ou escolas
de Magistério).

No contexto atual, em que a carreira do professor apresenta-se com um grau de
importancia inferior as demais carreiras, essa opgdo passou a chamar nossa atengio.
Com isso, procuramos tragar o perfil do estudante que se dirigia a um desses segmentos,

com o objetivo de identificarmos os motivos que 08 levaria a escolher uma deles e
também, de verificarmos quais as perspectivas que esses estudantes vislumbravam ao
optar por um determinado curso.

Tais buscas nos levaram a refletir sobre o ensino do 27 grau que vinha sendo
oferecido, visto que, no periodo compreendido entre 0 final do anos 70 e a década de
80, o ensino no Brasil havia passado por profundas reformas institucionals que
influenciaram de forma significativa 0 processo ensino-aprendizagem, € por ser este O
periodo em que iniciamos a nossa pratica educativa, quanto as primeiras percepgoes
comecaram a ser investigadas.

Nesse cenario de controvérsias € que nos posicionamos, ao postular que torna-se
necessario, a cada dia que passa contribuirmos, ainda que modestamente, para reverter a
tendéncia da educagdo tradicional. Formar professores com conhecimento, competéncia
técnica e compromisso politico € um desafio.

Com as perspectivas acima delineadas, esta pesquisa esta assim organizada:

Em um primeiro momento dessa pesquisa delineamos algumas reflexdes de
ordem tedrico-metodologicas a respeito da formagao de professores, numa perspectiva
politico-social, a partir de uma visio historico-critica, com objetivo de nos situarmos no
contexto educacional brasileiro.

Mais especificamente nos reportaremos a formagao matematica dos professores
das séries iniciais, com o objetivo de nos posicionarmos, tanto historica quanto
construtivamente nesse contexto, como educadores matematicos. Nesse cendrio,
estaremos tecendo consideragdes de ordem tedrico-metodologicas relativa a formagdo
matematica dos professores das séries iniciais da escola CEFAM de Campinas.

Em um outro momento estaremos abordando alguns aspectos das pesquisas que
foram ¢ que vém sendo realizadas ¢ que tomam por objeto de estudo a questdo das
concepgdes, mitos, valores, crengas e atitudes presentes nas representagdes de
estudantes e de professores a respeito da Matematica.



Finalmente, apresentamos a descrigdo, reflexdo e anlise do estudo pratico desta
pesquisa, em que observamos a agdo pedagogica dos sujeitos em suas tarefas de
"ensinar”, onde foram delineadas algumas inferéncias de ordem metodologicas, apoiadas

na acio educativa dos sujeitos.



PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE A FORMACAO DE
PROFESSORES




CAPITULO 1

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE A
FORMACAO DE PROFESSORES

"0 ideal da educagdio ¢, antes de tudo aprender a
aprender; é aprender a se desenvolver ¢ aprender
a continuar a se desenvolver depoix da escola”
(Piaget. 1973, p. 32)

1.1) Reflexdes sobre o ensino de 2° Grau no Brasil

As constantes reformulagBes pelas quais o sistema educacional brasileiro vem
sendo submetido, ao longo das ultimas décadas, ndo evitaram a situagdo caodtica em que
o ensino, de modo geral, se encontra, mais especificamente no contexto da escola
publica.

Diversas pesquisas tém sido realizadas, conforme pudemos verificar no
levantamento da produgio existente sobre a formagio do professor, realizado por Silva
et al (1991), através do INEPE, integrado a REDUC - Rede Latino-Americana de
Informac¢do em Educacdo - Fundacgio Carlos Chagas, onde se evidencia a deficiéncia na
formacio do professor como um dos fatores que tem contribuido para o fracasso do
ensino de um modo geral No trabalho ora referido ¢ feita uma analise sobre as
concepgdes da formagdo do professor no Brasil durante as trés nitimas décadas.

As conclusdes que os pesquisadores da Fundagio Carlos Chagas chegaram foi de
que os cursos de formagio de professores refletem as tendéncias tedricas ou areas do
conhecimento predominantes em diferentes épocas, conforme nos coloca Moura (1993):

V(.0 na décadn de 60 atribuig-se & Psicologia wma certa primazia em relagdo a
Pedagogia e ao professor o papel de agente de ajustamento das diferengas
individuais; na década de 70 é a teoria do capital humane que influencia as
concepcdes sobre a formagdo do professor, a quem é atribuido o papel fundamental
para o desenvolvimento econdmico e a seguranga nacional, dai a énfase na
tecnologia do ensino e nos planejamentos de ensing em que se faziam presentes
objetivos, contelidos e métodos numa pretensa busea de objetividade do ensino. A
partir da década de 80, a predomindncia da formagdo do professor recai sobre 05
aspectos sociologicos. Os problemas educacionals passam a ser estudados de forma
mais global. (F enfoque da formagdo do professor desloca-se do sujeito-professor e
pussa a ser visto como um problema mais geral da escola na sociedade em que se
insere: A busca tanto de uma compreensdo mais abrangente dos processos de
ensino-aprendizagem, como de respostas muais adequadas a formagdo do professor,
leva um numero cada vez maior de trabalhos a incorporar em suas andlises as
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contribuicies das mais diferentes dreas do conhecimento, tais como: Seciologia,
Lingiiistica, Psicologia, Sociolingitistica e Psicolingitistica”. (Moura, 1993, p.2-3}

Decorrente das diversas mudangas ocorridas, sob as diferentes concepgdes de
educacio que vigoraram no pais, o ensino médio, foi o segmento que mals
caracteristicas perdeu, em seu dmbito estrutural,

Nesse sentido, consideramos que a reforma do ensino de 12 e 27 graus, conforme
a lei 5692/71, entre outras deliberacdes, superou a coexisténcia dos diferentes niveis de
ensino médio, substituindo-os por um modelo Unico de escola profissionalizante, que
visava a preparagdo para subsidiar o crescimento econdmico. Desse modo,

“Em 1971 com a lei 5692, houve uma tentativa de alterar profundamente o sistema
dualista de ensino médio no pais. Nessa acasido estabeleceu-se a profissionalizagdo
universal ¢ compulsoria do 2° grau, voltado para formar técnicos de grau méddio.
Esta reorganizacio ocorren numa fise de crescimento economice, no hojo de uma
vaga moderpizante, na qual o Estado atrihuia ao sistema educacional o papel de
preparar recursos humanos para um mercado de trabalho em expansiio, sobretudo de
quadros técnicos de grau médio. Por outro lado, a modificacdo no ensing de 2° gray
procirava_aliviar_as_pressoes das camadas médias sobre_a_universidade, e na
tentativa de controlar o fluxo da demanda dirigida_ao_ensino superior. " (Gitahy.
Segnini ¢ Leite' . apud Souza. 1993. p.33) (grifo nosso).

Como conseqiiéncia dessa politica educacional, o ensino de 2° grau, assim
constituido, ndo cumpriu suas atribuigGes, ou seja, capacitar o estudante para o
ensino superior e para o mercado de trabalho — insuficiéncia que se constata até
hoje.

Paralelamente a nova proposta de ensino, o Ministério do Trabalho criou
sistemas alternativos para profissionalizagdo da mao de obra. Um aspecto importante
que se pode constatar com este fato foi a proliferagao de cursinhos pré-vestibulares a
partir da década de 70, até entdo, uma atribui¢do do 2° grau. Nesse estudo, através de
levantamento bibliograficos acerca do ensino do 2° grau, perseguindo o objetivo de
elucidar as causas ou motivacdes das representagbes adversas da Matematica,
apresentadas pelos estudantes de um modo geral, pudemos perceber que tais mudangas
eram contrarias as opinides das pessoas que conheciam o mundo da produgfo, como
podemos verificar no trabalho de Souza (1993}:

“(...), 0 governo enviou ao Congresso um projeto de lei {que veio a resultar na lei
5692771}, tornando universal e compulsoriamente profissional o ensino de 2° grau.
Aeabavam os cursos cldssice e cientifico. Acabava, também, a especificidade das
fimosas_escolas téenicas industricis ¢ das escolas norpiais, pols seus cursos serian,
come fodas as demais escolas de 2° grau, profissionalizantes, isto é, conferiam aos
estudantes uma habilitagdo profissional como técnico ou auxiliar técnico”. (Cunha ¢
Goes® . apud Souza, 1993. p. 34) (grifo nosso)

A obrigatoriedade desse ensino profissionalizante vigorou até 1982, quando foi
promulgada a nova lei 7044/82, que substituiu a profissionalizagio pela mera

{ GITAHY, Leda, SEGNINI, Liliana R.P. ¢ LEITE, Marcia de P. Modernizagdo tecnoligica, capacita¢do e sistema
educacional. Campinas: UNICAMP, setembro, 1991, (Mimeo)

2CUNHA e GOES, Moaeyt. O golpe na educagdo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1983, p.71. (Brasil: os anos de
autoritarisimo)



qualificagdo para o trabalho, ficando assim reconhecida a sua ineficacta. Por outro lado,
nenhum aspecto foi abordado com relagdo ao que ficaria no lugar do 2° grau, e dai,
pode-se inferir uma vez mais que, até hoje, este carece de especificidade préprias,
principalmente com relagdo ao ensino voltado para a formacio de professores das séries
iniciais.

A profissionalizagio “universal e compulsoria”, prevista na Lei 5692/71 para o
ensino de 2° grau, comegou a ser questionada, praticamente logo apds a sua
promulgagio, conforme pode-se constatar nos estudos realizados por Luiz Carlos Cunha
(1977). que previu o fracasso desta let frente 4 realidade de nosso pais.

Em analises realizadas sobre as alteragdes que se fizeram necessarias, através do -
Parecer 76/75, para uma lei que ndo deu certo, Franco (1984) considera que:

“(..) pode-se afirmar que a proposta do ensino profissionalizante previsto na Let
5692771 revela, no minimo, a insensibilidade de seus plonejadores frente d
necessidade de levar em confa

- as contradicdes, exigéncias sociais e econdmicas da sociedade;

- as pressoes ¢ reivindicagdes sociais; ¢

. as necessidades e expeciativas dagueles que serdo necessariamente afetados por
deliberacdes reformistas (pais, alunos, professores) para a implementagdo de wma
nova ordem educacional.

E mais um exemplo a revelar a enorme distdncia gue existe, no Brasil, entre os texios
legais e a realidade. Sem a participagdo dos multiplos atores que trabalham em
educagio e sem a andlise conjuntural da sociedade brasileira ¢ das necessidades
concretas da populagio, o ensino profissionalizante esta hoje produzindo os frutos ja
previsios em 1973 falsificagdo grosseira de suas finalidades, desqualificagdo e
Jracasso " (Franco® . 1984, p. 39-47. apud Basso. 1984.p. 7)

Nos estudos de Basso (1984) a respeito das representagdes sociais dos alunos de
2° grau, ficou evidente que a escola desse nivel em nome de um ensino
profissionalizante, esta desvinculada do mundo do trabalho. Entretanto, isso ndo €
apenas decorréncia da mnadequagao entre 0 que ¢ ensinado e a qualificagdo solicitada
pelas empresas, segundo 0s autores Vicentini e Assis (1983), citados pela autora,

“(...) a relagdo é mais profunda e revela que a escola de 2°grau incorporou a divisdo
social do trabalhe em intelectual e manual, dedicando-se a preparar “0s que Jazem' e
ndo ‘os que pensant’, como ¢ sugerido na propria legislagdo que divide ‘a cabega ¢
as mdos’ . (Basso, 1984, p. 76)

Esse fato é decorrente, entre outros aspectos do novo texto constitucional,
promulgado em 05/10/88. Entre outras deliberagdes, mantém o ensino fundamental,
antes denominado 1° grau, com oito séries anuais, de carater obrigatorio e gratuito,
inclusive para aqueles que nio tiveram acesso a ele na idade propria (anteriormente era
obrigatorio dos 7 aos 14 anos); estabelece progressiva obrigatoriedade e gratuidade para
o ensino médio, antes denominado 2° grau; da atendimento educacional em creches ¢
pré-escolas, agora chamadas de educacdo infantil, para criangas de 0 a 6 anos).
Considera como ensino basico: educagdo infantil, ensino fundamental e médio, mas,
contraditoriamente, o texto constitucional niie trata da questiio reiativa aos cursos
de magistério. Dizemos contraditoriamente, visto que O lexto constitucional define

SFRANCO. M. L. et alli. O aluno de cursos profissionalizantes a nivel de 2°grau: um retrato sem
retogues. Caderno de Pesquisa. n. 48, S0 Paulo. fevereiro/1984.




como um dos principios que embasardo o ensino a ser ministrado a valorizagio dos
profissionais do ensino, e além disso, também estabelece como plano nacional de
educacdo: I - erradicagiio do analfabetismo; II - universalizacio do atendimento
escolar; 11 - melhoria da qualidade de ensino; 1V - formacio para ¢ trabalhoe V -
promogiio humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais.

Justamente nesse periodo, década de 80, crescia o interesse dos estudantes em
cursar uma escola técnica, onde vislumbravam uma almejada carreira profissional
promissora. Entretanto, a oferta de vagas nessas escolas nfio comportava o numero de
estudantes interessados. Com isso, o que se viu foi a excluso de muitos deles, por meto
de exames de selecio, em que as provas exigiam que esses estudantes demonstrassem
grande conhecimento dos conteudos trabalhados no primeiro grau. Dessa selegdo
rigorosa, restavam os alunos que optavam por cursar o 22 grau normal (colegial), com
vistas a continuarem seus estudos em universidades e, uma minoria, fazia opgdo para
escola de Magistério.

Somando-se a isso, pesquisas vém sendo publicadas na imprensa a cerca do nivel
de formagdo do professor, como a que indica que 11% dos professores brasileiros ndo

tém o primeiro grau completo, chegando esse indice a ultrapassar 40% nos estados do
Nordeste, conforme dados da Folha de Sio Paulo de 10/ 10/89, caderno B-3. A falta de
incentivo salarial e de perspectivas de carreira vem afastando os professores do
magistério, e, como consequéncia, em 1989, cerca de 1800 alunos foram aprovados
“por decreto” do Conselho Estadual de Educacio de SZo Paulo, por falta de
professores, principalmente na areas de exatas e biologicas (Folha de S. Paulo, 17/05/90,
C-6).

1.2) Caracteristicas da Formacio de Professores

Nos tempos atuais, denancias e fatos tém extrapolado 0s limites das instituigdes
que pensam e fazem a educacio formal, principalmente através da imprensa, como por
exemplo o artigo "Professores escrevem mal, [éem pouco e culpam alunos™ | (1993); ai
se relata uma pesquisa realizada pela Fundagdo Carlos Chagas, encomendada ¢
financiada pela UNESCO (Organizagio das Nagoes Unidas para a Educagio, Ciéncia e
Cultura), realizada em escolas estaduais e municipais de Sio Paulo, Maranhdo e Minas
Gerais. Alguns fatores foram destacados no artigo, entre 0s quais o baixo indice de
leitura para aperfeigoamento profissional, como uma das causas da ma formagio do
professor.

Uma outra denuincia foi evidenciada no artigo: “Turma ,Repmvaa’a”S (1992), no
qual se aborda a deficiéncia dos conhecimentos basicos dos estudantes brasileiros, na
faixa etaria de 9 a 13 anos, em relagdo a 20 outros paises, em uma Olimpiada
Internacional de Ciéncias e Matematica, na qual o Brasil se classificou em pentltimo
lugar.

‘¥Folha de Sido Paulo. Professores escrevem mal, léem pouco e culpam alunos. Sdo Paulo. SP, 16/05/93,
c.6.p7

* Veja. 12/02/92.



Mais recentemente, a publicagdo do caderno Brasil/95, no jornal Folha de S&o
Paulo (31/07/94) apresenta como titulo a triste realidade brasileira: "Campedo mundial
de analfabetismo”. Esse artigo, onde sio apontados os levantamentos realizados pela
UNICEF, 6rgio da ONU para a infancia, em 129 paises, mostra que o Brasil apresenta o
pior desempenho de todos eles, quando comparada a taxa de evasdo do ensino basico
com as possibilidades econdémicas nacionais.

Segundo a mesma publicagio, se parte do problema pode estar na ma formagao
do professor, as estratégias para corrigi-lo também ndo vém funcionando. Cita-se nesse
caso o Estado de Sdo Paulo que, embora de 1988 a 1990 tenha realizado cursos para
140 mil professores da rede de 220 mil professores, nem por isso conseguiu diminuir as
taxas de repeténcia. Nesse aspecto, ha também a consideragiio paralela de que a
melhoria salarial dos professores, no final da década de 80, juntamente com uma
rediscussdo curricular, adotada nas escolas da prefeitura da cidade de Sio Paulo,
surtiram resultados que puderam ser percebidos através da redugiio da taxa de
repeténcia em 10% ao ano.

Diante de tais constatagdes, nossa preocupacio inicial a respeito da problematica
envolvendo a formagdo matematica dos futuros professores das scries iniciais passa
também a ser estendida a formacio geral desses futuros professores, tendo em vista a
interdependéncia existente entre estas.

Segundo Moura (1993) a pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, revela-nos que a
formacdo do professor € um conceito em formagio quando analisado sob o aspecto
curricular da prepara¢do deste professor para a tarefa educativa.

Nessa linha de pensamento, levando em conta o dinamismo da formagdo do
professor, o autor acima citado nos aponta o estudo de Furio et al. (1992) que considera
a formacdo do professor como o “conceito em movimento”, isto porque, considera
como sendo essencial que os professores tenham amplo dominio do conteudo daquilo
que irdo ensinar, caso contrario, tornar-se-iam meros transmissores dos contetdos do
livro-texto. Nesse aspecto, o dominio dos contetidos implica conhecimentos diversos,
tais como os problemas que deram origem & construgio desse conhecimento, a
metodologia propria da disciplina, o dominio de outras areas do conhecimento inerentes
4 abordagem do problema a ser tratado, e tambem a selecdo adequada dos conteudos,
de tal forma que estes possam ser aprendidos satisfatoriamente pelos alunos e, nesse
sentido, sejam capazes de motiva-los.

Nesse cenario de fatores que influenciam a formagio do professor, um outro
aspecto considerado fundamental nessa formagdo por Magnani (1992), diz respeito a
politica educacional brasileira que, nas Gltimas décadas, vem acirrar uma crise tio antiga,
ou seja, de conciliar o trabalhe manual e o trabalho intelectual, visto que a formagao
do educador voltou-se para as habilitagdes profissionais, em que o professor passou a
ser um técnico de ensino. Cabe-lhe dominar a técnica, objetivando a eficiéncia e a
racionalidade do sistema, ndo lhe cabendo produzir tecnologia, conforme podemos
constatar em suas palavras:

“Todas as novas maquinas nstrucionals, acompanhadas de manuais e treinamentos,
estdo a seu dispor; basta manejd-las adequadamente. E, como maquina ndoe falha, a
qualidade de ensino despencou nas costas do professor que néo soube operd-las
adequadamente. E ai, mais cursos de treinamento... (..} O sistema vem, assim, se
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auto-sustentando, e o professor, transmitindo e se “atualizando”. Mas, na verdade,
nunca podendo deter os meios de produgio do trabalho escolar e, para sobreviver,
produzindo a sobrevivéncia do sistema”. (Magnani, 1992, p. 166)

Segundo essa visdo politica e social, a referida autora nos aponta que dentre as
necessidades explicitadas pelos professores de 1° ¢ 2° graus da rede publica estadual
paulista, a partir da consciéncia que tém da crise da educagdo, encontram-se dois
aspectos que consideram prioritarios: a melhoria salarial e a atualizacio docente. Os
momentos estanques de reciclagem realizados durante as férias dos professores
atendendo um pequeno nimero de professores ndo tém atingido de maneira significativa
a pratica educativa do professor.

Ainda segundo a autora acima citada, vivemos em uma €poca de pouca ousadia
do desejo, em que ainda ndo se viu um movimento de professores de 12 ¢ de 27 graus
reivindicando o direito de serem pesquisadores, sem que para isso tenham de sair da sala
de aula e assim, serem sujeitos da producdo de conhecimentos, da socializa¢do dos
meios de produgdo em todos os tipos de trabalho humano.

Nesse sentido, ndo se pode ignorar que a formagdo do professor em servigo € um
passo indispensavel para a melhoria da qualidade do ensino de forma geral, e nesse
aspecto, tal formag@o em servigo precisaria ser articulara ro dmbito da escola, visto que
a atualizacio faz parte do trabalho de quem se propde a pensar teoricamente para buscar
solugdes para uma pratica educativa consciente. Isto tudo teria que estar vinculado aos
trés niveis de ensino, isto &, 1°, 2° e 3° graus.

Nesse aspecto a formago do professor torna-se um dos fatores considerados
como de fundamental importancia para a melhoria do ensino, como pedemos constatar
no estudo do CENAFOR sobre a formagdo de professores em nivel de 2° grau, em que
o fracasso da escola publica de 1° grau € atribuido ao processo de preparagdo dos
professores, uma vez que as escolas de magistério ndo tém conseguido forma-los de
modo que sejam capazes de proceder as alteragdes necessarias na organizagio escolar
de forma a melhora-las.

Consideramos que a educagiio tem um papel importante para desempenhar na
busca de solugdes para os problemas sociais e, nesse sentido, a contribuicdo da escola na
formagdo da consciéncia social é fundamental. Contudo, formagao significa muito mais
que freqiientar cursos de reciclagem. A escola e professor fazem parte da luta necessaria
para que haja a superagdo das condi¢des sociais que hoje se apresentam.

Nesse sentido, Miskulin (1994) postula que:

“Nas relagoes dialéticas existentes entre educagdo e sociedade, embora educagdo
seja elemento determinado, ndo deixa ela de influenciar o elemento determinante ¢
pode fazer isso em dois sentidos contrarios: contribuindo para a conservagdo da
estrutura social, ou ajudando na superacdo dessa estrutura”. (Miskulin, 1994. p.6)

Ao longo da histéria, socidlogos identificados com os valores de dominagio,
apontaram as diferentes fungdes sociais da escola, as quais sdo voltadas para a
manuten¢do da estrutura social. Entretanto, outros pensadores procuraram esclarecer
aos educadores a respeito da necessidade de se inverter o papel que a escola
tradicionalmente vem desempenhando na sociedade, ou seja, com suas idéias e
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concepgdes, propunham eles que a escola colaborasse para a transformagio da estrutura
social, como tdo bem explora Paulo Freire em sua obra “Pedagogia do Oprimido”.

Nesse aspecto, D’ Ambrosio,(1990a) enfatiza o papel transformador da educagio

“r..) ndo serd apenas de wma burocracia bem estruturada, democraticamente
elevada ao poder, e de individuos bem treinados. aos quais se dard direito e
capacidade, methor dizendo habilitagdo para trabalhar, que se consiriivd em nossa
sociedade " {p. 32}

E nesse sentido, segundo o autor, acima citado, o modelo educacional que
permitiria uma reconstrugdo social teria que passar necessariamente pela:

“(..) reconstrugdo do proprio conhecimento cientifico e conseqientemente da
conceituagdo de progresso, de modernizagio e de desenvolvintento, sobre os quais
repousa toda a estrutura social vigente (..) Ndo serd mediante pratica “ducativas”
(de ducare = conduzir) que se atingird isso, mas através de praticas verdadeiras
“exducativas”, tirando para fora de cada individuo o que seu  potencial criativo
oferece. 4 Tducagdo” que leva ao dominio de uma baleria de conteidos é o
mecenismo classicamente adotado para subordinar comportamentos e modela-los
para servir, sem qualquer critica a uma ordem preestabelecida” (D'Ambrosio.
1990a. p. 52)

Um aspecto relevante na presente pesquisa diz respeito a investigagdo das
concepgdes matematicas dos professores das séries inicials, visto que essas concepgoes
interferem na historia de sua formagio e, conseqiientemente, em sua futura pratica
pedagdgica.

Nesse contexto, caberia ressaltar que um aspecto considerado por Furio et al
(1992) como relevante na formagdo do professor se configura pelo “pensamenio
espontdneo do professor”. Em seus estudos constata que “os professores ém idéias,
atitdes e comportamento sobre o ensino adquirido em foda a sua vida™ € que tudo
isso termina influenciando enormemente sua pratica docente. Com 1Ss0, essa pratica
docente reflete as experiéncias vividas e adquiridas anteriormente pelo professor,
entretanto a forma com que essa pratica se da nio ¢ de maneira reflexiva, mas sim como
algo natural e obvio, de sentido comum, que fica isento de criticas. Nesse sentido, tais
experiéncias passam a constituir-se em obstaculos ao processo de ensino-aprendizagem.

Ainda segundo o mesmo autor, a superagdo da chamada “didatica do senso
comum’” poderia advir de uma pratica coletiva em torno de problemas de interesse dos
professores em formagéao.

Moura (1993) coloca-nos que os estudos dos autores acima citados, quando
estes analisaram os cursos de formagdo de professores, permitiram que concluisse que
tais cursos ndo tém cumprido eficazmente trés objetivos que consideram fundamentais

para essa formago, quais sejam: aquisi¢ao de um conhecimento profundo da disciplina,
questionamento do pensamento e do comportamento docente espontaneo e apropriagdo
de uma concepgdio teoricamente fundamentada sobre o ensino e aprendizagem da
disciplina.

Fala-se muito nos meios académicos, através de trabalhos apresentados em
Congressos de Educagio e também em Encontros de Educagéo Matematica, que muitos
problemas relativos a situagio cadtica em que o ensino se encontra tem como um dos
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seus principais responsaveis a formagio dos professores. E de forma extremamente
simplista, chega-se a conclusdo de que todo problema da educagdo esta fundado na
formacdo dos professores. Entretanto, sabe-se que € nesse aspecto que a escola esta
mais fragilizada, sobretudo a escola publica. O que deveria ser o emxo de toda a
educagio — a formagfo dos professores — ndo tem tido dos governantes a atengdo e
respeito devido, como ja mencionamos anteriormente.

E nesse sentido que, para nos, torna-se descabido considerar culpados os
professores pela forma com que os mesmos véem sendo preparados para o exercicio do
magistério, i$to porque o responsavel por essa formagio ndo € o professor em formagio,
mas sim o sistema educacional, reconhecido pelo Estado.

Na condicio de professor da escola piblica do Estado de Sao Paulo ha mais de
quinze anos, foi nos possivel vivenciar a crise que vem crescendo a cada ano, em que o
descaso com o ensino publico, assim como o desprestigio da carreira do magistério e a
total falta de uma politica educacional tém provocado uma evasiio de professores das
instituicdes escolares.

De acordo com Moura (1993), os documentos que tém tratado especificamente
da Educacio Matematica também tém atribuido a formagio do professor um papel
preponderante no que se refere as causas do fracasso da escola.

Nesse sentido, principalmente nas décadas de 60 e 70, congressos nacionais de
FEducacio Matematica deliberaram altera¢bes curriculares no ensino da Matematica. Tais
alteragdes foram decorrentes de fatores politicos, econdmicos e sociais, como foi o caso
do movimento da Matematica Moderna que se configurou um exemplo de
transformacdo do ensino sem uma necessaria andlise critica de sua adequacdo as
realidades locais de cada pais.

As profundas transformagdes no ensino com o movimento da Matematica
Moderna foram resultantes das reformulagdes exigidas pelos paises europeus e pelos
Estados Unidos, que avaliaram que os contetidos matematicos desenvolvidos até entdo
nas escolas ndio propiciavam o avango tecnologico esperado, fato esse evidenciado pelo
lancamento do Sputinik pelos russos, que se constituiu em um alerta ao mundo ocidental
sobre seu atraso tecnologico (Kline, 1976).

Constata-se, em nosso pais, constantes reformas curriculares visando a melhoria
de um determinado curso. Entretanto, as varias experiéncias de reformas no curriculo do
curso de Magistério, assim como tém ocorrido em outros cursos, tém demonstrado a
ineficacia dessas medidas. Como explicita Menga Liidke em seu artigo “Desafios para a
Formacio do Professor - dados de pesquisas recentes”

(... enquanto se continyar a conceber o saber de maneira fragmentaria, distribuido
entre disciplinas isoladas, que disputam ferrenhamente entre si bocados de tempo e
de espago na constelagio currieular, o problema vai continuar.” (Liudke, 1992, p.
113)

Segundo a referida autora, a tendéncia para superar esse problema encontra-se
na busca da interdisciplinalidade, do reconhecimento de que s6 uma visdo pluralista
pode dar conta do conhecimento total imprescindivel a formagao do professor.



Para que esse fato se evidencie, serd necessaria entre os saberes baseados em
projetos integrados, advindos de temas ou problemas gerados, uma articulag&o com os
atuais itens de contetido inerentes as disciplinas. Desse modo, possivelmente se
construiria a visio critica da totalidade para o futuro professor. Tal articulagdo poderia
se efetivar através do fortalecimento de uma postura de didlogo nas relagdes entre
professores e alunos, em um cendrio propicio para que ocorra uma investigacdo critica
da totalidade.

Segundo essa linha de orientagdo, consequéntemente seria obtida uma relagdo de
unidade entre a teoria e a pratica, que até entdo vem sendo muito mais discutida do que
efetivada.

Nessa mesma perspectiva, os intelectuais que tém se posicionado criticamente a
respeito da escola atual ndo tém conseguido uma intervengao efetiva no processo de
construcio da fun¢do que a mesma deveria exercer, enquanto elemento formador da
cidadania. Nesse cenario, podemos citar a fungdio elitista exercida pela escela como
elemento discriminador, como tdo bem explicita Paul Singer (1986, p. 52)°. Nesse

sentido, o paradoxo formado por Bishop (1988), quanto 2o papel que a Matematica

assume "o mesmo tempo que ¢ admitida por todos como importante ¢ fundamental no
ensino, traduz-se para muitos como algo que deva ser excliido do curriculo escolar”.

Dentro dessa analise critica, nesta pesquisa, preocupamo-nos com a formagdo
matematica dos futuros professores das séries iniciais, visto que nos foi possivel
constatar a partir de nossa pratica educativa que a maioria dos estudantes que faziam
op¢io pelo curso de Magistério eram alunos com uma consideravel dificuldade em
Matematica, ¢ faziam justamente essa opgio, “fugindo”, de certa forma, do grau de
intensidade que se procura imprimir a essa disciplina trabalhada no 22 grau, com uma
abordagem mais aprofundada em relagio ao contelido, ja que visa a formagdo do
individuo e & preparag@o para o terceiro grau.

Somando-se a essa nossa percepeio advinda da nossa pratica educativa, varios
estudos, com diferentes abordagens, vém mostrando que a desvalorizagdo do
magistério, de maneira geral, tem contribuido para que a grande maioria dos estudantes
nio se interessem por essa formagdo especifica do Magistério. Constata-se entdo que
apenas uma minoria busca essa formagdo como opgao de trabatho futuro. Nesse sentido,
reportamo-nos ao estudo realizado pela Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo
que, em 1990, através da pesquisadora Durhan (1990), avaliou que a baixa qualidade
profissional dos professores poderia ser verificada através da elevada taxa de repeténcia
¢ evasio escolar. Assim, esses dados poderiam ser o indicativo do despreparo do
professor para atuar junto “as dificuldades de aprendizagem da populagdo  que
fregitenta a escola publica”. O mesmo estudo também revelou que apenas uma pequena
parcela dos professores que eram formados pelas “melhores universidades” estariam
atuando no magistério. Um outro dado, também divulgado pela secretaria, revela que o

“haixo nivel salarial era o responsdvel pelo recruiamento de professores enfre o
pessoal menos gualificado”.

0 referido autor ¢ citado por Moura {1993, p.7).
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Outro dado relevante nesse contexto pdde ser constatado ao verificarmos os
resultados do tltimo concurso publico para o cargo de Professor 1", realizado pela
Secretaria de Educaciio do Estado de S3o Paulo, em 1990. Este nos revela também
alguns aspectos com relagdo a formac@o dos professores, isto porque, dos 128259
candidatos inscritos, 41% foram aprovados, e entre estes, somente 21,6% foram
nomeados para iniciar o trabalho no ano seguinte (Souza, 1993, p. 49). Esses dados
podem ser considerados como o espelho dos professores que estdo atuando no
magistério atualmente, isto porque, mesmo ndo tendo sido aprovados, esses professores
continuam exercendo a fungio de professores contratados e se constifuem na maioria no
estado, conforme dados da propria secretaria da educagio.

Um outro aspecto relativo a op¢io dos estudantes pelo Magistério refere-se ao
exercicio do magistério, no caso de 17 a 4% série e pré-escola, ser efetivado quase que
exclusivamente por mulheres, ou seja, 97.2% (Souza, 1993, p. 52). Isso nos remete para
uma reflexdo quanto as representagdes que identificam as mulheres com 05 servigos
socials (educagdo, saude ou assisténcia social) e, nesse contexto, o trabatho fermnino
aparece também como desqualificado, assim como os esteredtipos do que seria natural
ao homem e & muther, nesse caso, identificando o magisterio como “um dom natural”

e. estrategicamente, favorecendo o “barateamento da forca de  trabalho”
conseqiientemente, a desqualificagdo do trabalho docente.

Por outro lado, tém-se constatado que o perfil do aluno ingressante nos cursos
de Magistério, mais especificamente nos CEFAM - Centro Especifico de Formagio e
Aperfeigoamento do Magistério, de certa forma reflete o atual momento social, politico,
econdmico que estamos vivendo, criados pelo governo do Estado de Sdo Paulo, e em
funcionamento a partir de 1988, cujo objetivo principal foi tentar mimimizar a
problematica da formacdo dos professores das series iniciais. Isto pode ser verificado
pelo fato de tal curso oferecer uma bolsa de estudos aos alunos, e assim possibilitar que
os estudantes provenientes de uma classe social menos privilegiada tenham oportunidade
de estudar durante o periodo diurno, juntamente com uma certa aspiragdo das familias
mais humildes, que ainda consideram a profissao Professor como uma ascensdo social.

A problematica da formagio dos professores agravou-se de forma consideravel
na medida em que a procura por esses cursos no periodo noturno passou a ser matoria
entre os estudantes. Sabemos que 0s cursos noturnos apresentam ingmeros problemas,
tanto no aspecto do ensino-aprendizagem, de um modo geral, quanto ao aspecto
estrutural, especifico da formagio de professores, haja vista que o aluno do curso
noturno, provavelmente trabalhador durante o dia, ndo dispSe de tempo livre para
cumprir uma das necessidades de tal curso, isto €, os estagios e regéncias de classe.

A partir de nossas percepgdes inicials acerca dos professores que ensinam
Matematica, apesar de sentirem aversdo por essa disciplina, fizemos uma suposigio a
respeito das representagfes da Matematica que os professores das séries iniciais
revelam, suposi¢io essa explicitada no fato de que os estudantes que optam pelo curso
de Magistério, de um modo geral, ja trazem consigo essa aversio que se revela
carregada de concepgdes, atitudes, arraigadas de preconceitos que, se ndo forem
superados durante a formagdo do futuro professor, possivelmente serdo refletidas em

* Protessor [ Professor que ministra anlas de 1° a 4° série ¢ pré-escola.
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sua pratica pedagogica €, mais especificamente, influenciardo de forma decisiva a
organizagio do ensino a que ele se propde.

1.2.1) Reflexdes sobre a Formacio Matemditica dos Professores

Inserida no trabalho docente do CEFAM/Campinas, a partir de 1989, numa
primeira analise do perfil dos alunos ingressantes, deparamo-nos com a suposi¢ic acima
delincada: a grande maioria dos nossos alunos nic gostam de Matematica, sentem
uma aversio tio grande que chegam a afirmar gque jamais a ensinarfo,
esquecendo-se de que a Matemdtica ¢ um dos componentes da alfabetizacio.

Para nos, professores de Matematica dos cursos de Magistério, além de ensinar a
Matematica da formagio do professor, fica a tarefa de desvelar esse 1ipo de
representagio, desmitificando mitos que influenciam nessa aversio, isto ¢, elucidar os
alunos que um do mitos: "Matematica ¢ para "génio”, entre outros, nao podera fazer
parte de sua formagao.

Esse fato foi evidenciado pelas questdes, cujo objetivo era saber a opinido dos
alunos a respeito dessa disciplina, apresentadas a seguir, e que fizeram parte do nosso
primeiro estudo com esses alunos ingressantes no Magisteério:

1) Por que se aprende e se ensina Matematica nas escolas?
2) Para que se aprende Matematica?
3) O que a Matematica representa para voce?

Essas questdes, nesse momento apresentadas, tém por objetivo evidenciar
algumas das representagdes da Matematica vivenciadas no primeiro grau pelos alunos
ingressantes, a fim de se iniciar um curso de Matematica fundamentado nas concepgoes
arraigadas nos alunos ingressantes, respeitando seus limites, mas, sobretudo, objetivando
transcendé-los. As questdes respondidas pelos alunos estdo transcritas no que compde o
Anexo 1 desta dissertacio. Além disso, tais questOes estardo sendo retomadas no
capitulo onde nos posicionaremos sobre as crengas € concepgoes da Matematica
apresentadas pelos sujeitos de nossa pesquisa.

Muitos dos alunos nos relataram os traumas que tiveram ao longo de sua
formagdo primaria, a demasiada abstragdo advinda do rigor que permeavam as
demonstracdes dos teoremas, o desvinculo do conteiido com o seu cotidiano, além
disso, os bloqueios relativos a4 forma abstrata com que a Geometria foi trabalhada.
Enfim, para a grande maioria, Matematica era mesmo o "bicho de-sete-cabecas”, o que

pode ser percebido através de alguns dos depoimentos que abaixo citamos:

“"Sempre morri de medo da Matemdtica, esse medo aumentou quando fui
reprovada na 6° série...”

"(...) no primdrio as professoras fazem dessa matéria um bicho de-sete-cabecas
¢ a partir dai o aluno comega a sentir medo de ir mal, e ser reprovado”.



"So gosto quando ndo tem problemas para resolver (...) isto porque as
experiéncias que eu tive ndo foram agraddveis. Seu eu errasse uma coisinha, estava
tudo errado”.

"Ndo gosto, acho “bitoladu'. Se fala de mimeros, por que ndo liga-los com a
realidade? "

“En ndo gosto de fazer contas sem saber para o gue vai servir...”

“Matemdtica representa uma barreira que eu ndo consigo superar. Gostaria de
acabar com isso, mas é dificil, acho que é porque jd tive muitos problemas nos anos
anteriores..."

“Matemditica para mim é wma maiéria vaga, nido posso dizer que realmente
aprendi as coisas que foram passadas para mim...”

") que eu sei de Matematica é o que eu decorel...”

“4 Matematica no primeiro grau foi sempre um motivo para eu ficar de
recuperacdo, e eu achava que mmnca ela iria me servir para alguma coisa..."

"Owem sabe Matemctica, pode ter certeza, sera bem vindo em qualquer
lugar..."”

"4 Matemdtica mostra se a pessoa é imeligente ou ndo...”

"Alguém que ensina Matemdtica é porque gosta muito da matéria, eu quero ser
professora de Matemdtica, porque eu gosto de Matematica.”

“Infelizmente a Matematica é muito importante para uma boa formagdo.”

"Matemdtica para mim é um jogo, o qual adoro jogar. Chega a ser uma
segunda lingua, e digo mais, falo melhor matematica do que portugués... Lla me faz
pensar”.

“Para mim a Matemdtica sempre foi um problema, meus antigos professores jd
me disseram que meu raciocinio é muito lenio...”

"Sei que ¢ importante, mas ndo gosto. Sei que para ser uma futura professora
preciso aprender, mas ndo quero fer que ensinar Matemdtica”.

Nota-se nas descrigdes acima que as representagdes a respeito da Matematica
sdo, de certa forma, preocupantes, como no caso da Ultima frase, que gostariamos de
destacar, visto que vem de encontro & nossa suposi¢io inicial, ou seja, a de que alunos
ndo se dando bem com a Matematica, acabam ensinando Matematica. [sso, mais cedo
ou mais tarde, acaba por interferir na sua atuagio profissional, como explicitamos
anteriormente e, nesse sentido, podem gerar um circulo vicioso, em que alunos que nio
gostam de Matematica optam por um curso de Magistério, formando-se professores que
nio gostam de Matematica e que poderdo formar alunos que nio gostam de
Matematica. Aprofundaremos essa discussdo posteriormente.
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1.3) O Problema da Pesquisa

Diante das constatacdes e consideragdes, acima delineadas, procuramos
encaminhar nossa dissertagio no sentido de investigar as possivels transtormagdes das
representagdes que permeiam o ensino da Matematica. Dessa forma, constituiu-se em
nossa principal preocupacio, o seguinte problema:

“Ipvestigar as possiveis transformacfes das representagdes matematicas
por que passaram os alunos da turma de 1989 do CEFAM/Campinas, tendo por
base a identificacio e analise do mitos que sustentam essas representagdes”.

Com a investigagio proposta pelo problema acima exposto, constitui-s¢ como
objetivo desta pesquisa elucidar a possivel superacdo dos mitos advindos das
representagdes dos estudantes, com vistas a sua futura agao pedagodgica.

Essa superacio constitui-se em nosso objetivo, tendo em vista que as
concepgdes, a0 mesmo tempo que 530 indispensaveis, pois estruturam o sentido que

damos as coisas, atuam também como elemento bloqueador £m relacﬁ{) a novds
realidades, ou relativamente a certos problemas, o que vem a lmitar  nossas
possibilidades de atuagdo e compreensdo. No caso das concepgdo sobre a Matematica
sdo influenciadas pelas experiéncias que nos habituamos a reconhecer e também pelas
representagdes sociais dominantes. Nesse caso, ¢ dificil nfo se ter concepgio acerca da
Matematica, haja vista ser esta um ciéncia muito antiga, que faz parte do conjunto de
disciplinas escolares, ensinada com carater obrigatorio durante muitos anos de nossa
escolaridade e tem sido utilizada como um importante instrumento de selegdo social. Por
isso tudo, possui uma imagem forte, suscitando medos e admiragoes (Ponte, 1992,
p.186).

Vale ressaltarmos que, enquanto ndo tivermos uma idéia mais explicita da
maneira pela qual os professores transformam e reorganizam as suas crengas fia presenca
das especificidades e problemas da sala de aula e, de maneira oposta, como € que sua
pratica educativa ¢ influenciada pelas concepgies relativas 4 Matematica, nao se pode
afirmar que compreendemos a relagdo existente entre concepgoes ¢ praticas educativas.

Nessa mesma linha, Thompson (1992) explicita fatores que interferem na relacdo
existente entre as concepgdes da Matematica dos professores e a sua pratica
pedagogica, quais sejam: "0 contexto soctal (valores crengas, expectativas dos alunos,
pais, colegas ¢ responsdveis escolares; o curriculo  adaptado, as praticas de
avaliagdes; os valores do sistema), o clima politico ¢ a eventual necessidade de cerios
conhecimento operacionais” . (Thompson, 1992, p. 21, apud Ponte, 1992, p. 219).

A Matematica, conforme Ponte (1992) diz, ¢ geralmente considerada como uma
disciplina extremamente dificil, que consiste em lidar com objetos e teorias muito
abstratas, de certa forma, um pouco incompreensiveis; para alguns fica evidente seu
aspecto mecinico, inevitavelmente associado ao calculo; tem atraido as pessoas pelo
“seu qué de especial’, mas que, mesmo considerando ser verdade alguns desses
aspectos, em um conjunto, eles representam uma grosseira simplifica¢do, cujos efeitos se
projetam de forma intensa, ¢ amplamente negativa no processo ensino-aprendizagem.
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Ao considerarmos que os professores de Matematica s8o os responsavets pela
organizagio das experiéncias de aprendizagem matematicas de seus alunos, desde as
séries iniciais, localizamos nesse segmento um lugar “chave” em que as representagio da
Matematica sio criadas.

Segundo as caracteristicas relativas a representacdo matematica que os alunos
ingressantes no curso de Magistério revelam, um circulo vicioso estaria se formando, ou
seja, alunos que nie gostam de Matematica seriio professores e, provavelmente,
formardo alunos que também ndo gostario de Matematica e que poderio
procurar cursos de Magistério, como mencionamos antertormente, gue poderia ser
ilustrado pelo diagrama abaixo, cujo dinamismo sugere um circulo vicioso:

¢ ALUNOS DO

/ALUNOS QUE NAO\

GOSTAM DE CURSO DE
MATEMATICA MAGISTERIO

# PROFESSORES™
QUE
NAO
- GOSTAMDE
N\, MATEMATICA /

E com essa perspectiva, ou seja, investigar as possiveis transformacdes das
representagdes matematicas por que passaram os alunos do CEFAM/Campinas, tendo
por base os mitos que as sustentam, que nos propomos a encontrar formas de romper
com esse circulo vicioso. Nesse sentido, estaremos tecendo consideracdes referentes ao
processo  ensino-aprendizagem da Matematica desenvolvido nessa escola e
aprofundando nossa pesquisa no aspecto da formag@io matematica dos professores das
séries iniciais, enfatizando tanto o conteudo como a forma com que se processou essa
formagdo e, consequentemente, o modo como esse fato se reflete no exercicto
profissional,

Em busca de melhor desempenhar nossa tarefa de ensinar, fomos procurando, no
dia-a-dia de sala de aula, alternativas para que o ensino-aprendizagem da Matematica
pudesse ser de fato efetivado. Nesse sentido, buscamos diversificar nosso trabalho com
novas metodologias de ensino. Buscamos encontrar as maneiras de tentar essa mudanca
em encontros de professores de matematica, em cursos de reciclagem para professores,
oferecidos pelas universidades, em encontros com colegas que vivenciavam situagdes
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parecidas com 2 nossa, e em leituras relativas ao ensino da Matematica. Além disso,
buscamos referenciais teoricos condizentes com nossa concepgio de educagio.

Acreditamos que para que aquela visio “destorcida” da Matematica possa ser
transformada, serd necessario que o tratamento dado a essa disciplina pelo professor,
sofra modificagdes desde as séries iniciais, tendo em vista ser este O periodo em que a
crianca vai desenvolvendo e construindo seu sistema axiologico a respeito da
Matematica que, em geral, causa efeitos tanto positivos quanto negativos na sua
formagao integral, levando-a a criagiio de mitos e crengas que podem leva-la a possiveis
bloqueios na aprendizagem dessa disciplina.

Percorrendo essa filosofia, passamos a analisar atitudes dos professores as quais
nos permitiram delinear inferéncias sobre o processo ensino-aprendizagem da
Matematica. Nesse sentido, nas proprias escolas publicas em que trabalhamos, pudemos
perceber alguns dos problemas que os professores atuantes nas series inicials
enfrentavam, A forma com que trabalhavam os contendos da disciplina de Matematica
exigia da crianga um nivel de abstraco, que nessa idade, ndo podia atingir. Portanto a
aprendizagem esperada ndo se dava. Deficiéncia na sua formagio em relagdo ao ensino

de Matematica e desconhecimento de como a crianga aprende poderiam ter contribuido
para que O processo ensino-aprendizagem nao fosse bem sucedido.

Fatores como esses apontam para a fragilizagdo do ensino, e 2 busca de culpados
cada vez se torna mais complexa. Nesse sentido recorremos a Carraher et el. (1988)
gue, em sua obra, postula: :

"} processo de explicagdo do fracasso escolar tem sido uma busca de culpados — o
alune, que ndo tetn cepacidade; o professor, que & mal ‘preparado; as secretarias de
educacdo, que ndoe remuneram seus professores; as universidades, que ndo Jormam
bem o professor; v estudante universitario, que ndo aprendeu no secunddrio o que
deveria ter aprendido e agora ndo consegue aprender o que seus professores
universitarios lhe ensinam. Mas a crionga que aprende matenndlica na rua, o
cambista analfabeto que recolhe apostas, o mestre-de-obras treinade por sew pai,
todos eles sdo exemplos vivos de que nossas andlises estdo incompletas, precisam ser
desafiadas, precisam ser desmanchadas e refeitus se quisermos criar a verdudeira
escola aberta a todos, publica e gratuita, pela qual lutames nas pragas publicas. Os
educadores, todos nds, precisamos ndo encontrar 05 culpados mas enconfrar as
formas eficientes de ensino e aprendizagem em nossa sociedade.” (Carraher et ¢,
1988, p.21)

Na condigio de professor da escola publica estadual de Sdo Paulo, a cada ano
somos obrigados, juntamente com os demais professores do magistério de 12 de 2°
graus, a sair as ruas em defesa de uma escola publica de qualidade para todos, assim
como de condi¢des minimas para o professor exercer com dignidade sua profissio.

De 1978 a 1993, quando o estado de S3o Paulo vivenciou as primeiras greves do
magistério, foram mais de 200 dias letivos “perdidos” em paralisagdo, o que significa
mais de uma ano letivo perdido. Os alunos que, em 1978, iniciaram seus estudos na 12
série do primeiro grau, se n3o perderam nenhum ano, ja devem ter concluido o
secundario, e alguns ate estarem cursando hoje um curso universitario. Certamente, ao
aluno que passou pela escola pablica nao lhe foi assegurado o ensino de qualidade que
era direito, conforme a constituigao.
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Essa situacio nio é exclusiva do estado de Sdo Paulo, segundo dados do
NEPEP®, publicados em Nova Escola, em outubro de 1992 a disciplina em que 0s
professores das séries iniciais do municipio do Rio de Janeiro se consideram mais
defasados é Portugués, seguida pela Matematica. Nessa pesquisa, h indicios também de
que os professores sentem necessidade de rever as demais disciplinas do curriculo. Isso
significa que num curso de graduagdo, praticamente toda a formagdo de segundo grau
deveria ser repetida. Em Matematica, a preocupagdo maior dos professores € em relago
a resolucio de problemas que indica que eles tém dificuldade em desenvolver nos seus
alunos o raciocinio matematico. A pesquisa revela também que os professores apontam
1 necessidade de entrar em contato com métodos e técnicas de ensino da Matematica,
com a utilizagio de materiais concretos. Pode-se inferir que esses professores nao
tiveram em sua formacgdo uma metodologia de ensino adequada 4 sua futura pratica
pedagogica, cujo perfil apontado na pesquisa acima retrata que:

“Ndo possuem liveos, ndo 1ém acesso a cinema, leatro, conferéncias, cursos, eic.
Algumas, uma ver formadas, tentam atualizar-se, iniciam um CUrso especifico de
curta duracdo, animam-se com determinada metodologia. Com  seus proprios
recursos, vdo aprender um nove modo de ensinar alguma coisa. No entanto, outro
obsticulo se apresenta: é a atitide daqueles que depreciam suas experiéncias {...J

Desimobilizadas e esmagadas intelectualmente, as professoras fragilizam sua pratica,
possivelmente fértil de inovagies criativas . (Nova Escola. outubro de 1992, p. 25)

Segundo Kramer (1989), dentre os fatores responsaveis pela baixa qualidade do
ensino, nas diversas regides do pais, estdo dois, que considera determinantes; “a
precaria formagdo dos professores ¢ a organizagdo do trabatho escolar”. Procura
retratar essa sua constatago, quando nos diz:

“No que se refere a formagdo. constata-se que uma porcentagem expressiva dos
professores - nas diferentes regides do pais - ndo possul a escolaridade minima, em
nivel de segundo grau, necessdria para que atue como professor. Por outro lado, e
simultaneamente, verifica-se que a prépria formagdo em nivel de segundo grau néo
prepara o professor para a heterogeneidade social e cultural que ird encontrar e
enfrentar na escola: em outras palavras, o curso normal ndo o gualifica. Ou seja, o
professor, ao chegar & escola, nem dispde de uma visdo tedrica abrangente sobre a
pratica pedagégica, nem conhece a realidade da escola e sua pralica concrela. Ao
invés de teoria/pratica dinamicamente articuladas, o que adquire na escola normal
sdo discursos ¢ técnicas... Esse quadro denota a aguda necessidade de valorizagdo
profissional do professor, além de sua estrutura, de seu funcionamento e de sua
(utopica?) articulagdo com a escola de primeiro grau e com o ensino superior’.
(Kramer, 1989 p. 191},

Os professores e as criangas, nas ultimas décadas, expropriados de seu saber e de
seu poder, a0 invés de serem vistos como cidaddos, inseridos num contexto social,
cultural, econdmico, politico e educacional pertinentes & sua historia de vida, véem-se
sem mesmo sua identidade, e sdo transformados em “tias” e “alunos”. O gradativo
esvaziamento e a perda do prestigio do profissional professor, faz com que os proprios
professores ndo percebam essa substituigio de identidade. Entretanto, sabe-se que
somente essas constatacdes ndo se constituem como Unicas causas do fracasso do
ensino brasileiro.

8 NEPEP - Niicleo de Estudos e Pesquisa em Educagiio Permanente da Faculdade de Educagdo do Estado
do Rio de Janeiro.
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A partir das constatagoes, acima delineadas, decorrentes da nossa pratica
pedagogica e de estudos de pesquisas publicadas, sentimos necessidade de
aprofundarmos nossa pesquisa no  aspecto da formacio do professores, mais
especificamente com a formacdo matematica dos professores das séries iniciais,
enfatizando tanto o conteudo como a forma com que se processou essa formagio e,
conseqientemente, COMO €55€ fato se refletia no exercicio profissional, conforme nos
aponta a pesquisa realizada por Lorenzato, (1993}, sobre “Os “Por Qués” Matemdticos
dos Alunos e as Respostas dos Professores”, pesquisa esta realizada junto a professores
participantes em cursos de aperfeigoamento, no periodo de 1978 a 1991, abrangendo
nove paises. Relata-nos:

“()s professores responderam correlamente s6 a 5% dos POR QUES: isso ndo
significa que somente 5% dos professores possuem 0 necessdrio conhecimento para
dar respostas correlas, nem que somente 5% dos POR QUES tém side ensinados
corretamente. Na verdade, infelizmente esse resullado indica que o ensino para uma
aprendizagem significativa lem sido foriemente negligenciado em sala de aula;
indica, ainda, que a formagdo matemdatica dos professoves deixa muito a desejar. E
considerando-se que ninguém ensina o que ndo sabe e que as questdes Jforam
propostas por alunos, pode-se afirmar que a situagdo ¢ muito séria.” (Lorenzato.

1993.p.75)

Pade-se constatar em uma analise proveniente de nossa interag3o com OS
professores pertencentes a escola onde trabathdvamos, que eram poucos os se "davam
bem com a Matematica”". Alguns professores haviam sido formados por cursos de
Magistério onde a Matematica so era ensinada no componente curricular Conteudo e
Metodologia do Ensino de Ciéncias e Matematica. O contetido de Matematica ensinado
nessa disciplina era igual ao que eles ensinariam quando formados, ou seja, relativo a
Matematica da primeira fase do primeiro grau. O professor que ministrava €ssa
disciplina, embora Pedagogo, ndo possuia formagdo especifica em Matematica, e alem
dos conteudos relativos aos ensino de Matematica, também ensinava os conteados
relativos ao ensino de Ciéncias, ao ensino da Lingua Portuguesa € Alfabetizacdo, e ao
ensino de Estudos Sociais.

Com relagio ao conteddo matematico ministrado nas séries iniciais, pdde-se
perceber o quanto a Matematica incomodava aqueles professores. Alguns até chegavam
a afirmar que ndo acreditavam na importancia da Matematica no inicio da escolarizagdo,
quando so trabalhavam com 2 alfabetizacio no seu sentido restrito. Esses professores
nio conseguiam perceber que a alfabetizagao matematica caminha junto com a
aprendizagem escrita. Fato esse explicito pelas palavras:

"(..) 86 depois que as criangas aprenderem a escrever, comegardo a
aprender Matemdtica”

Nesse contexto, reportamo-nos a Machado para manifestarmos nossa
preocupagio com 0 ensino da Matematica desde o inicio da escolarizagio das criangas,

quando este se refere

“(...) a um paralelismo nas fungdes desempenhadas pela Matemdatica e pela Lingua
Materna,  enquanto  sistemas  de  representacgoes da realidade, a uma
complementaridade nas melas que perseguem, o que faz com que a tarefa de cada
uma das componentes seja irredutivel & da outra, e a wna imbrica¢do nas questdes
basicas relativas ao ensino de ambas, o gue impede ou dificulta agdes pedagogicas
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consistentes, quande se leva em consideragdo apenas uma das duas disciplinas”.
(Machado. 1991, p. 91}

Quanto ao contetdo desenvolvido, o livro didatico era o principal guia e o tnico
instrumento de trabalho. Nesse aspecto especifico, consideramos fundamental nos
reportarmos a Grossi (1986), que ap6s examinar quatro dos livros de Matematica para a
1° série mais solicitados pelos professores a FAE (Fundagdo de Auxilio ao Estudante do
Ministério da Educacgdo), considera:

"} eles siio meramente figurativos, isto é, eles impressionam a visdo pela cor e pela
forma dos desenhos que neles aparecem. Porém, os alunos aos quais eles se destinam
ndo podem agir manipulativamente sobre estes desenhos. Ora, para um aluno de 6
anos e meio, agir significa muito mais do que olthar e fuzer tragos ou escrever. Isto ¢,
ele tem muito mais canais de apreensio do mundo do que a visdo e a agdo corporal,
reduzida a movimentos de mdo. Ele dispde de corpo com seus cineo sentidos e foda
sua gama de movimentos. Com isso ndo quero dizer que, para um adulto, tal assertiva
nédo  seja verdadeira. Porém, para estes conleidos (operagies aritmélicas,
organizagdo espacial, medida, etc) o adulto j& possui internalizacies de imagens
perceplivas e motrizes bem como uma hagagem verbal, que the permitem uma agéo
abstrata e semi-ahstrata sobre elas, sem a mesma necessidade de agao efetiva sobre

objetos concrelos. Trabalhar sobre o papel significa para alunos de 7 série uma
parte muito pequena de todo o seu processo de aprendizagem.” (Grossi, 1986}

Foi-se revelando para nos que a formagdo matematica dos professores das séries
iniciais exerce um papel fundamental dentro do processo ensino-aprendizagem e, além
disso, a sua formagio continuada deveria ser ressaltada, isto porque os professores de
um modo geral, apresentam uma imensa vontade de conhecer aquilo que para eles seria
fundamental ensinar. Esses mesmos professores estdo a procura de respostas as suas
perguntas sobre os conhecimentos que ndo obtiveram em sua formagao. Nesse sentido
os professores passam a exercer um papel de pesquisador dentro de sua pratica
educativa.

O professor vai se tornando um pesquisador de sua propria pratica educativa na
medida em que ele concilia a teoria e a pratica, ou mais especificamente, a medida em
que ele constréi uma praxis educativa. Ele busca de forma espontanea, ou seja, a partir
de trocas de experiéncias, formas possiveis para tentar superar as dificuldades
encontradas em seu dia-a-dia. Mas nem sempre consegue.

A concep¢io de praxis abordada nesse estudo € entendida com o mesmo
significado com que Paulo Freire a concebe, isto €, “praxis no sentido de uma agdo
entre a reflexdio ¢ a agdo”, e nesse sentido, consideramos como sendo a unido que deve
ser estabelecida entre o que se faz (pratica) e o que se pensa acerca do que se faz
(teoria), ou seja, a reagio do homem as suas condi¢bes reais de existéncia, sua
capacidade de inserir-se na produgdo (praxis produtiva) e na transformagio da sociedade
(praxis revolucionaria). (Gadotti, 1989, p. 66)

Nesse sentido, constata-se que a Secretaria da Educagio do Estado de Sio Paulo
tem desenvolvido acdes no sentido de promover a formagdo continuada dos
profissionais de ensino, estabelecendo convénios entre a Secretaria da Educagdo e as
Universidades, visando ao aperfeicoamento de professores e especialista do ensino
(Palma Filho, 1992, p. 127).
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Nessa perspectiva com vistas a romper o circulo vicioso, caracterizado pela
aversio 4 Matematica pelos proprios professores envolvidos com seu ensino nas séries
inicials, propusemo-nos, enquanto professora de Matemética de um curso de Magistério
na escola CEFAM de Campinas, a desenvolver um trabalho pedagogico voltado para
£ssa Proposito.

Estaremos, entdo, tecendo algumas consideragdes essenciais a respeito da forma
como se efetiva a formagio matematica dos professores das séries iniciais,

1.4) Caracteristicas Teorico-Metodeldgicas da Formagiio Matemdtica dos
Professores no CEFAM

Como mencionado anteriormente, ressaltamos que os cursos de Magisterio
passaram a ser opgao entre aqueles que procuravam um curso de 2° grau, com enfoque
a0 ensino da Matematica atenuado. Esses cursos muitas vezes eram feitos no periodo
noturno que, sabemos, apresentam inimeros problemas. Um dos aspectos negativos do

curso noturno em relacio aos cursos diurnos diz respeito 20 estagios e regéncias, que,
muitas vezes, sO existiam no "papel”.

Foi tentando minimizar essa problematica que, em 1983, iniciam-se no Estado de
Sio Paulo as primeiras discussbes, da Secretaria de Estado, juntamente com
representantes dos professores, sobre 2 Formagfio de Professores de pré-escola e das
séries iniciais, o que culminou na criagdo dos cursos CEFAM - Centro Especifico de
Formagcio e Aperfeigoamento do Magisiério.

Os novos cursos de Magistério - CEFAM passam, entdo, a funcionar, a partir de
1988, criando-se caracteristicas especiais para seu funcionamento. Dentre as
caracteristicas que diferenciam os CEFAM das demais escolas de formagdo de
professores da rede publica, uma diz respeito a proveniéncia dos alunos, isto €, 50% das
vagas sdo destinadas a alunos provenientes de escolas publicas diurnas ¢ 50%, a alunos
provenientes de escolas plblicas noturnas. Essa garantia de vagas para alunos
provenientes do curso noturno deixava transparecer a preocupagao do governo estadual
com a qualidade dos cursos de Magistério que estavam sendo desenvolvidos no periodo
noturno.

O curso de Magistério nas escolas CEFAM funciona em periodo integral. Sendo
assim, para que os alunos possam ter condigdes de estudar durante o periodo diurno,
sem ter que trabalhar para contribuir com o orgamento de sua casa, recebem uma bolsa
de estudos, que corresponde a um salario minimo a0 mes.

Com isso, os alunos podem participar efetivamente dos estagios, atividades
extracurriculares, dentre outras, inerentes a sua formagao.

Um outro ponto que determinou a criagio dos CEFAM se refere a preocupagao
com o aperfeigoamento dos professores que estio atuando, 0 que mostra a necessidade
de uma constante atualizagio dos professores que ja lecionam nas escolas plblicas. Tal
aperfeicoamento poderia ser também considerado como uma “formagdo em servigo”,
isto ¢, procurar minimizar a formagdo precaria que os professores estariam tendo até
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entio. O “aperfeicoamento” dos professores que atuam nas escolas publicas seria
efetivado pelos Centros de Formagio e Aperfeigoamento do Magistério, os CEFAM.

Cabe-nos ressaltar nesse sentido que essa caracteristica na criagdo dos CEFAM,
até o presente, ndo foi consolidado, por diversos impedimentos de ordem admimstrativa.

Além das condicdes para os alunos que ingressariam no CEFAM, ha também
uma preocupagdo com os professores que atuariam nesses centros, juntamente com a
coordenagdo pedagogica. Todos esses profissionals passariam por uma selecido, onde
estaria sendo avaliado o projeto de ensino e a experiéncia de cada um. Todas essas
exigéncias seriam baseadas em uma regulamentagdo especifica.

Quanto a jornada de trabatho docente, essa era até 1993, diferenciada das demais
escolas piblicas, isto €, a carga horaria de trabalho dos professores era composta de
Hora-Aula (H/A), Hora de Trabalho Pedagogico (HTP) na proporgio de 50% do total
de Hora-Aula, ambas efetivadas na escola e Hora-Atividade (H/A), que pode ser
realizada fora da escola. As HPT eram fundamentais para que pudessem ser realizadas
reunides pedagdgicas comuns, entre todo o grupo de professores e coordenagdo

pedagogica e entre cada uma das areas especificas de curriculo. Nessas reunides, as
questdes relativas ao ensino-aprendizagem eram debatidas visando-se a melhoria da
qualidade do ensino ¢ formagdo dos professores nesse centro. Entretanto, a partir de
1994, o percentual de HTP passou a ser de 13% do total de H/A, e com isso ficou
comprometido a discussdo de propostas e de uma avaliagdo efetiva do trabalho que
estaria sendo desenvolvido. :

A grade curricular também ¢ diferente das demais escolas de Habilitagao
Especifica para o Magistério (HEM), uma vez que, em virtude do periodo integral,
torna-se possivel o enriquecimento curricular para os alunos. Esse enriquecimento
permite a viabilizagio das atividades extraclasse, como palestras, encontros de
professores, participagio em congressos, estudos do meio englobando diversas areas de
estudo, além da aproximago entre professores e alunos no momento das dificuldades de
aprendizado,

Convém ressaltarmos, nesse momento que, ainda que o documento de
divulgaciio da Escola Padrio, distribuido as escolas piblica estaduais em 1991, para
“discussao” das propostas de ensino dessas escolas considerasse que “a experiéncia do
CEFAM vem contribuindo decisivamente para a melhoria da qualidade dos
prafissionais de educagdo” (SEE/SP, p.12), indicando que deveria ser aproveitada,
adaptada e ampliada, a reforma acontecida no inicio de 1992, ndo foi fiel a essas
consideragdes, como ja manifestamos anteriormente na redugfo das horas de trabalho
pedagogico.

Muito embora a propria Secretaria da Educagdio, através da CENP’, tenha
realizado, em 1992, um estudo de caso intitulado “O Projeto CEFAM: avaliagdo de
percurso”’, em que se verificou que, nos nltimos quatro anos, o CEFAM contribuiu na
recuperagio da pratica pedagogica, conforme algumas de suas conclusdes que abaixo
citamos, esse mesmo orgio propde profundas alteragdes que provocam prejuizos ao
proprio projeto:

% CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas da Secretaria da Educagio de Sio Paulo.



24

“(..) ficou evidente nas escolas estudadas, a preocupagdo da equipe Iécnica com um
ensino dindmico, com um trabalho articulado, buscando criar a possibilidade de o
aluno ler a realidade percebendo-se como cidaddo e agenle de processo de
transformagéio  social, consciente do  compromisso politico do  professor, da
necessidade de competéncia técnica, e lornando-se sujeito na construgdo do
conhecimento, 4 intencdo nido ¢ 56 formar bons professores, mas gerar wma Massa
critica, propiciar wma nova geragdo de professores, capaz de atuar sobre o5
problemas da escola de hoje (..) Os alunos do CEFAM tém também s sobressaido
em sua parlicipagdo em semindrios, conferéncias e estigios, onde demonstram
conhecimento, chegando algumas vezes a surpreender profissionais mais antigos.”
{(CENP/SE/8d0 Paulo, 1992, 530 Paulo, p. 93-96)

Quando da divulgagio das diretrizes gerais para a implantagiio da proposta de
reformulagio dos cursos de Magistério, a Secretaria de Educagio do Estado de Sao -
Paulo-CENP publicou, em 1993, um documento afirmando que qualidade de ensino
constitui-se em meta prioritaria dessa reforma de ensino, defendeu, nesse seniido, a
necessidade de recuperar a especificidade da formaciio deo professor das séries
iniciais do ensino de 1° grau e da pré-escola e, contraditoriamente, estabeleceu como
carga horaria para os cursos de magistério das escolas padrio um total de 4800,
horas/aula que se distribuem pelas Partes Comum™ ¢ Diversificada” do Curriculo, na
proporgio 2800 e 2000 horas/aula, respectivamente, acrescidas de 300 horas de Estagio
Supervisionado, niimeros bem inferiores aos estabelecidos para ¢ CEFAM, em torno
de 6960 horas/aula, acrescidos de 360 horas de Estagio Supervisionado.

O mesmo documento enfatiza que a reforma de ensino contemplara "«
possibilidade da realizagdo do Estdgio Supervisionado concebido amplamente como
um conjunto das agdes de observagdo e participagdo nos sistemas de ensino, ncluindo,
embora ndo exclusivamente, a regéncia em escolas.” (SEE/CENP, 1993, p. 4), e preve
o curso de Magistério no periodo noturno. Para nos, fica evidenciado que & nova diretriz
tragada para a formagdo do professor, com a redugdo drastica da carga horaria se
sustentara.

Faz-se necessario ressaltar que o CEFAM/Campinas, iniciado em 1988, vem
tentando manter os procedimentos previstos quando de sua implementagdo, atraves de
um principio assumido pelo grupo de educadores que participou da sua criagao
defendido desde aquela data: “compromisso com a Escola Piblica” que, em outras
palavras, significa “possibilitar a0 alunos dessa escola condigdes de igualdade numa
sociedade tdo competitiva”. Tal principio, assumido por alunos e professores, vem
buscando o reconhecimento do valor da educagdo e do seu significado enquanto forga
de transformagdo social.

" parte Comum compreende os Componentes Curriculares: Lingua Portuguesa ¢ Literatura. Historia,
Geografia, Fisica. Quimica. Biologia (que inclui Programa de Satide), Matemdtica. Lingua Estrangeira

Moderna, Ed. Fisica e Fd. Artistica.

! Parte Diversificada compreende a} Minimo Profissionalizante (CFE 349/72 ¢ Del. CEE 30/87) -
Fundamentos da Fducagiio: Psicologia da Educacdo, Sociologia da Educagdo, F ilosofia da Educagio,
Histéria da Educacio. Estrutura e Funcionamento do Ensino do 17 grau, Didatica ¢ Pratica de Ensino,
Contetdo ¢ Metodologia de: Lingua Portuguesa (Alfabetizagio), Estudos Sociais, Ciéncias e
Matematica); e b) Matéria de livre escolha: Fundamentos e metodologia da Ed. Pré-Escolar, Contendos ¢
Met. de Educ. Fisica e Contendos ¢ Met. de Educ. Artistica.



O projeto de ensino de Matematica desenvolvido nesses cursos das escolas
CEFAM também tem uma certa caracteristica peculiar. Quando em 1988, comegou o
funcionamento dos centros, os professores que iniciaram o trabalho nos CEFAM nao
tinham uma proposta comum estabelecida pela Secretaria da Educag@o. Nesse sentido, a
Equipe Técnica de Matematica da CENP/SE" coordenou reunides entre esses
professores para que comegasse a ser discutido um programa de ensino comum para

todos os CEFAM.

Em 1989, reunides conjuntas entre um grupo de coordenadores e professores de
Matematica dos centros, a Equipe Técnica de Matematica da CENP/SE, ¢ assessores da
USP-IME delineou o que poderiam ser as primeiras propostas de ensino, baseando-se
nas reunides que haviam sido iniciadas em 1988 Novas reunides desse grupo, agora
formado com os demais professores de Matematicas dos CEFAM, foram realizadas,
culminando entdo em uma proposta curricular de Matematica especifica para 03 cursos
CEFAM e estendida aos demais cursos de Habilitagio Especifica para o Magistério,

(HEM), ja existentes na rede de ensino estadual. A versio preliminar” foi finalizada em
1990 e distribuida para os CEFAM e para as demais HEM, em 1991.

Entretanto, a publicacio e divulgacio de propostas curriculares ndo garantem,
por si s6, uma mudanga na formago dos professores, nao garantem nem mesmo a sua
implementagdo.

A dinimica do ensino de Matematica no CEFAM de Campinas, embora tenha
como fio condutor a proposta pedagogica da Secretaria da Educag@o, tem uma certa
caracteristica diferenciada em virtude das especificidades inerentes aos seus alunos, isto
porque, quando do inicio de nosso trabalho docente , a partir de 1989, em uma primeira
analise do perfil dos alunos ingressantes deparamo-nos com uma situagao que conduziu
nossos trabalho, isto é, tentar romper com aquela aversao & Matematica que antes
haviamos delineado, ou seja: a grande maioria dos alunos niio gostam de
Matematica, sentem uma aversio tio grande que chegam a afirmar que jamais a
ensinariio, esquecendo-se de que a Matematica é um dos componentes da
alfabetizacio.

Nesse sentido, como ja mencionado anteriormente, para nods professores de
Matematica dos cursos de Magistério, além de ensinar a Matematica da formagdo do
professor, fica a tarefa de tentar reverter tal situagdo.

Nesse aspecto é fundamental que a escola exerga de fato seu papel de
transformador da sociedade, permitindo assim a plena formagdo da cidadania. Nesse
sentido concordamos com Castelnuovo, quando postula que ¢ "obrigacdo da escola”
proporcionar ao cidaddo condigdes para que esse possa compreender a cultura cientifica
presente no cotidiano. E, nesse sentido, a Matematica seria 0 meio para efetivar essa
atribuicdo, pois possibilitaria a conjungdo entre o mundo fisico e alguns conceitos

matematicos.(Castelnuono, 1989)

12 CENP/SE - Coordenadoria da Estudos e Normas Pedagégicas da Secretaria da Educacéo do Estado de
Si0 Paulo.

'3 proposta Curricular de Matemdtica para o CEFAM e Habilitago Especifica para o Magistério -
Secretaria de Estado da Educagiio - SAo Paulo - Coordenagio de Estudos ¢ Normas Pedagdgicas, 1990.
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Cabe entio a escola desfazer a distor¢do enfocada no ensino da Matematica ao
longo dos tempos e evidenciada no ensino tradicional, como de um modo geral
presenciamos nas escolas. Para tanto, procuramos imprimir & Matematica da habilitagio
para 0 Magistério caracteristicas proprias, que permitam ao futuro professor percebé-la
como uma ciéncia a servigo do homem.

Em conformidade com o exposto acima, nosso trabalho pedagdgico no
CEFAM/Campinas processou-se na tentativa de reverter aquela visiio equivocacda. Para
tanto, procuramos desenvolver um trabalho que possibilite atingir alguns objetivos que
julgamos essenciais na formagdo dos professor da pré-escola e das séries inicias. Entre
esses objetivos, destacamos como fundamental que os professores tenham uma visio
ndo preconceituosa em relagao 4 Matematica, sintam-se motivados a estar sempre .
questionando a respeito da resolugdo de problemas e passem a sentir prazer em um
desenvolvimento matematico.

Em nossos objetivos especificos da disciplina, enquanto parte componente do
curriculo escolar, o conteddo matematico trabalhado no CEFAM/Campinas vem
procurando ressaltar a participagdo da Matematica em todas as atividades praticas que

envolvam os aspectos quantitativos da realidade, assim como a sua participagdo no
desenvolvimento do raciocinio légico e critico, promovendo a interdisciplinalidade
anteriormente mencionada. Além disso, visa também ao estimulo as habilidades de
observagdio, sintese, analise, argumentagao e generalizacdes, favorecendo, assim, uma
visio ampliada da Matematica, para que, como futuros professores, possam atuar corm
firmeza ante seus alunos e para que sejam capazes de fazer analises criticas quanto a
programas € curriculos, de acordo com o desenvolvimento intelectual e social deles.
Com isso, pretende-se proporcionar 2os futuros professores um amplo dominio da
disciplina, para que eles possam atuar de maneira contextualizada.

Além disso. ha uma preocupagio em se discutir, durante a formagdo dos futuros
professores, as mais recentes descobertas cientificas ¢ a fungdo do professor frente ao
desenvolvimento das teorias cientificas e na melhoria da qualidade de vida do homem.

Em conformidade com o exposto acima, nosso trabalho pedagogico no
CEFAM/Campinas, tem se processado de forma a viabilizar uma formagao matematica
adequada ao futuro professor e, nesse sentido, o conteudo, as estratégias de ensino,
assim como a metodologia constituem-se em elementos fundamentais nesse processo.

Uma das metodologias que acreditamos deva estar presente no ensino da
Matematica, mais especificamente na formagdo do fisturo professor de Matematica das
séries iniciais, ndo sO pela sua eficacia comprovada por estudos e pesquisas que vém
sendo rtealizadas nos Gltimos anos mas sobretudo por possibilitar aos alunos a
oportunidade de vencer obstaculos criados por sua propria curiogidade, vivenciando o
que chamamos de “viver a Matematica”, é a metodologia de Resolugdo de Problemas.

Essa metodologia consiste em abordar problemas que ndo tém evidenciado, em
seu enunciado, que algoritmo deva ser aplicado para se obter a solugdo, € nos quais todo
o conhecimento do individuo deve ser combinado de maneiras novas e distintas para
poder enfrenta-lo. Nesse sentido, os problemas que tradicionalmente aparecem nos
livros textos de Matematica nio poderiam ser considerados “problemas de fato”, mas
simplesmente “exercicios” para fixag#o de técnicas ou regras.



27

O ensino baseado na Resolugdo de Problemas requer mais do que ensinar
problemas que se resolvem através de formulas e algoritmos —— os estudantes
necessitam estar diretamente envolvidos no processo. Desse modo, os problemas tém
que constituir um desafios aos estudantes, a fim de estes se familiarizem com a utilizagao
de estratégias de resolugio. Em resumo, o ensino tem que se afastar do modo
tradicional, em que o processo se centra no professor, e aproximar-se de uma forma
mais ativa, em que os estudantes se envolvem na construgdo do seu proprio
aprendizado.

Tal abordagem requer que se proceda a uma alteragio na postura pedagogica do
professor formador de professor, visto que para atingir seus objetivos, tal método exige
uma atitude de maior questionamento frente a um problema. E nesse sentido, o que deve
ser observado ndo ¢ a exaltagio & resposta correta ao problema apresentado, mas
sobretudo dar énfase no processo de sua resolu¢do que, com diversos tipos de
questionamento, permite o aparecimento de diferentes solugdes que podem ser
comparandas entre si. O envolvimento resultante de discusses entre alunos e professor
favorece uma analise mais qualitativa do problema.

Na literatura relativa a esse procedimento metodologico, encontramos

abundantes recomendacbes no sentido de desenvolver o ensino da resolucéo de
problemas nas escolas de ensino basico e secundario. Nesse sentido, vimos como
necessaria e urgente a preparagdo dos professores para responder a tais exigéncias.
Conforme nos coloca Jacobs (1983):

“(...) néo se pode esperar que os professores ensinem ¢ resolver problemas baseados
exclusivamente no estude que fizeram de Malematica; € necessario que freqtientem
programas de formagdo formais.” (Jacobs'*. 1983, apud Fernandes. 1992, p. 82)

Qutros pesquisadores consideram fundamental definir claramente os conceitos
envolvidos e que fazem parte da linguagem especifica da resolugio de problemas, como
Krulik e Rudnick (1980, 1982), que acham necessario fazer a distingdo entre questdo,
problema e exercicio, conforme os mesmos a concebem:

“Uma questdo envolve apenas recordar, um exercicio envolve pratica e um problema
envolve essencialmente o pensamento na sua forma mais complexa. For exemplo, a
determinagdo do produto de dois rimeros é uma questdo para um aluno do ensino
secunddrio, pode ser um problema para um aluno do terceiro anc de escolaridade e
um problema para o estudante que ainda se encontra a aprender a mulliplicar.”
(Krulik ¢ Rudnick’ 1980, 1982, apud Fernandes, 1992, p. 84)

A partir de experiéncias com problemas de natureza diversas, o aluno Interpreta
o fendmeno matematico e procura explica-lo dentro de sua concepgdo da Matematica
eivolvida. Nesse aspecto, torna-se fundamental a postura pedagégica do professor para
que possa proporcionar condigdes ao aluno de ver desvelados os mitos matematicos que
possam interferir no processo de entendimento e, conseqiientemente, na sua resolugio.

" Jacobs, J. E. (1983). One point of view: Preparing teachers to teach problem solving, Arithmetic
Teacher, 31,4, 1.

P Krulik, S. e Rudnick. J. (1980). Problem solving: 4 handbook for teachers. Boston. MA: Allyn and
Bacon, ¢ Krulik, S. ¢ Rudinick, J. (1982). Teaching problem solving to preservice teachers. Arithmetic,
29,6.42-43.
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Dessa postura pedagdgica pode resultar o estabelecimento do senso critico e
criativo dos jovens, futuros professores, caracteristicas proprias daqueles que constroem
o conhecimento matematico.

O desenvolvimento de tal metodologia tem como objetivo trés pressupostos,
baseados no modelo de resolugio de problemas organizado por Charles e Lester'®
(1986), citados por Fernandes (1992 p. 86), quais sejam, uma finalidade Gltima ¢ que
esses alunos venham a enstnar a maloria dos tépicos de Matematica nessa perspectiva.
Um segundo pressuposto esta relacionado ao fato de que as atitudes e concepgdes dos
professores nfo podem ser desconsideradas no desenvolvimento do programa de
formacao, ja que, se o cenarlo existente ndo for positivo, este podera comprometer todo
o programa. Finalmente, os professores deverfio praticar o que aprenderam com alunos
das escolas dos ensinos basicos e secundario.

Estaremos, entdo, tecendo algumas consideragbes de ordem metodologicas a
respeito do trabalho desenvolvido por nos, visto que, nesse trabalho, buscou-se elucidar
as possivels representagdes da matematica apresentadas pelos sujertos desta pesquisa.
Desta forma, ressaltamos a seguir alguns topicos da Matematica que foram

desenvolvidos segundo o8 pressupostos teorico-metodologicos que permeiam o curso
de formagdo de professores do CEFAM/Campinas.

e Campos Numéricos

Segundo essa filosofia, em nossa concepcdo, um fator determinante da formagio
dos professores das séries inicias constitui-se em propiciar a esses futuros professores
uma visdo ampla de certos conceitos matematicos contextualizados historicamente no
processo da construcdo desses conceitos, e dessa forma, faz-se necessario, nesse
momento, detatharmos um exemplo do trabalho realizado em sala de aula, cujo objetivo
visava a compreensio dos Campos Numéricos, para tanto, uma primeira estratégia
utilizada por nos professores do CEFAM constituiu-se em uma revisdo dos conjuntos
numeéricos, com suas operacdes e especificidades. Em uma avaliagio deste trabalho,
constatou-se a ineficacia desta estratégia, porque os alunos ndo haviam compreendido
efetivamente este conceito. Esse fato pdde ser constatado pela forma mecanicista com
que os problemas eram resolvidos por eles, como por exemplo, ao se propor uma
problema, no qual o raciocinio aritmético seria suficiente para soluciona-lo, a tendéncia
dos alunos era equaciond-los, isto é, sempre procurando um algoritmo para a sua
resolugdo.

Foi também constatado que esses alunos ndo possuiam o conceito subjacente ao
Sistema de Numeragdo Decimal, pois eles ndo apresentavam estratégias que
evidenciassem a correspondéncia entre as diferentes ordens que constituem o nimero
(mais especificamente ao apresentarmos um exemplo simpies da composi¢io do niimero
1292, e indagarmos sobre quantas unidades possuem esse numero) a resposta

apresentada pelos alunos foi 2. Nesse caso, a estratégia utilizada mostra-nos o equivoco
entre ¢ conceito de unidade e a ordem relativa a unidade no namero.

O fato de o aluno estar familiarizado com o Sistema Decimal de Numeragdo ndo
significa que ele tenha plena consciéncia da logica desse sistema, como nos mostrou o

'* Charles, R. & Lester. F. (1986). Mathematical problem solving. Springhouse, PA: Learning Institute.
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exemplo acima. Um dos principios basicos da construgio de um sistema de numeragéio
de valor posicional é a estrutura de agrupamento e desagrupamento. Enquanto essa
estrutura ndo estiver totalmente dominada pelo aluno, o que se obtém ¢ a mecanizagdo
de técnica.

Dessa maneira, objetivando a plena compreensfio dos conceitos numéricos,
optou-se por uma nova estratégia que se constituiu em uma contextualizagdo historica
da ampliacio dos Campos Numéricos, de acordo com os fatos historicos inerentes ao
processo de sua construgio.

Esse caminhar historico sobre os Nameros, em que diferentes sistemas de
numeragdo sdo apresentados aos alunos (futuros professores) permite uma reflexdo -
quanto aos diferentes processos utilizados na contagem que levaram i universalizagio
do Sistema de Numeragio Decimal como sendo o mais compativel com a
operacionalizagio.

Nio se trata simplesmente de uma questdo de contar a Historia da Matematica
aos alunos, mas sim a possibilidade de reproduzir, em sala de aula, fatos, situagdes

anélogas as que se deram na realidade da coz&strugio do Conhecimento Matemétéco, t5to
&, buscar aprender da Historia da Matematica, 0 modo pelo qual se da a evolugio das
idéias matematicas.

E, nesse sentido, no nosso modo de entender, basta respeitar a forma como a
Matematica se fez ¢ esta sendo feita, para favorecer outras abordagens para cada topico
do programa.

Um outro aspecto importante dessa abordagem ¢ possibilitar aos futuros
professores, a percepgdo das etapas pelas quais os temas ensinados ao longo de suas
construcdes e dos motivos sociais, dos avangos tecnologicos em outras ciéncias que
promoveram essa passagem.

Nesse sentido o tema Ampliagdo dos Campos Numéricos € proprio para que se
faca essa abordagem metodologica, ja que o futuro professor precisa compreender as
necessidades que levaram o homem a construir tal campo.

Constitui-se, entdo, como meta prioritaria para a formagio do professor de
matematica das séries inicials que ele venha a superar os bloqueios que possam
atrapalhar o seu processo ensino-aprendizagem, assim como possam influenciar
negativamente seu futuro trabalho pedagdgico. Nesse sentido, nossa preocupagdo € com
a importancia da linguagem matematica escrita como recurso de comunicagdo entre 0s
individuos.

Comumente a idéla de que a Matematica constitui-se “um edificio ja pronto,
acabado e complicado” aparece nas manifestagdes a respeito da Matematica pelos
alunos do curso de Magistério. Essa visao distorcida pode ser redimensionada 4 medida
que uma visdo historica da matematica passar a fazer parte de sua formagdo. Assim
sendo, é nosso objetivo que esse futuro professor assuma o papel de agente, consciente
de que Matematica também ¢ uma ciéncia em construgio.

O uso de materiais concretos aparece como proposta metodologica para o
desenvolvimento dos conceitos matematicos inerentes a ampliagdo dos Campos
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Numéricos, dos quais o aluno podera ter a oportunidade de extrair conceitos de suas
estruturas comuns, apontando para uma estrutura matematica.

A sistematizacio dos conceitos, necessaria e fundamental nessa formacio,
aparecera como decorréncia da experimentagio em diversas situagdes. Para viabilizar
esse propdsito faz-se necessario que o trabalho do professor do futuro professor se veja
continuadamente em uma metodologia de Resolucdo de Problemas, pois este tera o
papel de desequilibrador das situages de aprendizagem do aluno. A ele cabera a ele
orientar os processo de resolugdo das atividades propostas, discutindo os
encaminhamento dados, sem transferir, entretanto, mecanicamente 0s conhecimento ja
prontos.

Nesse aspecto consideramos fundamental que o futuro professor perceba a
necessidade dos nimeros irracionais € a sua origem e, mantenha uma posigdio critica
quando for trabalhar o ensino de fragdes, cujo contetido sera iniciado nos primeiros anos
de escolarizagiio. Nesse sentido, € imprescindivel que o futuro professor saiba que os
problemas simples de medig¢io exigem ndmeros mais “sofisticados” (tais como a medida
da diagonal de um quadrado de lado um) que ao, longo da historia da humanidade,

exigiu muito tempo para ser resolvido.

Segundo Miguel (1993), no ensino tradicional, a abordagem feita sobre numeros
irracionais tem sido a partir dos textos didaticos de Matematica para a escola secundaria
os quais se reduzem, invariavelmente, a um “amontoado de regras de operar com
radicais para as quais, na maioria das vezes, néio se apresentam justificativas ¢ que
acabam por constituir-se aos olhos dos estudantes, em conhecimentos pouco uteis,
pouco desafiadores e desligados dos demais tema presentes nos programas de
matematica”. (Miguel, 1993, p. 168)

Nesse sentido, consideramos que a questfio das grandezas incomensuraveis € de
extremo valor cultural no ensino da Matematica, principalmente na formacio do futuro
professor de Matematica das séries iniciais, visto que se sabe que a partir delas aparece,
j& nos trabalhos de Euclides (300 a.C.), a “algebra geométrica” que contorna o problema
representando as grandezas por segmentos de retas e tratando, entdo, dos emprego de
métodos geométricos para resolver problemas numeéricos, como nos aponta Aaboe
(1984), quando diz o “livro Il dos Elementos de Euclides consiste de tecremas que
aparentemente pertencem d geometria, mas cujo conteiido é inteiramente algébrico.”
(Aaboe, 1984, p. 54)

Nesse sentido € fundamental na formacio dos futuros professores, que estes
percebam que os calculos que envolviam numeros irracionais, tais como os calculos de
distancias, areas e volumes, empregavam valores racionais aproximados destes numeros.
Como exemplo, ¢ interessante lhes mostrar algumas dessas aproximagdes, como a
apresentada pelos babildnicos, por volta de 1900 a. C. a 1600 a. C., acerca da

aproximagio para V2. onde se pode verificar como uma figura e trés nimeros sobre ela,
desenhados em um tablete que os babildnios sabiam que a diagonal de um quadrado ¢

J2 vezes seu lado, isso, 1200 anos antes da época na qual se acredita que Pitagoras
viveu, conforme a ilustrago abaixo apresentada por Aaboe (1984), p. 35.
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51,10
42,215,353
Figura 1.2- Figura 1.3 -
Tradugio do Tablete Tradugio do Tablete

A Historia da Matematica deve entrar na formagio do futuro professor pelo fato
de que o entendimento daquilo que lhe € ensinado e aquilo que ele ensinara fazem parte
da Historia do homem e foram por ele construidos ao longo de séculos, e que a
Matematica, como qualquer outra ciéncia, estd viva, em constante modificagdo e
construgdo. Para isso tentamos percorrer os caminhos do homem ao longo da Historia,
quando entdo sentiu necessidade da criagdio dos campos numericos, para que suas
necessidades de contagem fossem supridas. Os fatos da Historia das civilizages, cada
qual com sua Ciéncia e Matematica peculiares, que ajudaram a construir a Matematica
de hoje, sdo trazidos para a sala de aula. As relagGes entre a Matematica, as Ciéncias € 2
Tecnologia, presentes nas Artes, na Cultura e na vida dos povos, como a Geometria das
construgdes dos templos e das pirimides, o uso das razbes aureas pelos gregos e
também na arte renascentista, a utilizagio da Astronomia para elaboragdo de calendarios
sio um recurso pedagdgico que atraem o interesse do firturo professor.

Contudo, nio se pretende que o futuro professor situe no tempo e no espago
cada situagdo inerente ao conteido no programa. Numa aula informada historicamente,
a pergunta “para que serve isto?” ndo criaria constrangimentos por parte do professor,
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pois todo resultado matematico tem ou ja teve aplicagdo pratica, ou entfio possui um
significado matematico, cientifico, filosofico ou puramente estético que justifica sua
existéneia. Acreditamos ser fundamental também que o professor possa ter sempre em
mente que ninguém nunca estd formado completamente, que nds estamos sempre num
constante aprender.

s Légica

Como um componente permeando o curso de Magistério, o trabalho com a
logica deve ser também uma preocupagao metodologica. Trata-se de um tema com
amplas conotagdes interdisciplinares ¢ que se torna mais rico na medida em que €
possivel perceber o quanto a logica permeia as conversas informais, a leitura de jornais,
revistas e as diversas disciplinas do curriculo.

O objetivo principal do dominio da Logica é o desenvolvimento da capacidade
de usar e entender um discurso corretamente, identificando construgdes falaciosas, isto
¢ incorretas, mas com aparéncia de correcdo logica.

Com isso, pretende-se desenvolver no aluno da formagio de Magistério a
capacidade de argumentar € compreender argumentos, assim como a capacidade de
critica-los. contribuindo dessa maneira para a formagdio de individuos criticos e
conscientes de sua fungdo como elemento transformador na sociedade.

Desse modo, estariamos procedendo de acordo com a filosofia expressa por
Freire, que preconiza na obra de Gadotti (1989) “(...) é possivel engajar a educagdo em
wm processo de conscientizagdo e de movimenio de massas.” (Gadotti, 1989, p. 66)

Nessa mesma linha, Freire desenvolve o conceito de consciéncia transitiva
critica, entendo-a como a consciéncia articulada com a praxis. Segundo essa sua visdo
“(..) para se chegar a essa consciéncia que ¢ ao mesmo tempo desafiadora e
ransformadora, sdo imprescindiveis o didlogo critico, a fala e a convivéncia. i
(Gadotti, 1989, p. 66) (grifo nosso)

A capacidade de argumentagdio critica pressupde a existéncia de didlogos no
processo ensino-aprendizagem da Matematica, de forma que estes se déem
diferentemente dos dialogos que permeiam o paradigma tradicional — didlogos
propostos pelas elites de modo vertical, objetivando formar o “educando massa’,
restringindo desse modo sua capacidade critica, e impossibilitando-o de se manifestar,
tornando um individuo projetado pelo sistema. Concordamos com a concepgao de Paulo
Freire, na qual o dialogo ¢é concebido em uma relagdo horizontal, quando sugere que oS
professores devem propiciar aos seus alunos um aprendizado que possibilite 0
desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Nesse sentido, Freire, ao referir-se a experiéncia do diadlogo na pratica
democratica da Escola Plblica, preconiza: “(..) é preciso ter a coragem de nos
experimentarmos democraticamente. " {Gadotti, 1989, p. 66)

Perseguindo esse objetivo, ndo se pretende desenvolver um curso de Logica
Formal ou Aristotélica, mas sim possibilitar uma abordagem mais motivante e relevante,
com discussdes de exemplos e contra-exemplos de “afirmagdes logicas”™ Em nossa
concepgio, consideramos que se aprende muito mais resolvendo uma “charada logica”,
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como o exemplo que apresentamos abaixo, trabathado por nds no curso Matematica do
CEFAM/Campinas, ou percebendo que se pode chegar a uma conclusiio falsa atraves de
caminhos aparentemente logicos do que, por exemplo, decorando mecanicamente uma
tabela verdade. Isto porque, a Logica Formal distingue os raciocinios verdadeiros dos
raciocinios falsos, independentemente do seu conteudo, ndo se preocupando com a
matéria sobre a qual se apoia o raciocinio, mas apenas com a forma.

o Exemplo de uma situa¢io-problema envolvendo conceitos de Légica:
Uma aventura de Alice.

Alice, ao entrar na floresta, perdeu a nog¢ao dos dias da semana. O Ledo e o
Unicornio eram duas estranhas criaturas que frequentavam a floresta. O Ledo merntia as
segundas, tergas e quartas-feiras, ¢ falava a verdade nos outros dias da semana. O
Unicornio mentia as quintas, sextas e sabados, mas falava a verdade no outros dias da
semana.

Questdo a) Um dia Alice encontrou o Ledo e o Unicornio descansando & sombra de uma
arvore. Eles disseram:
Ledo: — Ontem foi um dos meus dias de mentir.

Unicornio: — Ontem foi um dos meus dias de mentir.
A partir dessas afirmagdes, Alice descobriu qual era o dia da semana. Qual era?

Questio b) Em outra ocasido Alice encontrou o Ledo sozinho. Ele fez as seguintes
afirmagdes:

Primeira: — Eu menti ontem.

Segunda: — FEu mentirei dois dias depois de amanhi.

Qual era o dia da semana?

Questdo ¢) Em qual dia da semana é possivel para o Ledo fazer as seguintes afirmagdes?
Primeira: — Eu menti ontem.
Segunda: ~——Eu mentirei amanha.

Cabe ressaltarmos, nesse momento, que essa abordagem metodologica com
perspectiva politica e social se aplica a outros dominios da Matematica, dentro da
proposta pedagégica que nos propomos realizar.

e (reometria

Uma simples pedra langada em um lago resulta em varias circunferéncia
concéntricas que chamam a atengfio de uma crianga observadora A beleza das formas
de uma casa de abelhas nos intriga pela sua engenhbosa arquitetura; a beleza simétrica das
folhas de um pinheiro também nos encanta. Dessas ingénuas observagoes da natureza

podera se iniciar um curso de Geometria em que a motivacio, até entdo desconhecidas
nas experiéncias escolares de nossos alunos, podera estar presente.

Ressaltamos, nesse momento, que vém sendo desenvolvidos, por alguns
professores da UNICAMP, projetos voltados a produgdo de videos para o ensino da
Matematica, destinados ao 1° e 2° graus, que subsidiam as concepgdes delineadas
acima. Tais videos apresentam a integragdo da Matematica com as formas geométricas
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que existem na natureza, promovendo, desse modo, um aprendizado contextualizado. A
divulgacdo desse projeto vem sendo feita, inicialmente, no ambito das escolas estaduais
de Campinas e também j4 foram apresentadas em algumas universidades estrangeiras,
(Universidade do Novo México, e da Coldmbia) que demonstraram interesse por esses
videos. O objetivo desse projeto é que ocorra sua disseminagdo no dmbito de todas as
escolas do estado.

Tal abordagem no curso de formagdo de professores, em nossa concepgdo,
constituiria em um novo paradigma educacional, no qual a Matematica ¢ apresentada
para os alunos como uma ciéncia que “emerge” de situagdes que permeiam nosso
cotidiano.

Através da Geometria, o futuro professor podera desenvolver, em seus alunos,
as habilidades de observagio, percepgio espacial, argumentagdo, representa¢do grafica,
habilidades logicas, e inter-relagdes. O estudo de Geometria pode ser integrado com
outros campos do conhecimento, instigando idéias, propondo aplicagdes praticas para
que esses alunos possam enfrentar problemas reais que sdo, em geral, de natureza
interdisciplinar. Além disso, mesmo no ensino de numeros, sio empregados modelos

geométricos que devem ser dominados; por outro lado, esquemas geométricos podem
auxiliar a visualizacio de determinados problemas e propriedades.

Nesse sentido, a importancia do estudo da Geometria pode ser observada no
artigo “Geometry and Spatial Reasoning” de Clements e Battista (1991), explicitada
pelo que se segue:

“Entendimentos espaciais sdo necessdrios para interprelar, compreender ¢ apreciar
nosso inerente mundo geométrico (Natienal Council of Teachers of Mathematics,
1989, p. 48).

Geomelria ¢ caplar o estrito_espace - espaco no qual a criangg vive, respiva e se
movimenta. () Espaco que deve aprender para_conhecer, explorar, conguistar pard
viver, respirar_e se_movimentar melhor nele (Freudenthal, in National Council of
Teachers of Mathematics, 1989, p. 45).

Emergindo da atividade pratica e necessidade do homem, em  descrever seus
arredores, as formas geoméiricas foram vagarosamente conceitualizadas até que elas
tomearam um significado abstrato delus proprias.

Assim, a partiv da teoria pratica da medida da terra, foram desenvolvidos iwm
conjunto crescente de relagbes ou feoremas que culminaram nos Elementos de
Euclides, a colegéio, sintese e eluboragdo de todos esses conhecimentos (Fehr, 1973,
p. 3760,

Equagdes sdo apenas a aborrecida parte da Matemdtica. Eu tento ver as coisas em
termos da Geometria (Mawking. National Research Council, 1989, p. 35). (Grifo
10550}

Nesse aspecto, concordamos com Castelnuovo (1989), quando esta postula que
a curiosidade, a fantasia e a imaginagio, qualidades tipicas das criangas e jovens,
constituem-se em fatores fundamentais para serem considerados no desenvolvimento
dos conceitos geométricos e, aponta, nesse sentido, que o ensino da Geometria deva
estar voltado para problemas abertos, com carater dindmico, que propiciariam um
processo de busca e investigagiio para resolvé-los. Assim sendo, os alunos envolver-se-
jam com sua imaginagio criativa e suas fantasias, sentindo-se interessados e motivados,

A Geometria nio poderia, portanto, deixar de estar presente, com essa
perspectiva, na formagio do futuro professor, ja que, como preconiza Thom (1971),



(..} a Geometria é uma intermedidria natural e possivelmente_insubstituivel, entre
as linouagens naturais e o formalismo matemdtico, onde cada objeto é reduzido a nm
simbolo e o grupo das equivaléncias é reduzido a identidade do simbole escrito
consigo mesmo. A partir deste ponto de vista, o_pensamenlo geométrico pode ser wm
estaeio impossivel de_ser omitido no_desepvolvimento normal da afividade racional
normal do homem.” (Thom' . 1971, p. 698, apud Miskulin, 1994, p. 36) (grifo nosso)

Com isso ressalta-se a importancia da Geometria na constru¢ao de alguns
conceitos, o que poderia contribuir para a formagdo de jovens futuros professores.

Dentro desse contexto, as diferentes formas de abordagem da Geometria sao, de
certa forma, introduzidas e, sempre que possivel, feitas a inter-relagao entre elas.

Acreditamos que, com esse cenario, pode-se conduzir os alunos a que ampliem
aquela visio restrita que trazem da Matematica e, possibilitar-thes legitimas experiéncias
matematicas. Tais experiéncias poderiam ser caracterizadas como tao bem explicita
D'Ambrosio:

“(..) Essas experiéncias devem se caroclerizar pela identificacdo_de problemas,
solucio desses problemas e negociag@o entre 0 grupo de alunos sobre a legitimidade

das solucies propostas. Esse processo de negociagdo Jevard os alunos a discutirem a
natureza de demonstracdes. formalizacdo e simbolizacdg, e, com habilidade do
professor, levard os alunos a compreenderem a arbifrariedade de processos historico-
sociais. como esses simulados em sala de aula, na decisiio do que venha a constituir

conhecimento a ser institucionalizado e conhecimento a  ser desprezado e
descartada,” (D' Ambrosio, 1993b, p. 36) (grifo nosso)

Com relagio ao contetido desenvolvido no curso de formagio de professor,
optamos por iniciar a abordagem da Geometria partindo de objetos tridimensionals para,
entdo, estudarmos as propriedades intrinsecas a esses objetos, chegando as suas
planificagdes, e assim estabelecemos as relagdes entre as figuras planas, voltando as trés
dimensdes, num processo constante de integra¢@o entre espago ¢ plano.

Tal proposta vem de encontro ao modelo desenvolvido da Geometria
apresentado por Van Hiele'® para o ensino da Geometria, no qual se pretende explorar
as habilidades envolvidas em cada um dos niveis, com objetivo de possibilitar a0s
futuros professores vivenciarem, na escola, experiéncias de familiarizagdo com as formas
espaciais distintas, para que possam perceber que elas sao atributos dos objetos fisicos.

O desejo de achar ordem e regularidade na natureza ¢ em suas criagdes tem
estimulado imensamente as atividades e realizacdes do homem. Nesse sentido, dentro do
estudo de Geometria, faz-se imprescindivel voltar nossa atengio para a Simetria, visto
que ¢ uma idéia que, através do tempo, tem sido experimentada para criar ordem, beleza
e perfeigio.

Ruscando na Historia da Matematica, encontramos primeiramente a Simetria na
natureza, seja em asas de passaros e borboletas ou na reflexdo de sua propria imagem no

YTHOM, R, (1971 Matematica Moderna: um erro educacional e filasafico? In: American Scientist, 59
(6) P.695-699. Trad. de circulagfo restrita SCANAVINL, R A.

¥ Modelo Van Hiele citado no artigo CLEMENTS, D.H., BATTISTA, M.T. (1991) Geometry And
Spatial Reasoning. In: NCTM-TOPICO-18 p. 420-465.
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espelho d’agua. O homem descobriu que poderia aplica-la nas construgio de seus
templos, casas e esculturas, ou ainda, nas suas realizagOes artisticas de pintura e
tecelagem. Ainda hoje, observamos o uso da Simetria em muitas coisas que nos cercam,
seja em mosaicos ou na confecgdo de logotipos. Cabe-nos considerar que além de sua
aplicagio nas artes, a Simetria vem sendo utilizada nos estucdos de estruturas
moleculares em Fisica, Quimica e Medicina. Nesse sentido, nfo poderia um curso de
formag@o de professores deixar de abordar tal assunto.

Com essa filosofia pretende-se proporcionar aos futuros professores uma sélida
formacdo geométrica, para que possam desenvolver a cnatividade de seus futuros
alunos, desenvolvendo o “olhar geométrico” tio esquecidos nas escolas tradicionais.

o Estatistica

Um dos grandes objetivos do curso de Magistério, no CEFAM/Campinas € a
formagio integral do aluno da escola publica, isto é, durante sua formacgdo devem ser
dadas a ele as condigGes necessarias para que possa exercer o papel de cidaddo inserido
na sociedade.

Tal fato pode ser evidenciado em um exemplo trabalhado por nos quanto da
introdugio do conceito de razdo e proporgio, que antecediam o estudo de Estatistica,
em que nos reportamoes a um acontecimento que envolveu toda nossa sociedade, qual
seja, 0 Censo Demografico de 1991, como descrito no Anexo | desta pesquisa.

Nesse contexto, procuramos compatibilizar a nossa pratica pedagogica com a
filosofia que permeia o curso do CEFAM/Campinas, levando em conta os objetivos
acima descritos, encaminhando o presente trabaiho no sentido de elucidarmos as
concepgdes, mitos, crengas que permeiam o ensino da Matematica, com o objetivo de
compreender as influéneias que estes sistemas de valores representam na agio do futuro
professor de Matematica das séries iniciais.

Vivemos em um nundo em constante transformagdo, onde perguntas como
“quantos?”, “quando?”, “como?”, “em que medida?”, ¢ “onde?”, quase sempre exigem
nimeros para serem respondidas. Com o estudo de Estatistica consideramos que
estamos contribuindo para que essas questdes ndo fiquem sem respostas,

Nesse aspecto, ¢ estudo de Estatistica no curso de formacgio de professor deve
ser considerado come uma metodologia capaz de inferir conclusdes sobre o
comportamento de um fendmeno, a partir de informagfes numéricas, na presenga da
mcerteza. Tal incerteza decorre da variabilidade natural associada aos fendmenos de
interesse ¢ do nosso desconhecimento de fatores que regem o comportamento do
fenbmeno.

Sabe-se que a Estatistica esta sendo usada cada vez mais pelos mais diferentes
ramos do conliecimento humano, tais como Medicina, Quimica, Educacio e Ciéncias
Sociais, como vimos no exemplo sobre o Censo Demografico. Sendo assim, estd
presente no cofidiano das pessoas. Estuda-la e entendé-la faz parte da interagdo do
aluno com o meio no qual ele esta inserido.



Segundo nos revela Dugas (1991), o amplo uso de dados estatisticos,
determinantes em campanhas politicas, assim como a incapacidade do publico em lidar
com tais informagdes estdo relacionadas com o conteido e as praticas do curriculo de
Matematica, Isto pode ser verificado no estudo do curriculo, realizado pela autora,
especialmente na escola secundaria americana, conforme nos relata:

“(..) sua descontextualizagdo, sua impregnagdo positivista: apresentado  como
“neutro ", apolitico, ndo expde os estudantes ao modo como a Matemdtica afeta suas
vidas, direta ou indiretamente. Evidencic-se assim a natureza politica da Matemdtica,
pleiteando-se_wma _educacdo teenoldgica voltada para a_compreensdo_das origens e
implicactes dos calculos e de suas aplicacdes a vida social e politica. ™ (Dugas, 1988,
p. 18) (grifo nosso)

Nesse aspecto, achamos conveniente ressaltar um dos nosso trabathos realizados
quando do estudo de Estatistica, no qual utilizamos uma publicagio da Revista
Superinteressante, intitulado “Os mimeros ndo mentem jamais. Serd?”. Nesse artigo,
procura-se desmitificar a forma com que as estatisticas sdo encaradas pelos brasileiros
de modo geral, ou seja, com “uma bou dose de ceticismo”, contribuindo para a criagdo
e disseminacio do mito de que a Matematica pode ser usada como forma de poder e

dominacdo. Para 2 maioria da populacdo, os dados podem retratar tanto como vai a
satde ou a economia do pais, o que pensa ou como se comporta a populagdo, “gue os
grandes mimeros apontados por érgdos oficials ou institutos particulares sdo, sendo
diabolicos, pelo menos misteriosos”.

Segundo o mesmo artigo, o homem nem sequer pensava em elei¢des de massa,
contabilizacio da miséria da humanidade, quando Santo Agostinho, no seculo VI
alertou os bons cristios contra “os matematicos e todos agqueles que fazem profecias
vazias”, pois segundo ele, “o perigo ¢é que eles tenham feito wum pacto com o Diabo
para obscurecer o espirito e manter 0 homem cativeiro do Inferno”.

No caso dos brasileiros, compreende-se esse certo ceticismo, visto que estamos
acostumados a interminaveis controvérsias sobre a validade dos nimero que se 1€, que
se tém até a impressdo de que por traz de uma pesquisa, corre sempre uma polémica.
Desse modo, quem ndo conhece a metodologia, niio sabe o que viavel e “munca viu de
perio a tal margem de erro, ficando nadando mim mar de dividas”.

Entretanto, nem tudo é tio obscuro ou vago no universo das estatisticas, e a
verdade ¢ que elas sdo fundamentais para a compreensio da realidade. Constitui-se em
nosso objetivo propiciar um ensino que favorega aos nossos alunos interpreta-las
corretamente.

Desse modo, conforme nos coloca D'Ambrosio (1991), "nstrumentar o aluno
para a vida significa desmistificar fenémenos, desarraigar o 'medo’ do sobrenatural”, e
isso € possivel desde que a Matematica seja vista integrada as demais ciéncias. Tal
instrumentagdo, segundo o autor,

“(...) depende, numa democracia, de wma preparacdo para d pariicipacio politica,
para bem volar e para acompanhar.os procedimentos_politicos. Para isso, hd
necessidade de alouma capacidade de analisar e interpretar dades estatisticos, de
nocdes de economin e da resolucdo de situacies de conflitos e de decisdo. Assim, ndo
podem faltar, no curriculo, estudos de estatistica e probabilidade, economia ¢
situagies de conflito (Teoria dos Jogos).” (D' Ambrosio, 1991, p. 16) (grifo nosso)
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Assim, uma das principais metas a que nos propomos € que nossos alunos
possam estabelecer a diferenga entre os dois tipos de estatisticas: as calculadas por
amostragem, como as pesquisas sobre a inten¢do de voto, e as que envolvem a
contagem pura e simples, como o censo da populagdo, que vimos anteriormente. Além
disso, deve-se saber que ha regras basicas empregadas na “contabilidade” e na
generaliza¢io dos dados obtidos.

Buscando alertar nossos alunos para essa problematica, constitui-se em um de
nossos objetivos a serem atingidos com o estudo de Estatistica pelo futuro professor que
ele saiba, inicialmente, organizar os dados, verificando se o fato pesquisado apresenta
uma certa regularidade, usando caracteristicas numéricas e graficas para representar o
fator de interesse.

A proposta do referido curso limita-se apenas a algumas nogdes de estatistica
descritiva, em que o aluno, como agente do processo ensino-aprendizagem, possa
participar na elaboragdo, transformagdo e apresentagio dos dados de uma pesquisa por
ele elaborada, deixando de ser um mero espectador, para tornar-se um participante ativo
do processo ensino-aprendizagem da Matematica.

A partir da elaboragio de um projeto de pesquisa, da coleta dos dados, a
organizagio e apresentagdo na forma de tabelas e graficos foi-nos possivel, nas aulas
ministradas na curso de formagio de professores do CEFAM/Campinas, verificar a
efetiva compreensio atingida pelos alunos a respeito dos temas trabalhados.

® Funcdes

O conceito de fungdo constitui-se em um dos mais importantes da Matematica,
pois pode expressar uma relagio de interdependéncia, uma relagdo de causa e efeito, ou
uma correspondéncia bem definida entre o mundo fisico e a Matematica.

Sabe-se que um dos objetivos do ensino de Fungdes constitui-se em propiciar a
plena integragio dos fendmenos fisicos e humanos relativos aos aspectos individuais ¢
sociais a realidade que nos cerca. Dessa forma, possibilitar que o aluno compreenda o
verdadeiro sentido de uma funcdo, qual seja, “uma linguagem matematica” na qual
representa expressa um fendmeno fisico, tanto algébrica quanto geometricamente. De
forma algébrica, pela lei de formagdo que a rege; e de forma geométrica, por meio de
graficos e diagramas que possibilitam a representacio visual do fendmeno estudado.

Desse modo, Castelnuono (1989), quando explicita em seu artigo a reflexdo
entre o mundo fisico e a Matematica, através da resolugio de problemas, postula que:

“Nunca como nestes dltimos anos, a cultura cientifica, e através dela a Matemdtica,
esfeve {do presenfe em nosses lares, por meio de rvevisias, televisdo, radio, jornais,
ete. E o escola quem tem g obricacdo de colocar o ciduddo_a par de tudo isso, para
que ele nossa_ap_menos_compreender o que significom_as fabelas, grdficos, as
transmisses via satélites, os planetas, pora que sey pmundo sera mais amplo ag
mesmo tempo mais proxime, enfim, parg gue_fenha um minimo de formacdo. Porém
essas bases ele ndo poderd ter se nio na escola, se_ele_ndo (iver oportunidade de
fazer experimentos e dar-se_conta_das motivagbes_que_provéem da realidade e da
contribuicdo da matemdtica_através_da Resolucdo de Problemas dos diferentes
campos, desde a Fisica até as Ciéneias Socias. ™ (Castelnuove, 1989, p.29) (grifo
0SS0}
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Sabemos que o desenvolvimento da Ciéncia promove-se pelo processo dialégico
entre o conhecimento vulgar e o conhecimento cientifico. Conforme nos coloca Caraga
(1989), conhecimento vulgar se expressa quando as necessidades do homem sdo
supridas pelos resultados apresentados por um determinado fendmeno, de forma
imediata; por outro lado, conhecimento cientifico se expressa quando tal fendmeno
aponta para questionamentos, de forma a buscar explicagoes logicas com bases em
outros conhecimentos preestabelecidos e aceitos como verdades cientificas pertencente a
“ciéneia normal”.

O processo dinimico de busca e investigagdo das causas e efeitos dos fenémenos
propulsiona a evolugio e complexidade do desenvolvimento do conhecimento cientifico,
podendo constituir-se em “Revolugdes Cientificas™.

Ao abordarmos as concepcdes relativas a evolugdo e paradigma pertencentes a
Historia das Ciéncias, recorremos a Kuhn'® (1990) citado por Miskulin {1994) com o
objetivo de justificarmos a utilizagdo desses termos.

Segundo Miskulin (1994), quando o referido autor explicita a Teoria dos
Paradigmas em sua obra, apoia-se no fato de que, uma vez ultrapassado o estagio

preparadigmatico, uma ciéncia passa por uma seqiiéncia alternada de periodos de
“cidneia extraordinaria” e de “ciéncia normal”. A comunidade cientifica segue uma
tradicio intelectual comum, orienta-se por um paradigma a que adere,
consistentemente ou nio Durante este periodo, os membros de um grupo tendem a ndo
criar alternativas ao paradigma vigente. Pelo contrario, a sua pesquisa incide na busca de
aplicagio internas ao paradigma, de forma a dar-lhe consisténcia.

Ao perfodo de “ciéncia normal” sucede, entdo, um periodo de ‘‘ciéncia
extraordinaria”. Kuhn designa por “Revolugdo Cientifica” a passagem desse sistema de
explicagdo para outro, isto é, a mudanga de paradigma. Nesse sentido, conforme suas
proprias palavras “Uma revolugdo é uma  mudanca implicando  numa  certa
reorganizacdo das escolhas efetuadas pelo grupo™ (Kuhn, 1990, apud Miskulin, 1994,
p. 67)

Cabe ao ensino engendrar os alunos em um processo de construgio do
conhecimento que transcenda o conhecimento relativo ao senso comum, Muitas vezes
permeado de mitos, crengas e valores sobre a Matematica 08 quais restringem e
bloqueiam o ensino dessa disciplina.

Segundo as palavras de Caraga (1989),

(. o homem, na sua necessidade de lutar contra a Natureza e no seu desejo de a
dominar, foi levado, naturalmente, & observagdo ¢ estudo dos fenomenos, procurando
descobrir as suas causas e o seu encadeaimentio.

Os resultados desse estudo, lentamente adquiridos e acunndados, vao constitiindo o
que, no decurso dos séculos da vida consciente da Humanidade, se pode designar
pelo nome de Ciéncia, O comhecimenio cientifico _distingue-se,  portanio, do
conhecimento vulgar ou primdrio, no fato essencial seguinte. este salisfaz-se com o
resultado imediato do fendmeno — uma pedra abandonada no ar, cal; uma leve pena

' K UHN, Thomas S. (1990) A Estrutura das Revolugdes Cientificas. 3.ed. $io Paulo: Perspectiva.
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de ave. abandonada no ar. paira ou_sohe — . aquele fuz a pergunlyg por qué? E
procura uma resposta que dé uma explicagdo aceitdvel pelo nosso enfendimento.

O objetivo final da Ciéncia é, portanto, a formagdo de um quadro ordenado e
explicative dos fendmenos naturais, — fenémenos do mundo fisico ¢ do mundo
humano, individual e social " (Caraga, 1989, p. 107) (grifo nosso)

Dessa forma, podemos inferir que o estudo de Fungbes € uma ferramenta
importante no estudo da variagdo de grandezas em diferentes situagoes, bem como na
analise critica de graficos que representam os fendmenos que aparecem no cotidiano ¢
também pelo uso que os alunos poderdo fazer na sua futura profissao de professor, isto
é em analise de informagdes dos alunos e da escola e, desse modo, propiciar sua
interacdo consciente na sociedade em que vive.

Com o objetivo de ilustrar a abordagem relativa ao nosso trabalho com fungdes,
apresentamos alguns dados que podem ser usados para formular problemas sobre
variagio de fungdes que promovem o aprendizado do aluno:

a) Nas construgio de escadas, a maior inclinagio permitida corresponde a degraus de
dimensdes 30 cm de piso e 17 cm de espelho, correspondendo a uma inchinagdo de
56.67%. O motivo destas limitagdes é que inclinagdes maiores exigem esforgo fisico

excessivo e impdem dificuldades para pessoas idosas e criancas. A partir dai, podemos
questionar: qual o significado de se dizer que uma escada tem inclinagio de 56,67%7
Que outras dimensdes de degraus podem ser utilizadas? Que estratégias se usaria para
construir uma escada para unir dois pavimentos de uma residéncia?

b) Outro dado interessante é que rampas ou calgadas so devem ser feitas com
inclinacdes inferiores a 15%, acima disso devem ser feitas escadas.

¢) Na pavimentagio de ruas as inclinagdes permitidas s&o de 0 a 24 %. As inclinagbes de
0 a 15 % correspondem a ruas normais com declividade suave que sdo pavimentadas
com asfalto. A partir de 15% a 24%, a pavimentagdo € feita com paralelepipedos ou
lajotas de concreto, o motivo desta diferenca é que o rolo compressor, por suas
caracteristicas técnicas de peso ¢ freios, deslizaria em declives acima de 15% de
inciinacdo

A énfase do trabalho, inegavelmente, deve ser para a variagdo de grandezas ¢ a
inter-relacdo entre elas. Nesse sentido, apresentamos um dos exemplos por nos
trabathado no CEFAM/Campinas: “Para fazer uma excursio foi fretado um aviao de 100
lugares. Cada pessoa devera pagar a companhia de aviagdo 2000 reais, além de uma taxa
de 40 reais para cada lugar nio ocupado do avido. Qual a quantia maxima que a
companhia pode arrecadar?

Para resolver a questio proposta, vamos “equacionar” o problema a partir dos seus
dados:
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Namero de pessoas que viajam (lugares X
ocupados)

Numero de lugares desocupados 100 - x
Taxa que cada pessoa deve pagar a mais,

sendo o namero de lugares desocupados 100 - (100 ~x) . 40
X

Quanto cada um deve pagar’ P(x) = 2000 + (100 - x) , 40
Quanto a companhia pode receber? R{x)=x [ 2000 + (100 - x) . 40 ]

Quadro 1.1 - Dados Equacionados do Problema

Faqamos uma tabela de R(x) = x . [ 2000 + (100 - x) . 40 ], para alguns valores
de x. E preciso notar que nesse problema x assume valores naturais € no maximo pode
assumir o valor 100.

Numero de pessoas que vigjam | Quantia que a companhia recebe
R(x)=x.[2000+(100-x).40]
5 29000
15 81000
25 125000
35 161600
45 189000
55 209000
65 221000
75 225000
85 221000
a5 209000
100 200000

Tabela 1.1 - Valores que a companhia vai receber

Conforme os dados da tabela, a quantia maxima que a companhia pode receber €
de 225000 reais, quando viajam 75 pessoas. Mas por que 75?7 Uma vez que fizemos a
tabela so para alguns valores de x, ndo poderiamos pensar que a solugdo do problema
estaria relacionada com um valor nio considerado 73, ou 76, por exemplo”?

A quantia maxima que a companha de aviagio pode receber ¢, de fato 225000
reais, quando viajam 75 pessoas. No decorrer do estudo de fungBes, veremos como
chegar a estes dois mimeros, sem precisarmos calcular os valores de R{(x) para todos os
possivets valores de x.

Analisemos, agora, a expressio R(x) sob outros aspectos: existe uma
correspondéncia entre o numero de pessoas que viajam () € a quantia que a companhia
recebe R(x). Representaremos essa correspondéncia utilizando  dois  eixos
perpendiculares, cuja interse¢@do € o zero.
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Se marcarmos os valores de x no eixo horizontal e os valores de R(x) no vertical,
a correspondéncia entre x ¢ R(x) sera indicada por pontos obtidos por intersegdo de
retas perpendiculares. Por exemplo, sabemos que 5, ou seja, 0 numero de pessoas que
viajam, corresponde a 29000 reais, isto ¢, a quantia que a companhia recebe.
Levantando uma perpendicular pelo ponto que corresponde a 5 no eixo horizontal e
outra pelo ponto que corresponde a 29000 no eixo vertical, temos um ponto de
intersecao.

O ponto obtido sera a representacio geométrica do par (5, 29000). Procedendo
do mesmo modo com a totalidade dos pares obtemos a representacac geomeétrica
(grafico) da quantia que a companhia recebe em fungdo do nimero de pessoas que
viagjam. Veja o grafico a seguir.

250000
19221006;2259“ 221000
£209060 S209000
200000 ~$200000
189000
161000
150000
125000
160000
@B1000
50000
$29000
0
5 15 25 35 45 55 85 75 25 85 100

Grafico 1.1 - Representagdo grafica dos valores que a companhia recebe

Para montar a tabela apresentada no inicio deste estudo, sO utilizamos alguns
valores de x. A Construcio deste grafico, porém, exigiu a indicagdo de todos os pares,
ou seja o caleulo do valor da expressdo R(x) para todos os possivels valores de X nesse
problema.

A tabela nos oferece algumas informagdes a respeito dos valores e da variagdo
da quantia recebida pela companhia, R(x). O grafico, contudo, pode fornecer essas
informacdes com algumas vantagens adicionais. A partir dele é possivel perceber em que
intervalo de x a expressio R(x) cresce e decresce e qual valor de x em que R(x) ¢
maximo; ¢ possivel, ainda, obter informacdes, considerando desconhecido qualquer
elemento do par ordenado.

Nas analises que fizemos até aqui, o elemento desconhecido era R{x). Vamos
agora adotar o procedimento inverso, ou seja, dados o valor de R{x), determinar x.
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Entdo, observando o grafico, responda, quantas pessoas devem viajar para que a
companhia receba 209000 reais?

Desta vez, observe inicialmente o eixo vertical, procurando o valor 209000.
Deepois, procure, no eixo horizontal, os nimeros correspondentes a esse valor. Vocé vai
encontrar 55 e 95. Isso significa que, para a companhia receber 209000 reais, devem
viajar 55 ou 95 pessoas.

Ao equacionarmos o problema proposto, chegamos a expressao P(x), que
representa a quantia que cada pessoa deveria pagar: P(x) = 2000 + ( 100 - x ) . 40,
sendo x o numero de pessoas que viajam. Com base nessa expressio, faga as seguintes
questbes:

a) Preencha a tabela a seguir:

Namero de pessoas que viajam (x) | Quantia que cada pessoa deve pagar
P(x) = 2000+ (100 - X}. 40
5 5800
15 5400
25 5000
35 4600
45 4200
55 3800
65 3400
75 3000
85 2600
g5 2200
100 2000

Tabela 1.2 - Valores que cada pessoa paga

b} Considerando apenas os pares constantes da tabela, faca um esbogo do grafico da
quantia que cada pessoa deve pagar em fingio do niimero de pessoas que vigjam, sendo
que x estaria no eixo horizontal e P(x) no eixo vertical.
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Grafico 1.2 - Representagdo grafica dos valores que cada pessoa paga

¢) Com base nos pontos que vocé marcou, com € que se comporta P(x): € sempre
crescente ou sempre decrescente?

d) Existe x tal que a quantia que cada um deva pagar ¢ minima? Qual é essa quantia?
e) Quantas pessoas devem viajar para que cada pessoa pague 3000 reais?

f) Se vocé marcar todos os pontos no grafico, correspondentes a todos os pares
possiveis nesse problema, obtera uma linha continua (cheia), do tipo }, ou uma
linha pontithada, do tipo (.......)7

¢) Quantas pessoas devem viajar para que cada uma pague 4960 reais?

Ampliando o estudo proposto para Estatistica, quando os alunos pesquisaram em
jornais e revistas todos os tipos de graficos, classificando-os (barras, setores e
segmentos), propusemos entdo, que eles verificassem quais desses graficos representam
uma fungio

» Problemas de Contagem

Ao combinar quantidades de objetos, agrupando-os, caracterizando 03
agrupamentos feitos e aperfeigoando a maneira de conta-los, estaremos desenvolvendo o
chamado "raciocinio combinatorio”, e, conseqientemente, dando condigbes para que
nosso aluno enfrente com mais seguranga problemas de carater ndo deterministico, que
dependem de uma contagem sistematizada.

Além disso, vale dizer que parte das situagdes de nosso cotidiano tem carater
aleatorio, o que garante a necessidade de um tratamento probabilistico para enfrenté-las.



Em decorréncia desse tratamento probabilistico, ha a necessidade de um tratamento
combinatorio dos fendmenos que descrevem aquelas situagdes.

Com os Problemas de Contagem estaremos ampliando os estudos iniciados com
Funcdes, Algebra e Geometria, conteudos estes que analisam respectivamente processos
dindmicos (variagio de grandezas), de generalizagio e dedutivos.

Tal abordagem tem como pano de fundo enxergarmos os conhecimentos
matematicos como um todo, sem uma visdo estanque entre 08 VArios campos, mas sifm
uma visio que se entrelace. Nesse sentido, o tema Problemas de Contagem constitui-se
em uma ferramenta til e motivadora para deflagrar o aprendizado dos outros
contetidos.

Dessa forma, espera-se que os alunos, futuros professores de Matematica das
séries inicials, possam descrever os casos possiveis, contando-os a seguir, com a
preocupagio voltada para a contagem dos agrupamentos.

As técnicas de contagem dos agrupamentos serdo decorrentes das analise dos
processos de formagao desses agrupamentos, que serao efetuados por eles. Assim, ndo

estaremos nos preocupando com formulas e algoritmos. Como conseqiiéncia, estaremos
atingindo o objetivo a que nos propusemos, ou seja, conduzir NOssOs alunos para a
introdugdo dos conceitos de Arranjos e Combinagdes Simples que, de certa forma,
generalizam os processos de contagem.

A Resolugio de Problemas constitui-se em uma parte central para tal estudo,
visto que essa dindmica favorecera que os alunos elaborem suas proprias heuristicas,
possibilitando, assim, a construgdo do seu conhecimento, que podera conduzi-los a
formalizacdo desejada. Desse modo, a abordagem de Problemas de Contagem ¢ feita de
maneira bastante livre em sala de aula, sem a apresentagio de formulas ou algoritmos,
onde cada solugio ¢ valorizada, pois respostas diferentes favorecerfio as discussdes e
argumentacdes que se fizerem necessarias. Posteriormente, oS proprios alunos irdo
sentindo a necessidade de sistematizar a contagem, a partir de suas percepgdes da
impraticabilidade da contagem em diferentes situagbes.

Uma questio, cujo enfoque é a Contagem, foi por nos aplicada quando do
exame de selecdo dos alunos ingressantes no CEFAM  (vestibulinho), e que
posteriormente serviu de subsidio para que o tema fosse retomado em sala de aula, qual
seja; “Quando vocé cumprimenta uma pessoa através de um aperto de  mdo,
reciprocamente vocé lambém estd sendo cumprimentado  por aquela  pessoa,
cumprimento este saudado por um iimico aperto de médo. Agora, imagine que voce esic
em uma sala juntamente com mais onze pessoas e que, d partir de um certo momenio,
cada pessoa cumprimenia todas as outras wma so vez. (Juantos aperios de mdo
havera?”

Apos esses procedimento, estaremos conduzindo as discussbes onde nfo se
aplicam as formulas tradicionais da Analise Combinatoria. Nesse aspecto, € conveniente
ressaltarmos e incentivarmos as argumentacbes verbalizadas pelos alunos, as quais
deverdo ser registradas, para que percebam a contagem com uma conseqiiéncia natural e
intuitiva do processo de formagdo e representagéio das possibilidades
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Constitui-se em nosso objetivo que os alunos, futuros professores de Matematica
das séries iniciais, familiarizem-se com problemas que envolvam contagem, com
processos de formagiio de agrupamentos, bem como com as variadas representagdes de
possibilidades, as quais consideramos fundamentais para que eles possam dominar
intuitivamente o principio multiplicativo. Tal principio ocupa uma posi¢do de sua
importdncia na sua futura pratica pedagogica.

Dessa forma, estariamos tentando contribuir para que os futuros professores
possam ter uma outra visio da Matematica, isto é, diferente daquela disciplina abstrata e
longe do seu dia-a-dia, visdo revelada no inicio do curso.

Ao delinearmos as  caracteristicas da proposta metodologica do
CEFAM/Campinas, preocupamo-nos em ressaltar os aspectos que consideramos
relevantes e fundamentais em um curso de formacgio de professores e que podem
propiciar o “desvelar” das representacdes matematicas, explicitadas pelos alunos quando
do inicio do curso, interferentes positivos e/ou negativos noO processo  ensino-
aprendizagem dessa disciplina.

Como resultado dessa abordagem metodologica, espera-se redimensionar o
processo ensino-aprendizagem de modo a interromper o circulo vicioso por nos
destacado anteriormente, qual seja, alunos que nfic gostam de Matematica serdo
professores e, provavelmente, formardo alunos gue também nfo gostario de
Matemdatica e que poderiio procurar cursos de Magistério.

Para tanto, estaremos apresentando a seguir uma andlise e reflexdo sobre as
representacoes que permeiam o ensino da Matematica.
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CAPITULO 2

REPRESENTACOES DA MATEMATICA E SUAS
INTERFERENCIAS NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

“As eriancas, desde muito jovens e anfes da
aprendizagem  da | ciéncia  na  escola,  tém
significados para as palavras e perspectivas do
mundo que sdo razodveis e dleis do seu ponto de
vista. Tais perspectivas podem ser  fortemente
conservadas e ndo sdo, muitas vezes, reconhecidas
pelos  professores.  Contudo,  influenciam  a

aprendizagem formal de muitas maneiras nao

previstas”, (Osborne & Tasker' . 1985, p. 144, apud
Moniz dos Santos, 1991. p. 108)

O objetivo desse capitulo baseia-se na recuperagio de alguns aspectos das
pesquisas que foram e que vém sendo realizadas no Brasil e no exterior e que tomam
por objeto a questio das concepgdes, dos mitos, das atitudes e dos valores presentes nas
representagdes a respeito da Matematica, a fim de compreender a natureza dessas
representagdes ¢ como essas influenciam o seu processo ensino-aprendizagem.

Para tanto, propomo-nos a investigar as concepgdes matematicas dos
professores das séries iniciais, baseando-nos no fato de que tais concepgbes exercem um
papel determinante, tanto no pensamento quanto na a¢io desse profissional.

Nesta pesquisa o termo concepgdo serda entendido como o delineamento de
idéias, mitos, jargdes, crencas formadas pelos individuos.

Por outro lado, o termo representagdo’ sera utilizado de modo amplo e
abrangente, do qual fazem parte tanto os aspectos relativos & dimensio axiologica do
sujeito, isto €, mitos, jargdes, crengas, como também a dimensdo conceitual. Nesse
sentido, consideramos que as representagdes das pessoas sobre a Matematica sao
construidas em intera¢do com as experiéncias do dia-a-dia, em diferentes contextos
sociais, em diferentes momentos e com diferentes formas de informacao.

! Osborne, R. J. & Tasker, R. (19835). Introducing children’s ideas to teachers, in R. Osborne & Freberg
(Eds), Learning in science. The implination of children’s science, pp. 136-148, Auckland Heinemann.

: Representagio, segundo Matos {1992), na terminologia da psicologia social, trata-se de representagdes
sociais. A designacao de social € associada 4 génese das representagdes e ndo ao sen cardter coletivo
{p.133).
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Segundo Vala® (1986), citado por Matos (1992), a representagdo € a
manifestagio de um processo de categorizagdo, tal que sua fungio é a organizagdo da
realidade, e dessa forma, constitui-se no produto € o processo de uma atividade pela
qual as pessoas constréem a realidade diante de situagBes e objetos com os quais
convivem, e assim lhes atribuem uma significagdo especifica. O autor postula que:

“Engquanto modalidade de conhecimento, a representagdo Implica primeiramente
uma atividade de “reproducdo” das propriedudes do objero. que & efetuada em wn
nivel concreto, freqientemente metaforico e organizado em forno de um primeiro
significado central. ” (Vala, 1986, apud Matos, 1992, p. P. 134)

Consideramos que a dimensfo axioldgica da Matematica, isto €, as concepedes,
mitos, valores, as crencas que permeiam o $eu ensino, assim como as atitudes relativas a
essa disciplina trazidas pelos professores das séries inicials para suas aulas tém
influenciado, consideravelmente, a formacio das representacdes a respeito da
matematica de seus alunos, que poderdio ser futuros professores, estabelecendo um
movimento dindmico, e contribuindo, dessa forma, para a manutengdo do circulo vicioso
inerente a0 processo ensino-aprendizagem da Matematica, descrito no capitulo anterior.

Tais concepees nem sempre e reduzem aos aspectos mais imediatamente
observaveis do comportamento e ndo se revelam com facilidade, nem aos outros ou a
nds mesmos.

Segundo Ponte (1992), “as concepedes 1ém uma natureza essencialmente
cognitiva” e podem atuar como uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensavers,
pois s3o tais concepgbes que estruturam o sentido que damos as nossas ag0es e, por
outro, atuam como elemento bloqueador em relagio as novas realidades, ou mesmo a
certos problemas, ocasionando assim uma limitacio de nossa possibilidade de atuagio e
compreensido.(Ponte, 1992, p. 185-186)

Nesse sentido, as concepgdes sobre a Matematica formam-se em um processo
que acontece tanto a nivel individual, como resultado de elaboracio sobre nossas
experiéncias, quanto a nivel social, resultante do confronto de nossas elaboragdes com
o0s outros individuos.

Dessa forma, nossas concepcles sobre a Matematica sio influenciadas pelas
experiéncias que nos habituamos a reconhecer ¢ também pelas representagdes sociais
dominantes. Ainda, segundo o autor acima referido, a Matematica é uma éarea do
conhecimento, do qual ¢ dificil nfo se ter concepgdes. Isto porque a Matematica € uma
ciéncla muito antiga, que faz parte do conjunto das matérias escolares, Ha séculos ¢
ensinada com carater obrigatorio durante largos anos de escolaridade e tem sido
chamada a um importante papel de sele¢io social. Possui, por isso, uma imagem forte,
suscitando medos e admiracdes.

Foi-nos possivel constatar, em nossa pratica pedagogica, assim como através de
diversos trabalhos publicados, nacionais e internacionais, a existéncia de representagdes
da Matematica que acreditamos estarem interferindo de maneira significativa no

*Vala, J. {1986). Sobre as Representagdes Socais — Para umna Episternologia do Senso Comum.
Caderno de Ciéncias Sociais, 4. 3-30.
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processo ensino-aprendizagem. Tal interferéncia, em muitos casos, se faz de forma
negativa.

Ao delinearmos algumas reflexes sobre o carater seletivo da Matematica sobre
o qual nos referimos anteriormente, faz-se pertinente langarmos méo da abordagem feita
por Ubiratan D’ Ambrosio (1990a), ou seja:

A Matematica é. desde o5 gregos, uma disciplina nos sistemas educacionais, e iem
sido a forma de pensamento mais estavel da tradicdo mediterrdnea que perdura até
0s nossos dias como manifestagdo cultural que se impés, incontestadn, as demais
Jormas.  Enguanto  nenhuma  religido  se universalizow,.. a malemdtica se
universalizon, deslocando todos os demais modos de quantificar, de medir, de
ordenar, de inferir e servindo de base, se impondo como o modo de pensamento
logico e racional que passou a identificar a propria espécie. Do Home sapiens se fez
recentemente uma transigdo para o Homo rationalis. Este ultimo é identificado pela
sua C(Jpacidade de utilizar matemdtica, uma mesma matemdtica para toda
hmanidade e, desde Platdo, esse tem sido o filtro utilizado para selecionar
liderancas”, (p.10),

Em nossos estudos realizados por meio de leituras, interpretages e analise de
anais de congressos, de trabathos de pesquisas, tanto nacionais como internacionais, as
quais nos forneceram subsidios teodrico-metodologicos para esbogarmos algumas
consideragfes quanto a situagdo que permeia o ensino da Matematica em nossos dias,
deparamo-nos constantemente com a concepgdo que atribui a essa disciplina uma carater
mecanicista, extremamente dificil, que hida com objetos e teorias fortemente abstratas.
De fato, em alguns destes aspectos podera haver verdades, sobretudo se nos voltarmos
para a forma com que seu ensino tem-se processado, isto €, a forma mecanicista com
que seus conceitos vém sendo desenvolvidos, através de formulas e algoritmos, fato esse
que contribuiu para que fosse sendo deixado de lado o raciocinio logico e espacial,
essenciais ao pensamento matematico.

Nesse sentido, as concepgdes a respeito da matematica, dos professores de
matematica, tém efeito que podem se projetar de modo intenso, tanto negativa, como
positivamente no processo ensino-aprendizagem, isto porque os professores sio
responsaveis pelas experiéncias de aprendizagem de seus alunos.

Dessa forma, consideramos fundamental que ocorra uma reflexdo dos educandos
e educadores com relagdo as concep¢bes matematicas que os futuros professores
apresentam, 1sto porque acreditamos que exista uma ‘dimensdo axioldgica” do processo
educativo que, necessariamente, deve ser conhecida, explicitada e reflexionada.

Ao considerarmos que as concep¢les matematicas manifestadas pelos futuros
professores podem ocorrer diferentemente, dependendo da proposta educativa em
questdo, estamos considerando inegéavel o fato de que qualquer agdo pedagogica sempre
se dara com base numa determinada visio de homem, de mundo, dentro de uma
realidade social especifica, 0 que vale dizer que a educacio se faz a partir de bases
axiologicas, portanto fundamentada em determinados valores, visando a transformagio,
reprodugdo ou criagdo de novos valores.

Ressaltamos que o que estamos entendendo, nesse contexto, por categoria
axiologica ¢ a forma de ser dos valores, a manifestagio dos valores, de acordo com o
poder de captagio e tratamento que se pode ter deles no desenvolvimento das
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experiéncias de vida, individuais e coletivas. Para nos, categoria axiologica refere-se ao
valor enquanto algo significativo, necessariamente presente 2 vida humana, ao mesmo
tempo determinante e determinado pelo processo humano de existir,

Entre as finalidades do ensino da Matematica situam-se duas de carater
claramente efetivo, quais sejam: aprender a valorizar a Matematica e tornar-se confiante
nas suas proprias capacidades. Esses tipos de finalidades podem ser consideradas como
consequéncia da forma com que se desenvolvem as concepgdes e atitudes dos alunos em
relagio &4 Matemitica. A se considerar que, no inicio de nossa pesquisa, pdde-se
verificar que o grande numero de alunos, ingressantes de um curso de formagdo de
professores das séries iniciais, sentem-se tio inferiorizados com relagdo a matematica,
julgamos ser fundamental que se investigue no dominio das representacdes e concepgoes
desses alunos, em relagido a Matematica e a sua aprendizagem.

Atitudes e concepgdes, segundo Matos (1992) sio conceitos que tém diferentes
origens e cujo significado ndo é consensual. Segundo esse autor, a atitude exprime a
orientagdo (positiva ou negativa) sobre o objeto das representagdes, isto €, a atitude tem
o papel de uma “expressdo” da representagio, mas nio ¢ algo exterior a essa

representago.

Conforme esse autor, o conceito de atitude tem estado estritamente ligado ao
problema da avaliagio das atitudes. As investigacdes que vém sendo realizadas optam
por adotar o processo de avaliagio conveniente com os objetivos de seus respectivos
estudos, ou seja, em uma definigio unidimensional, que vem sendo utilizada por aqueles
que centram suas preocupagdes de avaliagio das atitudes ¢ em uma definigdo com
carater estrutural mais amplo sendo utilizada pelos investigadores mais preocupados
com a explicagio e a teorizagdo das atitudes

Entendemos que, a conceitualizagio da idéia de atitude adquire distintas
definigdes, de acordo com a orientagio dos respectivos autores. O quadro, a seguir,
apresenta-nos os aspectos fundamentas das definicdes de atitudes de alguns autores
estudados por Matos (1992, p. 126), qual seja:



Autores Data Aspectos fundamentais de defini¢do

Thuurstone 1928 Intensidade do sentimento positivo ou negativo a
favor ou contra um objeto psicologico, isto €,
qualquer simbolo, pessoa, frase ou idéia em relagio a
qual as pessoas possam definir.

Allport 1935 Estado mental e neuro-fisiolégico organizado através
da experiéncia e que exerce uma influéncia direta e
dindmica sobre a resposta de um individuo a todos
os objetos e situagdes com as quais esta relacionado.
Shenf 1947 As pessoas tendem a fazer o arranjo dos diferentes
estimulos que recebem, podendo essa ordenagio ser
mais ou menos estavel, o julgamento desses
diferentes estimulos ¢ influenciado por fatores
internos e sociais; os estimulos externos servem de
pontos de referéncia ¢ quando introduzidos nesta
construgiio concorrem para a consolidagio das
atitudes.

Shaw & Wrnight | 1967 Sistema relativamente estavel de reagdes afetivas e
avaliativas, reflexo de concepgdes que foram
aprendidas acerca das caracteristicas de um dado
objeto social.

Triandis 1971 Estado de ordem emocional que predispde uma
classe de agdes para uma classe particular de
situacdes; envolve trés dimensoes: cognitiva, afetiva
e comportamental.

Quadro 2.1 - Quadro tedrico de atitudes

O conceito de atitude pode ser focalizado sob duas vertentes distintas e de certa
forma opostas: uma de perspectiva de origem behaviorista, que considera atitude com
uma resposta das pessoas aos estimulos exteriores e outra de natureza construtivista, em
que as atitudes sdo consideradas como parte integrante da construgdo pessoal dos
objetos, pessoas ¢ situagdes. Nessa ultima, salientam-se varios aspectos como os de
carater eletivo e o de interagdio social.

Convém ressaltar que em nossa pesquisa tratamos as atitudes que permeiam a
acio pedagbgica dos professores segundo a vertente de natureza construtivista.

Triandis (1971), defende que:

“As atitudes envolven o que as pessoas pensam, seatem e a forma como gostariam de
se comportar em relogdo a wn dado objefo. O Comportamento ndo é apenas
determinado pelo que as pessoas gostariam de fazer mas tamhém por aquilo que elas
pensam que devem fuzer, isto é, pelas novmas sociais e pelas consegiiéncias
esperadas do seu comportamenio.” (Trizmdisd. 1971, p. 14, apud Matos, 1992, p.
127

Y Triandis H. (1984). Attitude and Attitude Change. New York: Wilev.
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Ainda em uma analise dos aspectos afetivos subjacentes as atividades
matematicas dos alunos, Marshall’ (1989) considera que ao reconhecer uma situagao, a
crianga apresenta uma resposta de carater afetivo, por exemplo, quando a crianga
acumula experiéncias negativas no processo de resolugio de problemas, apresentara
respostas “atitudinais” negativas face a um problema. Resposta esta resultante de sua
memoria afetiva.

Vale ressaltar, entretanto, que neste trabalho, os aspectos psicologicos que
permeiam as representagdes, acima delineadas, apesar de consideramos de extrema
importancia, nio serdo ressaltados, visto que a nossa perspectiva ¢ prevalentemente
metodologica.

Deve-se salientar que as atitudes sdo elaboradas a partir das experiéncias
subjacentes ao processo histérico da constru¢io do conhecimento de cada ser. Alem
disso, o conjunto de predisposi¢des em relagdo a um objeto em um dado ambiente
interferem de modo efetivos nas respostas que o individuo apresenta ao objeto.

Nesse contexto, faz-se necessario recorrermos ao quadro tedrico, adaptado da
obra de Leder® (1987) por Matos (1992, p. 129), apresentado abaixo, acerca das

atitudes que tém servido de referéncia as investigagdes processadas com resperto a
atitudes de um modo geral, mais especificamente no ambito da aprendizagem da
Matematica, em que se constata a repercussdo das diferentes perspectivas sobre as
atitudes dos individuos.

SMarshall, S. (1989). Affect in Schema Knowledge: Source and Impact. In D. MclLeod & V. Adams
{(Eds.).
affect and Mathematics Problem Souving A New Perspective. New York: Springer-Verlag.

®Leder, G. (1987). Attitudes Toward Mathematics. In T. Romberg & M. Smith (Eds.) The monitoring af
School Mathematics. Madison; Wiscousin Center for Educational Research.
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Abordagem Conceitos chave
Aprendizagem das | Tipicamente a preocupagdo central esta na forma como as
atitudes atitudes sdo adquiridas. As explicagbes avangadas surgem

em termos de condicionamento quer classico quer
instrumental, explorando as relagdes entre as atitudes. E
considerado que as situages de conflito sdo resolvidas de
acordo com o principio do equilibrio entre diferentes
avaliagdes.

Analise causal E postulada uma relagdo causal entre o comportamento e
os valores do resultado associado a esse comportamento.
As atitudes do individuo tém uma natureza instrumental e
sio  determinadas pelas concepgdes que lhes estdo
associadas.

Balanco e congruéncia | Preocupagdes com relagdes de indole qualitativa entre os
elementos associados a uma dada atitude. Se existem
inconsisténcias entre a percepgdo do individuo e aquelas
relacties, havera uma mudan¢a em diregdio a uma situacao

mais estavel fugindo a tensao,

Dissondncia cognitiva A dissondncia cognitiva ocorre quando existe discrepancia
entre os elementos associados a um dado objeto ou
situagdo. A redugdo da dissondncia ¢ assumida como uma
necessidade e é conseguida através da mudanga de opinido
ou da mudanga do objeto ou da situacio.

Atribuicdo Examina 2 origem e a forma como sdo atribuidos os efeitos
de uma dada agdio. As atribuicdes podem ser internas
(capacidade ou motivagio) ou externas (dificuldade da
tarefa) e sdo influenciadas pela presenca ou auséncia de
fatores especificos na presenca ou auséncia do efeito.

Quadro 2.2 - Quadro tedrico de atitudes

Como ja mencionamos anteriormente, o termo concepgdo tera um sentido de
acordo com o que Matos o faz, quando tece reflexdes sobre atitudes e concepedes dos
alunos a respeito da Matematica, qual seja, “a palavra concepedo serve agui de
tradicdo de belief” (Matos, 1992, p. 131).

Conforme esse autor aponta, existem controvérsias a respeito das diferentes
formas que varios autores, tais como Thompson (1982), Mackeloed (1989), Schoenfeld
(1983), Guimaries (1988), definem como concepgdes. Entretanto, existe um
denominador comumn que consiste no carater relativamente pouco fundamentado das
concepgoes.

Segundo os autores Eisenhart, Shrum, Harding e Cuthbert (1988), “wma
concepedo é uma forma de descrever uma relagdo entre umd tarefa, agdo on



acontecimento de outro individuo, isto é, uma dado objeto e a atitude em relagdo a este
objeto”. (Eisenhart, et al’” (1988, p. 53, apud Matos, 1992, p. 131).

Nessa perspectiva, as concepg¢des poderdo ser construidas com fundamento
logico e racional do individuo, entretanto elas ndo possuem uma justificagio ou
fundamentagio externa facilmente identificado.

Lester, Garofa lo e Kroll* (1989) consideram como concepgiio tudo o que diz
respeito a objetos exteriores ao individuo. Vale ressaltar que esses autores diferenciam
concepsao de conhecimento objetivo, assumindo como concepgdo o conhecimento que
ndo se configura por uma justificativa externa.

Nesse contexto, Matos (1992) nos esclarece que se pode tratar as concepgdes
enquanto estruturas organizadas de informagdes, e aponta as pesquisas de Kelly” (1955)
que considera as concepgdes como redes de construgdes que podem ser mais ou menos
permedaveis a introdugio de novos elementos.

Quando o referido autor expde a teoria das construgdes pessoats, efetivamente
baseia suas idéias no postulado fundamental de que os processos pessoais sio dirigidos

pela maneira na qual a pessoa “antecipa” os acontecimentos atraves dessas construgdes.

Convém ressaltar que esses elementos influenciam na reconstrugioe da realidade e
possivelmente poderdo assumir um carater mais ou menos dicotomico. Nesse sentido,
Matos (1992) nos aponta que sdo os atributos que diao expressdo a essas construgdes (p.
132),

Diversos autores, entre os quais Schoenfeld, concebem concepgdes como
elementos que interagem, constituindo-se, desse modo, sistema de concepgdes que
influenciam as decisdes que sio tomadas pelos alunos, quando estes desenvolvem
atividades matematicas. Para o referido autor, os sistemas de concepgdes configuram-se
pela perspectiva dos alunos a respeito do mundo matematico, ou seja, "' a perspectiva
com a qual eles abordam a Matemdtica e as atividades matemdticas™ (Schoenfeld"”
1983, p. 145).

Para os autores Schoenfeld (1983) e Green'' (1971), as concepgdes ndo sio
elementos individualizaveis que ndo existem de forma isolada. Nessa perspectiva, para
eles, os sistema de concepgdes constitui uma organizagdo das concepgOes associadas a
um dado objeto.

"Eisenhart, M. Shrum, J., Harding, J. & Cuthbert, A. (1988). Teacher Beget Definitions, Finding and
Directions, Educational Polity (1), 51-70.

* Lester. F.. Garofalo, J. & Kroll, D. (1989). Self Confidence, Interest, Beheld and Metacognition: Key
Influences on Problem Solving Behavior. In D. McLeod & V. Adams, in Affect and Mathematical

Problem Solving: A Ney Perspective. New York, Springer-Verlag.
“Kelly, G. (1955). The Psychology of Personal Constructs, a Theory of Personality. New York: Norton.

' Schoenfeld. A. (1983) Beyond the Purely Cognitive: Belief Systems, Social Cognitions and
Metacognitions as Craving Forces in Intellectual Performance. Cagnitive Science, 7, 329-363

" Green. T. (1971). The Activity of Teaching. New York: McGraw-Hill.
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Mais especificamente, Green (1971) considera que as concepgdes estdo
relacionadas “quase logicamente; hierarquicamente e em termos de centralidade”. Para
eles, estes sistemas de concepgdes tém uma interferéncia no comportamento dos alunos
e as opgdes que eles fazem, quando se encontram em uma atividade matematica, passam
a refletir sobre determinadas capacidades e itens de informagéo.

Dessa forma, destacamos que as concepgdes sobre a natureza da Matematica
encontram-se inter-relacionadas e refletem-se nas estratégias metodologicas alternativas
para ensinar Matemética, no sentido que uma perspectiva epistemoldgica traz com ela
conseqiiéncias para a pratica da Educacdo Matematica (Lerman'?, 1986, p. 157, apud
Serrazina, 1993, p. 129))

Outros estudos tém encontrado discrepincia entre as crengas processadas pelos
professores a respeito da Matematicas e suas praticas (Brown, 1986), Thompson'*
(1984a) encontrou, durante sua investigagdo sobre as concepgbes matematicas,
professores cujas crengas processadas eram consistentes com a pratica de ensino,
enquanto para outros, suas crengas e suas praticas educativas apresentavam-se
incompativeis.

As incompatibilidades reveladas nesses estudos apontam que as concepgdes dos
professores sobre o processo ensino-aprendizagem da Matematica ndo se apresentam de
forma relacionadas com uma simples relagdo de causa/efeito com as suas praticas de
ensino. Ao contrario, sdo oriundas de uma relagdo complexa, com varios fatores que
mfluenciam concomitantemente; um desses fatores se constitui na abordagem social do
ensino da Matematica, com todos os constrangimentos que impdem e oportunidades que
oferece este contexto social.

: . 5 .

Nesse sentido, Thompson™ (1984a) cita que os valores, as crengas e as
expectativas dos alunos, dos pais, dos colegas, o programa oficial, a supervisdo escolar
sao elementos que compdem o contexto acima mencionado. Seus estudos mostraram:

“(..J) existem razies fortes para que as concepgdes dos professores {us suas crengas,
visbes e preferéncias) acerca da Matemdtica e do seu ensino joguem um papel
importante afetando a sua eficdcia como principais mediadores entre o contetido ¢ os
alunos”. (Thompson 1984a. p. 103, apud Serrazina, 1993, p. 128)

Nessa mesma perspectiva, o autor referido acima, afirma que:

" Lerman, 8. (1986). Alternative views of the nature of mathematics and their possible influence on the
feaching of mathematics. Londres: King's College.

3. . o , o _
Brown. C. (1986). A study of socialization to teaching of a beginning secondary mathematics teacher.
Em Proceedings of the Tenth International Conference Psychology of Mathematics Education, Volume

I {pp. 336-341). Londres; Institute of Education.

H Thompson, A. (1984a The relationship oh teachers’ conceptions of mathematics and mathematics
teaching 1o instructional practice. Educational Studies in Meathematics, 15, 105-127,

I Thompson, A. (1992) Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of the research. Em D. Grouws
(Ed.), Handbook of research on mathematics learning and teaching (pp. 127-146). Nova lorque:
Macmillan.
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“Se os padrdes de comportamento caracteristicos dos professores sao na verdade
uma fungdo das suas visdes, crengas e preferéncias acerca da disciplina e do seu
ensino, entdo qualquer tentativa para melhorar o ensino da matemdtica deve comegar
pela compreensdo das concepgdes dos professores ¢ eomo elas estdo relacionadas
com as suas praticas”. (Thompson, 1984a, p. 106, apud Serrazina. 1993, p.128)

Nesse contexto, o autor acima citado, ressalta que a literatura sobre concepgdes
matematicas dos professores aponta que as crengas dos professores parecem atuar como
filtros através dos quais estes interferem e atribuem s suas experiéncias quando
interagem com as criangas ¢ a disciplina. Entretanto, salienta que a0 mesmo tempo
muitas crencas e visdes dos professores sdo oriundas das experiéncias de sala de aula.
Ao interagir com seu ambiente, levando-se em conta as suas especificidades e
problemas, os professores tendem a avaliar e reorganizar as suas crengas através de atos
repetidos, alguns mais que outros (Thompson, 1992, p. 139).

Por outro lado, a pesquisadora Serrazina aponta os estudos publicados pelo
NCTM'" (1991) que ressaltam que a origem das crengas e concepgdes dos alunos sobre
a Matematica podem ser baseadas em diversas causas, sendo que uma das mais
importantes situa-se no nivel das experiéncias diretas, tanto na escola como em convivio

com o8 adultos integrantes de seu convivio social,

As concepgdes desenvolvidas pelas criangas interferem ndo so na sua forma de
pensamento e no seu desempenho escolar, durante os primeiros anos de escolarizaco,
mas também sobretudo, nas suas acdes, atitudes e decisBes sobre o estudo de
Matematica em anos posteriores.

Um outro aspecto de porte metodologico ressaltado pela autora acima referida,
diz respeito as razdes apontadas por adultos, com formagdo de nivel superior, para as
suas dificuldades, ansiedades, medos e incapacidades em relacionar-se com a
Matematica, que foram identificadas pelo estudo realizado por Quilter e Harper!’
(1988). onde estes concluiram que tats dificuldades estdo, em geral, relacionadas ndo
com a complexidade conceituais da Matematica, mas com a forma rigida e a falta de
relevincia do assunto quando do seu ensino, isto é, quando eram estudadas, conforme se
expressam: “os proprios alunos acentuaram a grande imporidncia do ambiente de
aprendizagem (atitude e competéncia do professor) e da relevéncia e a sua influéncia
na motivagdo”. (p. 127)

Ainda nessa perspectiva, Judak' (1991) apontou que as concepgdes dos
professores sobre os fundamentos da Matematica estio relacionadas com 08
comportamento de ensino e, nesse caso, os professores que apresentam diferentes
concepgdes sobre os fundamentos da Matematica, tém diferentes concepgdes da
Educagio Matematica.

NCTM (1991). Normas para o curriculo e a avaliagdo em Matemdtica escolar. Lisboa: APM ¢ IHE.

' Quilter, D. E Harper, E. (1988). Why we didn’t like mathematics, and why we can’t do it. Educational
Research, 30¢2). 121-131.

'S Tudak, M. (1991). Theaters’ conceptions of math education and the foundations of mathematics. Em
F. Furinghetti (Ed.), Proceedings Fifieenth PME Conference, Volume IT (pp. 221-228). ltalia,
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Pesquisas tém sido realizadas a respeito das representacbes matematicas
apresentadas pelos alunos nos diversos graus de ensino. Entre elas, citamos a pesquisa
realizada por Hoyles"” (1982), que investigou um grupo de 84 alunos na faixa etaria de
14 anos, cujo objetivo constituia-se em elucidar as possiveis concepgdes a respeito do
que representava aprender Matematica para eles. Para tanto, a referida autora procurou
examinar a forma com que eles manifestavam as suas percepgdes sobre as experiéncias
positivas e negativas em Matematica Compds essa pesquisa, uma entrevista semi-
estruturada com cada um dos alunos, na qual thes era pedido que comentassem um fato
ocorrido com eles em que tivessem se sentido “bem” ou “mal” com a Matematica.

As diferentes experiéncias vividas pelos alunos, sujeitos dessa pesquisa, deram
origem a existéncia de uma grande diversidade nos relatos efetuados por eles.
Entretanto, o resultado mostrou a existéncia de uma grande preocupagfio desses alunos
com respeito ao seu desempenho nas provas e avaliagdes de Matematica realizadas nos
ambito escolar. Essa preocupacdo se estendia a sua relagio com a Matemética num grau
muito superior 2o de outras disciplinas.

Nos relatos, ficaram evidenciados que as experiéncias dos alunos foram
dominadas por aquilo que eles ‘Sentiam”, quer quando apreciavam o desafio colocado

pelas situagdes matematicas, quer quando apresentavam fracasso em outras situagdes.

Tal pesquisa nos mostra que existe uma clara associago entre o sentimento de
fracasso e a ansiedade expressa quando o aluno faltha nos objetivos que ele proprio se
propde a realizar.

Esse mesmo aspecto, Thompson™ (1989) aponta nos resultados de um estudo

com um professor ¢ trés alunos, pertencentes ao 57 ano de escolaridade, observados
durante um episodio de Resolugiio de Problemas.

Nessa mesma perspectiva, Booth (1981), ao referir-se a uma parte das
conclusdes do projeto Child Methods in Secondary Mathematics conclui que os alunos
de 12 a 15 anos utilizavam freqientemente processos ‘haturais” em suas atividades
matematicas, e segundo a concepcdo dos alunos, existe uma dualidade de processos —
os seus métodos e o método da Matematica — que segundo o referido autor, ndo sio
reconhecidos como inter-relacionados.

Os procedimentos utilizados pelos alunos em situagdes matematicas praticas
induzem a uma vertente da concepgiio deles sobre a Matematica, que segundo Booth se
torna incompativel com a vertente construida na pratica da sala de aula, realizada com
orientagdo do professor. Segundo suas proprias palavras:

“E como se dois tipos completamente  diferentes de Matemdtica  estivessen
envolvidos, wmn em qre o5 alunos usam o senso comum e ¢ owiro em que eles 1ém que

" Hoyles, C. (1982). The Pupils’ View of Mathematics Learning. Educationa! Studies in AMathematics,
13, 349-372,

“Thompson, A. & Thompson, P. (1989). Affect and Problem Solving in Elementary School
Mathematics Classroom. In D. Mcleod & V. Adams, in Affect and Mathematical Problem Solving: A
New Perspective. New York, Springer-Verlag,



recordar uma certa formula ou regra.” (Bothﬁ, 1981. p. 35, apud Matos, 1992, p.
154)

Erlwanger (1973) elaborou uma pesquisa onde analisa os processos utilizados
pelos alunos em situagdes de Resolugdo de Problemas, apresentando um estudo de caso
com um aluno de 12 anos. Concluiu que, apesar deste apresentar um desempenho
satisfatério ao longo dos estudos, apresentava idéias incorretas que lhe possibilitavam o
desenvolvimento de habitos de trabalho e concepgdes expressas pelas seguintes
palavras:

“(.) a Matemdtica era fundamentalmente baseada na aplicagdo de regras aos
problemas a fim de obier respostas certas.” (Erlwangcrzz, 1973, p. 23, apud Maifos,

1992, p. 154)

Decorrente desses estudos, Matos (1992) nos aponta que a concepgio de
aprendizagem da Matematica apresentada pelos alunos, de modo geral, expressam a
énfase dada na tentativa do descobrimento e aplicagdo das regras e formulas em cada
caso especifico, sem qualquer idéia das relagdes matematicas ¢ dos principios que

fundamentam essas regras.

Outra pesquisa divulgada por Matos (1992), nessa mesma perspectiva, diz
respeito ao trabalho de Frank (1988), no qual se investigou as concepgOes sobre a
aprendizagem da Matematica apresentadas pelos alunos, cuja conclusdo aponta que a
sua funcio na escola constitula-se em “receber o conhecimento matematico ¢
demonstrar que ele foi bem assimilado”, sendo que a fungdo do professor, nesse
processo, consistia em “fransmiliv o conhecimento matemdtico ¢ verificar se 0§ alunos
o receberam”. (Frank™ , 1988, p. 33, apud Matos, 1992, p. 154)

Fica explicito nessa pesquisa o cardter de ‘transmissdo do conhecimento”, sem
uma analise e reflexio dos principios que o fundamentam. Tal caracteristica, comumente
inerente ao paradigma tradicional do ensino, propicia a concepgdo de que a Matematica
¢ um amontoado de técnicas e regras aplicdveis a determinadas situacbes, seja
apropriada pelos alunos, contribuindo desse modo para que a incompreensao
matematica seja compartilhada por muitos estudantes.

Nesta mesma linha de investigagdo, a pesquisados Serrazina (1993), em seu
artigo “Concepgdes dos Professores do 1° Ciclo™ Relativamente & Matemdtica e
Praticas de Sala de Aula”, analisa as atitudes e concepgdes dos professores do 12 Ciclo
com respeito & Matematica, apontando-nos que:

A Booth, L. (1981). Child Methods in Secondary Mathematics. Educational Studies in Mathematics, 12,
2041,

“ Erlwanger. S. (1973). Behind Conception of Rules an Answers in 1Pl Mathematics. The Jowrnal of
Children’'s Mathematics Behavior. 1 (2), 7-26.

“*Frank, M. (1988). Problem Solving and Mathematical Beliefs. Arithmetic Teacher, 7 (3), 32-34.

A - . v \ - o .
* Considera-se 1° Ciclo ao periodo que corresponde as quatro primeras sérics do ensino fundamental no
Brasil.



“(..) ¢ nos primeiros anos de escolaridade que muitas das concepedes e atitudes
relativamente & matemdtica se formam e que essas concepebes e atitudes sdo cada
vez mais dificeis de alterar & medida que as criangas crescem.” (Serrazina, 1993, p.
127).

Enfatiza também que o interesse em pesquisas sobre as atitudes e concepgdes
dos professores perante a Matematica tém crescido na tltima década e que um dos
motivos desse crescimento ¢ o fato de que as atitudes dos professores podem influenciar
as suas praticas educativas,

Entre os varios procedimentos metodolégicos utilizados na pesquisa da referida
autora, convém ressaltarmos o questionario por ela elaborado, onde se levava em conta
a percepgio dos professores acerca da Matematica escolar e também a sua funcdo neste
nivel de ensino, bem como a utilizacio de materiais, a organizagio da sala de aula, o
valor que os alunos atribuem a Matematica e as suas atitudes em relagio a Matematica,
visto que fatos semelhantes s8o objetos de estudo de nossa dissertagdo.

Para se processar & analise dos dados obtidos, a autora agrupou 0s itens acima
em cinco categoria:

- Natureza da Matematica

- Matematica Escolar

- Educacdo Matematica

- Valor da Matematica

- O Gosto pela Matematica (da parte do professor)

Quanto & categoria “A Natureza da Matematica”, a referida pesquisa aponta-nos
uma visio dindmica da Matematica, visto que a maioria dos professores pesquisados que
se expressam concordam com a afirmagdo: “4 Matemdtica nio é um produto acabado,
mas consiste num processo de perguntas e respostas, cujos resultados continuam
abertos a revisdo.”

Referente 4 mesma categoria citada, a autora delineia uma contradicfio a visao
apresentada acina e, & visdo da Matematica como um ¢orpo estatico e unificado de
conhecimentos, expressa pelas seguintes afirmagdes dos professores: “A Maremdtica ¢
descoberta, nio ¢ criada” e “A Matemdiica é formada por um conjunto de regras e
fatos muito uteis.”

Nessa Gltima afirmaciio, a autora infere uma visio instrumentalista da
Matematica, juntamente com outras duas afirmacdes dos professores, quais sejam: “fun
Muatemdtica deve sempre obter-se a resposta para um problema’”, e "Para um
problema é sempre importante obter a resposta exatamente correta.”

Decorrente dos resultados apontados nessa categoria, a autora ressalta que existe

uma contradido entre as concepgdes dos professores a respeito da Matematica, ja tdo
bem explicitada por Thompsom em 1992

“E muito concebivel, na verdade provavel que a concepgdo que um professor tent da
Matematica inclua aspectos de mais do que uma das visbes — mesmo aparentemente
contraditorias. " (Thompson, 1992, p. 132, apud Serrazina, 1993, p. 133}
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Na categoria ‘Matematica escolar”, a autora coloca-nos que a maioria dos
professores pesquisados esta de acordo com a afirmagdo de que O principal objetivo
da Matemadtica na escola é fazer com que os alunos apreciem e gostem da
Matemdtica”. Ainda na anélise desta categoria, Serrazina aponta-nos que 40% daqueles
professores concordam com a afirmagido: “Algumas pessoas tém cabega para a
Matematica outras ndo”.

Nessa mesma categoria, no que diz respeito a importancia das diferentes
disciplinas, conchii-se, a partir dos dados levantados na pesquisa, que a Matematica ndo
aparece como a discipiina mats importante do curriculo.

Convém ressaltarmos nesse momento que a afirmacdo “Algumas pessoas 1ém
cabega para a Matematica, oufras ndo ", constitui-se em um mito matematico, visto que
retrata uma visdo platonica de que a Matematica é para poucos privilegiados, ja que
uma das caracteristicas do sistema filosofico de Platdo se refere ao carater de elife que
esse sistema assumia. Isto porque apreensdo da verdade, segundo Platdo a concebia,
exige muito saber, limita, entdo, seu entendimento ao aleance do homem comum.
Tal fato nos ¢é relatado por Caraga (1989), quando entdo nos descreve uma das

passagens do Timeo:

“Se a infelecgdo g a opinido verdadeira sdo dois géneros distintos, esses objetos
invisiveis existen em si; sio as [déias que ndo podemos perceher pelos sentidos, mas
somente pelo intelecto. (..} Ora devemos afirmar que a intelecgdo e a opinido sédo
duas coisas distintas porgue tém origens distintas e comportam-se de maneiras
diferentes. {...) E preciso dizer, ainda, que_na opinido todo o homem participa, e que
na inteleccdo, pelo contrario, os deuses tém parte, mas, dos homens, wna pequend
categoria somente. " (Caraga, 1989, 9 ed. p. 188) (grifo nosso)

Refor¢ando essa idéia, citamos as palavras de D’Ambrésio (1993a), que
explicitam tdo bem essa caracterizagiio da Matematica, quando este nos indica, atraves
do seu estudo:

“(..} se alcancava umr estagio superior” ¢ por isso, os estudos matemdticos — no
sentido de feorias abstratas como as organizadas pelos gregos — eram destinados ¢
preparagdo das elites dirigentes, como se 1é cloramente na Republica de Platdo. "
(D" Ambrosio, 1993a, p. 9)

A categoria “Valor da Matematica” apontada por Serrazina em sua pesquisa,
refere-se a visdo utilitarista da Matematica, isto &, a “"Matemdtica como sendo util para
o desenvolvimento do pais”, "o progresso da humanidode . Nesse sentido, a autora
postula que a maior parte das respostas dos professores pesquisados explicitam o valor
utilitarista da Matemdtica, expresso pela seguinte afirmacio; “Para arranjar um bom
enmiprego, ¢ imporiante a Matematica”,

Segundo essa mesma abordagem, D’Ambrosio (1990a), quando nos apresenta
um estudo sobre os valores que permeiam o ensino da Matematica, aponta-nos pontos
de reflexdo a Educagiio Matematica, com implicagdes curriculares de alta importancia.
Nessa analise, o autor focaliza alguns pontos de reflexdo em uma questdo basica: “Por
gite se ensina Matemdtica nas escolas com tal universalidade e intensidade?”. Desse
questionamento, o autor apresenta varias conjecturas a respeito, e as coloca em forma
de questionamentos, dos quais destacamos a seguinte: “Por ser util como
instrumentador para o trabalho?”, onde o autor enfatiza que se a escola ndo proceder
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uma restruturacio, onde o uso de computadores, calculadores, entre outros for
disseminado, corre-se o risco de ficar estagna e nem mesmo capacitar um estudante para
o trabalho, Assim, evidencia-se que esse ‘valor” atribuido 4 Matematica pode ndo se
concretizar.

A categoria ‘Gosto pela Matematica” estabelecido pela pesquisadora revela que
a Matematica nio é considerada por 60% do professores pesquisados, a disciplina que
eles mais preferem, entretanto, apenas 15% concordam com a seguinte proposi¢do: “Lu
nunca gostei da Matemdtica enquanto era aluna’.

Um dado revelado em sua pesquisa mostra-nos que, apesar de os professores
pesquisados ensinarem Matematica no 12 Ciclo, 30% deles discordam da seguinte frase:
“Sinto-me a vontade quando estou a ensinar Matemdtica”™.

Tal fato vem de encontro ao nosso pressuposto descrito no primeiro capitulo
desta dissertacdo, o qual aponta que muitos professores das séries inicials, apesar de
terem uma aversio a Matematica, ensinam Matematica, levando-nos cada vez mais a
supor que o circulo vicioso de que alunos que nic gostam de Matematica serfio

professores e, provavelmente, formardo alunos que também nao gostario de
Matematica e que poderfio procurar cursos de Magistério.

Um outro dado apresentado pela pesquisa de Serrazina, aponta-nos que 27,5%
dos professores concordam com a seguinte proposi¢io “Eu ndo gosto de resolver
problemas, quando nédo tenho de o fazer”.

A pesquisa aqui comentada revela-nos que existe uma aversao a Matematica da
parte da maioria dos professores pesquisados, constituindo-se assin, segundo as
palavras da propria pesquisadora:

“(..) como a confirmagio de algumas crengas socials acerca da Matematica — g
wmaior parte das pessoas ndo gosta de Aatemadtica e isto ¢ considerado perfeitamente
normal ", (Serrazina. 1993, p. 134) (grifo nossa)

Varias analises foram e vém sendo realizadas a respeito do assunto tratado nessa
pesquisa por diferentes educadores matematicos. Nesse sentido, Ponte (1992) considera
que:

“(...) as pessoas tém dificuldade em expressar as suas concepgies, particularmente
nagueles assuntos em que habitualmente ndo pensam de uma, Jorma muite reflexiva, A
identificacdo das concepgbes exige portanto uma abordagem  espectalmenie
imaginativa, recarrendo a entrevistas, mais do que fazer perguntas diretas. é preciso
propor tarefas, situagdes indiretas mais reguladoras que ajudem as concepeles o
evidenciar-se " {Ponte, 1992, p. 185-239)

Ernest {(1989) conclui que “existem modelos defendidos sobre o ensino e a
aprendizagem da Matemdtica e os modelos postos em pratica’. (Ernest”, 1989, apud
Serrazina, 1993, p. 134)

P Ernest. P. (1989). The knowledge. beliefs and attitudes of the mathematics teacher: A maodel. Journal
of Educational for Teaching, 15(1), 13-33.
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Eisenhart (1988) preconiza que catalogar as crengas a respeito da Matematica
sem levar em considerac@o o contexto em que estas ocorrem néo se justifica.

Por outro lado, Thompson (1992) considera que algumas inconsisténcias entre as
crencas reveladas pelos professores € as suas referidas praticas podem ser manifestacOes
de idéias defendidas por eles, mas que ndo podem ser postos em pratica, tendo em vista
que esses professores ndo possuem conhecimentos e destrezas necessarias para os
implementar. Entretanto, estudos de caso tém revelado que pode haver uma grande
discrepincia entre os modelos defendidos pelos professores e a sua pratica. (Brown,
1986; Thompson, 1884a)

De acordo com Thompson (1992),

“f..) qualquer feptativa séria para caracterizar a concepedo do professor ndo se deve
limitar a wna andlise das visées defendidas pelo professor. Deve também incluir uma
andlise real do local de ensino, das prdticas caracteristica desse professor e da
relagdo entre as visdes defendidas e a pratica real do professor.” (Thompson, 1992,
p. 134, apud Serrazina, 1992, p. 135)

Dentro desta mesma finha de pensamento, Thompsom estabelece uma discussao
permeada por varios questionamentos sobre a origem e a mudanga das concepgdes, tais

como: “Oue fatores determinam a sua formagéo?"', “Em que condigdes é que elas se
modificam? ", Qual a relagdo entre as concepgdes e as praticas?”, “Qual o efeito dos
processos de formagio? "

Tentando responder a esses questionamentos, primeiramente o referido autor
trata da relacio entre as concepgdes dos professores e suas respectivas pratica
pedagogicas, ¢ para tanto, estabelece outros questionamentos, como: “As relagdes
estabelecidus entre as concepgbes e as prdticas dos professores fendem a ser
consistentes ou inconsisienies entre si? Serdo as concepgdes que determinam as
praticas? Ou ao contrdrio, as prdaticas que determinam as concepges? Ou serd que
nenhum dos aspectos defermina o ouiro ¢ a sua relacdo ¢ a sua relagdo é de wma
natureza mais complexa? ™.

Ao delinear as respostas aos questionamentos acima descritos, Thompson (1992)
aponta-nos que existem investigagdes com resultados divergentes em relagdo a questao
da consisténcia entre a concepgdo e as praticas, Desse modo, no que concerne as
concepcbes relativas & Matematica e as concepgdes sobre o ensino-aprendizagem da
matematica e a pratica pedagdgica, foram encontrados, segundo o referido autor, tanto
casos de consisténcia como de inconsisténcia.”* >’

Ponte (1992) considera ainda que, quando se investiga a respeito das relagbes
existentes entre as concepcdes e as praticas dos professores, deve haver muitas outras
questdes também relevantes além dos aspectos acima citados e, nesse sentido, explicita a
natureza da relagdio entre as concepedes e as praticas, langando as seguintes questoes:

“% Casos de consisténcia sdo refatados, por exemplo, por Thompson (1982) ¢ Steinberg (1985) ¢ de
inconsisténcia por McGalliard (1983) ¢ Kesler (1985). Todas estas referéncias se podom encontiar em
Thompson {1992), apud Ponte, 1992. p. 217,

*" Casos de consisténcia sio refatados por Shirk (1973) e Grant (1981) € de inconsisténcia por Thompson
(1982), Brown (1985), Cooney (1983) ¢ Shaw (1989). Para referéncias detathadas ver Thompsom
(1992), apud Ponte, 1992, p. 217,
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“Serd que um dos aspectos determina ¢ outro ?, Sera uma relagdo dialética?”, Em que
medida siio as concepgdes capazes de resistir a situagles que exigem Ou promoven
praticas que sdo com elas dissonantes?, De que modo novas praticas suscitam novas
concepgoes?”.

A busca de respostas a essas questdes coloca-nos que investigagdes empiricas a
este respeito ndo permitem resolver completamente esta questdo. Nesse sentido, Ponte
(1992) nos aponta diversos pesquisadores que discorrem sobre o referido tema. Entre
eles, Feiman-Nemser ¢ Floden™ (1986) sugerem que existam trés niveis de influéncias
nas concepgdes dos professores, quais sejam: a) o que se passa na sala de aula; b) a
organizagdo e dindmica da instituigdo escolar e ¢) aspectos mais gerais da sociedade.

Por outro lado, Guimardes™ (1988) pressupde que sdo fundamentalmente as
concepgdes que controlam as praticas, mas ndo apresenta evidéncia nesse sentido. Ja em
Ponte et al. (em publicagdo), os autores referem-se a exemplos de professores que
transformaram algumas de suas praticas educativas mediante a mudanga que comegaram
a acontecer no seu quadro conceitual.

Ponte considera que esse ponto tem que ser analisado do ponto de vista

filoséfico, onde se distingue as concepgdes que os professores manifestam como sendo
suas e as concepedes resultantes de sua pratica educativa. Isto porque nos expoe que as
concepgdes manifestadas pelos professores como sendo suas podem sofrer influéneias
significativas do ponto de vista do que se considera certo no meio social e profissional.
Entretanto, essas mudancas nio serfio capazes de modificar a pratica pedagogica.
Segundo o autor, isso pode ocorrer por varios motivos, tais como: falta de recursos
materiais ¢ organizacionais, falta de recursos conceituais (o professor ndo sabe como
superar as dificuldades que a sua concretizagdo exige), ou ainda, pelo esforgo exagerado
de se prever o necessario para o cumprimento de seu objetivo. Desse modo, postula
que:

“ddmitindo a distingdo entre estes dois tipos de concepgéies, podemos dizer que existe
(por definicéo!) uma relagdo forte entre as concepgdes ativas e as praticas, podendo
ser mais forte ou mais fraca a relagdo entre as concepgdes manifestadas ¢ as praticas
(e dai us problemas da consisténcia).” (Ponte, 1992, p. 218)

Um outro aspecto considerado por Ponte (1992) como fundamental € a natureza
dos conflitos entre as concepgdes e as praticas, visto que estes conflitos tendem a
existir, mas podem, eventualmente, ser resolvidos de diferentes maneiras. Nesse sentido,
aponta-nos que a resolugio dos conflitos podera processar-se por duas formas
fundamentais: acomodacio ou reflexiio.

O processo denominado acomodagio supde que a solugdo adotada seja a mais
“econdmica’ (isto ¢, a mais imediata e menos trabalhosa) para o conflito. Ja no
processo denominado reflexio, sugere-se ver o conflito de diversos pontos de vista,

* Feiman-Nemser, Sharon ¢ Robert Floden (1986). The Cultures of Teaching. In M. C. Wittrock (Ed.),
Handbook of Research on Teaching (37 edicdo). New York: Macmilian,

* Guimaries, Henrique, (1988). Ensinar Matemdtica: Concepgdes e Praticas (Tese de Mestrado).
Lisboa: DEFCUL.
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onde se procura a interferéncia de elementos tedricos, ¢ considera-se 0s pros e os
contras de diferentes solugdes.

O referido autor explicita um exemplo onde foi evidenciado conflitos entre as
concepgdes dos professores e suas praticas pedagogicas, no qual em atividades de
Resolucio de Problemas propostas aos alunos ndo foram muito bem aceitas por alguns
destes, especificamente por aqueles que apresentavam menor aproveitamento. Apoés
diversas estratégias de ensino inerentes ao paradigma construtivista utilizados pelo
professor, coerentemente com as suas concepgdes a respeito da Matematica, observou-
se insucessos no processo ensino-aprendizagem e, desse modo, aquele professor optou
por um estilo de ensino bastante tradicional. Ponte (1992) sugere que nesse episodio de
ensino, ao invés de se deflagrar a inconsisténcia entre concepgdes e praticas, seria mais
adequado referir-se aos conflitos entre o idealismo do professor e a sua experiéncia.

Nesse aspecto, considera fundamental levar os professores a adotar uma
pritica corrente de reflexiio, principalmente no processo de formagao de professores,
0 que se constitui, no seu modo de entender, “uma tarefa nada facil”

Admitindo que as concepgdes dos professores de Matematica nfio so as mais

adequadas ao seu desempenho pedagdgico, pelo menos em alguns aspectos, fica, para o
autor acima referido, a duvida a respeito de saber “como é que se processa essd
mudanca .

Segundo Thompson (1992), o surgimento de novas orientagdes curriculares,
assim como a participagio dos professores em grupos de estudos que sobre educagao
matematica, podem despertar novas perspectivas em relagfo a pratica educativa, mas dai
até se estabelecer uma mudanga conceitual, a lacuna ¢ muito grande, 15t0 porque o que
se tem visto ¢ uma certa “acomodacdo” de novos clementos nas estruturas conceituais
preexistentes, cujo processo de mudanga ndo tem sido percebido.

Para que mudangas profundas no sistemas de concepebes dos professores se
processem, ha necessidade de ocorrer “abalos muito fortes”, de tal modo que possam
gerar grandes desequilibrios. Tal situagfio requer a participagio do individuo em um
“cendrio amplo”, onde estariam sendo considerados as vivéncias pessoais, como a
participagio num programa de formagiio com caracteristicas altamente
motivadoras, ou entiio, numa experiéncia com uma forte dindmica de grupo, ou mesmo
uma mudanga de escola,

Segundo as palavras de Ponte, a mudanga de concepgiio e de praticas
constituem-se em:

*um processo muito dificil e penoso, para a qual as pessoas oferecem wn resisténcia
natural e sauddavel (Benavente). (. )Os processos de formagdo ndo podem ser
concebidos como a imposicdo de wn gualquer conjunio de “verdades”, mas exigem
uma atitude diferente, de grande respeito pelos participanies. 4 formacdo tem de ser
entendida como um processo_de troca e de criagdo coletiva, em que quem conduz,
intervém com cerlos conhecimentos e compeléncias mas estd igualmente a aprender
com os outros. Nestas condigdes a Jormagdo é apenas mais um processo partilhado de
aprendizagem. " (Ponte, 1992, p. 221} (grifo nosso)

Concordando com o autor acima referido, ressalta-se que na formagio dos
professores das séries iniciais faz-se necessario que ocorram vivéncias diretas de



reflexdo, e segundo Thompson, (1992), citado por Ponte (1992), um dos maiores
problemas encontrados nessa formagdo é que “ndo existe uma prdtica educativa que
proporcione aos alunos possibilidades de formular objetivos de intervengdo pratica
imediata e vivéncias que propiciem reflexdes” Indica-nos que as concepgdes dos
futuros professores néo sdo facilmente alteradas. Assim sendo, uma das preocupagoes
que devera permear sua formagdo serd o de desvelar suas concepcdes, “criando
habitos de duvidar e de pensar as coisas de forma diferente” .

Ponte (1992) indica que, nessa perspectiva, diversos pesquisadores
desenvolveram programas de ensino da Matematica com vistas a proporcionar uma
adequada formagio de professores das séries iniclais, cujo enfoque era dado as
concepedes matematicas dos futuros professores, e obtiveram resultados satistatorios,
0S quais apresentamos a seguir.

Meyerson™ (1979) desenvolveu um programa construido em torno de
“exercicios’, nos quais se focava temas como “erros malemdticos”, “surpresa,
“divida” ~ “re-exame de truismos pedagégicos”, “sentimentos”, “diferengas
individuais” e “resolugdo de problemas” .

Um outro programa, cujo objetivo constitui-se em mudar as concepgdes dos
futuros professores do ensino primario a respeito da Educagio Matematica, foi
desenvolvido por Wilcox et 2" (1991). O programa compreendia aulas de Matematica
e de Metodologia de Ensino, “Seminarios Curriculares”, cujo objetivo era estabelecer
uma “comuniclade de aprendizes” Este conceito inclui os seguintes aspectos: “ensinar
¢ aprender sio atividades colaborativas”, "'sdo valorizadas diferentes abordagens e
sitnagdes problemdticas”, “a responsabilidade pela compreensdo ¢ pariilhada”, a
autoridade do saber ¢ interna e coletiva’”.

Nota-se uma énfase acentuada a dindmica de grupo. Assim sendo, o referido
autor considera que a criagio dessa comunidade de aprendizagem propiciou uma
contribuico significativa no sentido de ‘dar poder” aos futuros professores enquanto
aprendizes de Matematica.

Nesse cenario de investigagio, Paulo Abrantes’ (1986) defende que os futuros
professores podem alterar algumas de suas concepgdes a partir de uma vivéncia em um
curso de Metodologia da Matematica, cujo enfoque, entre outros aspectos, recaia sobre
discussdes da natureza da Matematica, segundo a perspectiva de Resolugio de
Problemas ¢ da utilizacio de computadores, visto que considera estes aspectos mals
relevantes do que um curso voltado s finalidades do ensino da Matematica.

*Meverson, L. N. (1978} Conceptions of Knowledge in Mathematics Interaction with and Applications
to a Teaching Methods Course (Doctoral dissertation, State University of New York. Buffalo, 1977).
Dissertation Abstract International, 38, T33A

! Wilcox, Sandra, et al. (1991). The Rale of a Learning Community in Changing Preservice Teachers’
Knowledge and Beliefs about Mathematics Education (ERIC CD-ROM). East Lansing, MI, National
Center for Research in Teacher Education.

2 Abrantes, Paulo (1986). Porque se Ensina Matemdtica: Perspectivas ¢ Concepgaes de Professores e
Futuros Professores (provas APCC). Lisboa, DEFCUL.
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Domingos Fernandes™ (1989) também explicita os resultados de dois programas
de formagio de professores com vistas a melhoria de seu conhecimento e competéncia
quanto & Resolugio de Problemas e, consequentemente, capacita-los de forma que
implementem essas atividades em suas praticas pedagogicas.

Nessa mesma abordagem, com objetivo de transcender as limitagdes decorrentes
de auséncia de uma pratica educacional, McDiarmid™ (1990), concebeu um programa
que incluia “frabalho de campo” cujo objetivo era desafiar as crengas de futuros
professores de ensino primario, sobre o ensino-aprendizagem da Matematica.

Por outro lado, Ernest” (1991) defende uma posicdo distinta das anteriores,
visto que considera a formagio tedrica muito importante para que haja um desempenho
efetivo da parte dos futuros professores. Explicita a limitagdo do alcance do
conhecimento adquirido na pratica educativa, sob a orientagio de um professor mais
experiente ¢ justifica que o conhecimento da teoria ¢ a experiéncia da investigago sao
elementos decisivos para que futuros professores possam exercer sua futura profissio de
uma forma efetiva.

Um aspecto considerado relevante por Ponte (1992) consiste em observar que,

mesmo quando a formagdo inicial dos professores tenha sido bem sucedida, pode
ocorrer uma “mudanca conceptual radical” no processo de adaptagio as realidades da
pratica pedagogica e da socializagio que ocorre durante os primeiro anos de exercicio
do magistério (Feiman-Nemser ¢ Floden, 1986, p, 520).

Desse modo. concordando com Ponte, consideramos ser de extrema importancia
a existéncia e organizacio de “sistemas adeguados de apoio” na fase inicial da carreira
dos professores. Isto porque, tais sistemas poderdo permitir, além de uma continuidade,
uma “transicdo natural da formagdo inicial para a formagdo continuada .

Entendemos por “sistema de apoio” ao ensino relativos a atuagio do professor,
acdes pedagogicas como cursos de reciclagem e aperfeioamento, semindrios e
palestras, apoio de coordenagio pedagdgica no dmbito escolar, e também no dmbito dos
Sistema Educacional, onde as Universidades ¢ Centros de Aperfeigoamento estariam
inseridos; além desses, assessorias de educadores as escolas, com projetos pedagogicos
interdisciplinares que atendessem as necessidades escolar, objetivando desse modo, a
plena integragio dos varios segmentos de ensino.

De um modo geral, em nossa concepgdo, enfatizamos que a pratica educacional
podera fornecer questionamentos e possibilitar novas tentativas de abordagem
metodologicas, novas propostas de ensino e novas idéias. As experiencias praticas
poderio reforgar ou questionar as metodologias de ensino e convicgdes presentes nesse
ensino.

33 pa . i . . L.
Fernandes, Domingos (1989). Aspectos Metacognitivos da Resolugio de Problemas em Matematica.
FEducagdo Marematica. n® 8. 3-6.

 MacDiarmid. G. Williamson {1990). Challenging Prospective Teachers’ Beliefs During Early Field
Experiences: A Quixote Undertaking? Jowrnal of Teacher Education. 41(3). 12-20 (ERIC CD-ROM).

¥ Frnest. Paul (1991). Mathematics Teacher Education and Quality. Assessment and Evaluation in
Higher Education, 16(1), 56-65. {(ERIC CD-ROM).
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Preconizamos como professora educadora da Escola Publica, cientes de nossa
funcdo como elemento transformador e fundamental no processo de formagdo de
futuros professores das séries iniciais, que haja uma reflexio a respeito da pratica
educativa e que esta possa permitir, além de um distanciamento e uma perspectiva
critica a respeito dessa pratica, também a identificagio de aspectos passiveis de
mudanca, reforcando dessa maneira, atitudes criticas permeadas de constantes
questionamentos que possam deflagrar processos de mudangas.

Nessa perspectiva, os professores estariam apropriando-se de novas idéias e
abordagens metodolégicas, dominando-as progressivamente e adquirindo amplas
possibilidades de agfo e reflexio.

A conjungio entre os dois elementos que consideramos importantes 1o processo
de formacio de professores, ou seja, agio e reflexdio, conforme explicitados acima,
possibilita a esses futuros professores a aquisicio de fundamentos pedagbgicos
permeados por conhecimentos  tedrico-metodologico, competéncia,  equilibrio,
seguranca, entre outros, suscitando dessa forma, inovagdes e transformagdes e
permitindo que sua agdo pedagogica se processe de forma consistente, efetiva e

transformadora e, sobretudo, libertadora.

Concebendo a educacdo como forga transformadora da sociedade, engajada no
processo de conscientizagdo e de movimento de massas, € ainda o professor como
elemento fundamental nesse processo, recorremos a Paulo Freire, quando este preconiza
que:

“Cuanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo ¢ com o mundo,
tanto mais de sentirdo desafiados Tao mais desafiados quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafios compreendem o desafio na propria agdo de captd-lo.
Mais precisamente porque capta o desafic como um problema em suas conexbes com
outros, num plano de totalidade ¢ nio como algo petrificado, a compreensdo
resuliante tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vezr mais
desalienada. " (Freire. 1987, p. 70)

De acordo com Ponte (1992),

“Estudar as concepedes dos professores ou dos alunos é fazer antropologia na nossa
propria cultura. Implica salientar os valores, as motivagies, os eixos principais do

_ pensamenta dos atores fundamentais do processo educativo. Trata-se de wm esforco
particularmente dificil, tanto pelo cardter elusivo do ohjeto de estudo comao pelo fato
de os investigadores esiarem ele proprios embebidos na mesma cultura.” (Ponte.
1992, p. 230)

Com tal abordagem, propomo-nos neste momento desta dissertagdo, tecermos
consideracdes de ordens distintas: cultural, social, étnicas, sobre os sistemas axiologicos
nas diferentes representacdes da Matematica, tals como mitos, crengas, valores, atitudes,
apresentadas pelos futuros professores de Matematica das séries inicias.
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CAPITULO 3

MITOS, CRENCAS E CONCEPCOES QUE PERMEIAM O
ENSINO DA MATEMATICA

"N medida em que as leis matematicas referem-se
a realidade, elas ndo sdo exatas ¢ na medida em
que sdo exatas, elas ndo se referem a realidade.”
(Einstein, A, apud Korzybski, 1958:66. citado por
Machado, 1991, p. 32)

Ao refletirmos a respeito dos ‘mitos”, “valores”, ‘trencas” que permetam o
ensino da Matematica, foi-nos possivel constatar, em nossa pratica pedagogica, assim
como em diversas pesquisas académicas e publicagbes, a existéncia de representagdes
que acreditamos estarem interferindo de maneira significativa no processo ensino-
aprendizagem da Matematica.

Pretendemos estabelecer categorias, concebidas como o produto da vontade
conjunta ¢ integrada de certos individuos, com o objetivo de constatar a existéncias de
alguns desses mitos; revelar sua influéncia, tanto nos aspectos que beneficiam quanto
nos que prejudicam O processo ensino-aprendizagem da Matematica e, assim sendo,
buscar desvela-los no contexto da pratica educativa.

Baseados em constantes estudos realizados por meio de leituras, interpretagées
e analises de anais de congressos, trabalhos de pesquisa, que nos forneceram subsidios
teorico-metodologicos, estaremos nos posicionando a fim de esbogarmos algumas
consideracdes em relagdo as representacdes da Matematica.

Uma proposta de reconstrugio do conhecimento emerge de uma anélise da
construcdo do conhecimento do passado. Desse modo, colocam-se, nesse momento,
algumas questdes que nos possibilitariam adentrar na busca de uma nova perspectiva
para diversas explicacBes sobre a construgao do conhecimento. Esses questionamentos
referem-se aos sistemas axiologicos, ou seja, aos valores, crengas, mitos que estdo
implicitos e poderiam ter sido assumidos na construcio desses conthecimentos pelos
nossos alunos.

Cabe a nos professores procurar entender de que maneira esses mitos
contribuiram para a formagio dos conceitos, como afirma D'Ambrosio:

My . . . . N . ~

Ndo se trata de ignorar e eliminar o conhecimento existente, assyn como pdo s
trata de ignorar as tradi¢des existentes, inas muifo mais de concilidg-las no que
poderiamos chamar uma  reconsirucdo do conhecimento, de lal maneira que




principios €ticos, valores humanos e mor estejam embutidos nesse conhecimento
reconstruido”, (D'Ambrosio, 1990a. p.46) {grifo nosso)

Segundo Caraga (1989), da afirmagdo de que “todas as coisas ém um nHmero
¢ nada se pode compreender sem o nimero”, oriunda da época de Pitagoras, originou-
se uma das idéias mais grandiosas e mais belas que até hoje tém sido emitidas da historia
da Ciéncia, a de que a compreensio do Universo consiste no estabelecimento de
relacBes entre MImMeros, isto é. de leis matemdticas. Nesse sentido, cita-nos Aristoteles:

“f..) agueles a quem se chama pilagoricos foram os primeiros a consagrar-se as
Matemdticas e fizeram-nas progredir. Penetrados desta discipling, pensaram que o8
principios das Matemdticas eram 05 principios de todos 0§ seres. Coma desses
principios. os nENEros Sav, pela swa natureza, os primeiros, e como, nos nimeros, 0§
pitagdricos pensavam aperceber wma nudtiddo de analogias com as coisas que
existem e se transformam, mais que no Fogo, na Terra ¢ na Agua (tal determinagdo
dos nimeros sendo a justica, tal outra a alma ¢ a inteligéncia, tal ontra o tempo
critico. e do mesmo modo para cada uma das outras determinages); como eles viam,
além disso. que 0s RUMeEros exprimiam as propriedades ¢ as proporgbes musicais;
como, enfim, lodas as coisas thes pareciam, na sua inteira natyreza, ser formados a
semelhanca dos numeros € gue os mimeras pareciam ser as realidudes primordiais do
Iniverso, consideram que 0s principios dos nimeros eram os elementos de tados o5

. £ " ’ I y
seres e que o Céu inteiro & harmonia e numero. (Anistoteles . 3pud (Caraca. 1989. p.
69

Ainda segundo Caraga, as conseqiiéncias imediatas de tal pensamento da escola
pitagorica nos apresenta um lado positivo e um lado negativo, conforme nos coloca:

() lado positivo leva ds mais luminosas realizacdes da Ciéncia e mais duma vez tem
orientado o progresso cientifico; o lado negativo leva do MISUCismo confuso que haje
se refugia nas alfurjas onde se deitam cartas e se léem sinais”. (Caraga. 1989, p. 73)

O fato de a Matematica poder ser uma construcdo pessoal, parece nio se
constituir de um modo geral para os alunos, e mais especificamente para 0s do curso de
formacio de professores das series iniciais, um argumento muito forte sobre a sua
veracidade. e tal fato pode ser conseqiiéncia da concepgao de que a Matematica € algo
ventado ou descoberto pelos matematicos, ao longo dos séculos, e que existe de uma
forma “acabada”.

3.1) Reflexdes sobre o Sistema Axielogico — Crengas, Mitos e Valores, sob a Otica
dos Fatores Politicos, Sociais ¢ Culturais da Sociedade

Ha tempos remotos, o homem olhava a sua volta e ndo conseguia explicar 08
fendmenos da natureza que se apresentavam a ele. Com iss0, O misticismo, a superstigao
e a religido foram sendo cultuados e se fortalecendo naquela sociedade dita primitiva,

Ao observar objetos, cores, formas, o homem primitivo ndo tinha explicacdo
para elas, visto que nao eram resultantes da sua relagdo com o trabalho. Com 1850, para
com uma atividade resultante do trabalho em grupo, como pesca ou cagd, d

! Aristoteles. Metafisica, A. 3.



representagdo, ou até mesmo O simbolo do produto resultante era realizado numa
espécie de ritual religioso.

Do mesmo modo, as interferéncias dos fendmenos da natureza, que
determinavam o sucesso ou o fracasso da pesca, caga ou colheita eram transformados
em motivagdes para as proximas colheitas. Com 1ss0, a contagem era realizada como em
um ritual, e as superstigdes, mitos se confundiam com 08 fendmenos npaturals e,
conseqiientemente refletiam no fortalecimento das forgas culturais que determinaram a
forma como as diferentes contagens s desenvolveram ao longo da historia. Segundo
Taboas (1993), muitos mitos relativos a contagem foram marcantes nas diferentes
sociedades, em diversos momentos historicos.

O misticismo numérico caracterizou o espirito grego da época dos pitagoricos.
Destacamos alguns mitos relativos ao numeros:

o “Numeros impares sdo masculinos; nimeros pares, [emininos;

e Cinco é o ntimero do casamento,

o Dez ¢ um numero perfeito;

e [m é 0 Deus;

0 270 ¢ 284 sdo niimeros amigdveis, pois cada ¢ a soma dos divisores proprios do
outro. ” {Taboas. 1993, p.178)

A justificativa para esses mitos ¢ apresentada por Taboas (1993) — seria 5 0
nimero do casamento por representar a soma dos primeiros numeros feminino e
masculino, isto €, 2 -+ 3, nesse €aso, 0 | ndo é considerado, visto que 1 ¢ Deus, o criador
de todos os numeros. A caracteriza¢io dos nameros em masculino € feminino seria em
virtude da pratica de enumeragao de homens e mulheres em cerimonias, Visto que a
ordem de entrada nos templos era feita sempre com i homem em primeiro lugar,
seguido por uma mulher. Entao, contava-se um homem e depois uma mulher; dessa

forma, 05 nimeros impares correspondiam aos homens € OS parcs as mulheres.

Podemos encontrar muitas situagdes que poderiam ser caracterizadas como
mito, ou mesmo como folclore da Matematica nas diversas obras de Mello e Souza que
adotou o pseuddnimo de Maiba Tahan.

Nesta mesma perspectiva, Upinsky (1989), na obra intitulada “A Perversao
Matematica”, em que considera que o poder atribuido a Matematica, no sentido dessa
ciéneia ser temida e respeitada por todos, ser bajulada e adulada por todos os regimes
politices, venerada e cortejada por todas a revolugdes, faz com que ela seja considerada
como a responsavel pelos piores males de nossos dias, tais como a “semeadora da peste
dos tempos modernos”.

Segundo esse autor, o “Deus das Matematicas” é perverso ¢ vem intimidando a
todos, intrometendo-se, inclusive, na orientago a forga das criancas, quando se refere
a0 ensino na escolas. Apresenta-nos uma situagio que pode ser considera como
“anedota”, para ilustrar o fato de a Matematica exercer o papel de superioridade:

“« —_Foi a desveniura de Diderot abatido pelo pérfido Deus dos Matemdticos
encarnado em Euler. Conta-se que Catarina da Russia, a Grande, temia que a 8 dos
que a cercavam Josse abalada. Quandoe Denis Didero! foi seu hospede, entdo,
encarregou Euler, o matemadtico mais Jamoso de seu tempo, de discutir com Diderot
em piblico a respeilo de Deus. Diderot havia sido prevenido que umn metemdlico
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tinha estabelecido uma prova da existéncia de Deus Todo-Poderoso, sem saber porém
que se tratava de Euler. Chegado o dia. diante da corte reunida, Euler abordou
Diderot ¢ lhe disse seriamente:
“a + b" . x" logo Deus existe: respondal”
n
Foi uma verdadeira estocada. Diderot. ndo possuindo nenhuma nogdo de dlgebra,
coriu do cavalo, em vista desse argumento ¢ ndo feve a presenca de espirito, para se
libertar rapido desse raciocinio. “Deixou a corte em risos e tratou de voltar para
Franga.” (Upinsky, 1983, p. 3)

Lamentavelmente, segundo Hogben (1958), o mestre Diderot ndo sabia algebra
e nao soube precisar onde estava a mistificagdo, conforme relata:

"I amentavelmente, o mestre nio sabia por que. Se soubesse que a dlgebra ndo passa
de uma linguagem em que se designa o "pape "l representado pelas colsas,
contrariamente &s linguas ordindrias, usadas para designar espécies das coisas do
universo, teria pedido a Euler gue traduzisse para o francés a primeira parte da
sentenca. {...)" (Hogben, 1938, p. 19}

Ainda segundo o autor acima, tal sentenca poderia ser traduzida por “pode-se
obter o mimero X, pf’imeim cy'zmtando a wm niumero ‘¢’ um numero ‘b multiplicado

por si mesmo certo pimero de vezes, ¢ depois, dividindo tudo pe]o nimero de vezes por
que se multiplicon 'b’". Mas como acontece com muitos de nos, Diderot preferiu se
retirar.

Antes mesmo de Euler e Diderot, os sacerdotes, oS primeiros matematicos,
qutores de calendarios, calculavam o inicio das estagdes; faziam penosas observagoes a
respeito das enchentes e vazantes do rio Nilo, visto que os templos egipcios possuiam
nilémetros, que se comunicavam com o rio através de canais subterrdneos, € gragas a
eles previam, com grande exatidao, as enchentes do rio, impingindo aos leigos suas
profecias, porque o povo nio podia perceber a conexio entre a profecia e a realidade.
Desse modo, utilizavam-se de calculos matematicos como uma forma de poder.
(Hogben, 1938, p. 20)

Estaremos considerando, nesta pesquisa, que 0s mitos nao sao neutros, ja que
eles expressam sempre o ponto de vista de classe em relagdo a ciéncia. Os mitos
representam também ‘construgoes sociais”. por isso pretende-se vé-los em um contexto
de ambigtidade, isto €, 20 mesmo tempo em que s¢ constituem em ‘obstaculos”, em um
‘freio” do desenvolvimento do ensino-aprendizagem da Matematica, sio tambeém um
fator do seu desenvolvimento. Além disso, estaremos considerando que os mitos ndo se
transformam unicamente através da determinagdo e divulgagdo de suas bases
ideologicas. Considera-se necessario  contrapor-thes  outras “4deéias”,  outras
“concepedes”, baseados em outros sistemas axiologicos.

Dessa forma, cabe nesse momento ressaltarmos algumas reflexdes sobre o0s
mitos matematicos que nos foram revelados durante a nossa investigagio, buscando
assim estratégias que pudessem elucidar o nosso problema de pesquisa, qual seja,
investigar as possiveis transformagdes das representagdes matematicas dos alunos do
curso de magistério, tomando por base os mitos, valores, crengas que as sustentam.



3.1.1) Matemdtica é para poucos

No processo ensino-aprendizagem da Matematica nota-se, de um modo geral, a
evidéncia do mito de que a ‘Matematica € para poucos privilegiados”, assim como a
idéia de que ‘Matematica ¢ para ‘génio™" Tais idéias estdo tdo arraigadas nas pessoas a
ponto de contribuir para as representagoes da Matematica que se expressam ao longo de
suas vida; conseqilentemente, resultar na sua incompreensio quase generalizada.

Em nossa busca e investigacio a respeito de tal mito, foi-nos possivel perceber
algumas das interferéncias que, tanto a Matematica, quanto a Arte sofreram com as
idéias de ‘yénio” que permearam o periodo do Renascimento (século XV e seculo
XV1). As conseqliéncias das idéias de Platdo tiveram uma importncia muito grande na
historia do pensamento humano, e para nés ficou evidenciado o quanto tais idéias
poderiam ter refletido nas representagoes sobre a Matematica, isto €, 0 quanto essas
idéias poderiam ter contribuido para a formacdo ¢ existéncia de tal mito, sendo assim,
buscamos aprofundar nossa pesquisa nessa linha de pensamento.

Segundo Caraga, (1989), o sistema filosofico de Platdo ndo foi aceito na sua

totalidade por todos os filosofos que o sucederam; alguns até chegaram a rejeitar a sua
teoria das “Idéias”, que sio explicitadas a seguir:

() a realidade ndo estd nas coisas sensiveis. estd nas [déias ou Formas: bom, belo.
justo, grandeza. forga, eic.. as coisas censiveis ndo sdo mais que imagens ou cOpias das
Formas. a verdade ndo pode. portanto. adquirir-se pelo exame. por Meko dos sentidos,
do universo exterior sensivel. mas apenas pelo pensamento pulo. pela atividade da
alma isolada do corpo; este ndo faz mals do que pertubi-ta. impedi-la de pensar.
(Caraca. 1989, % ed.. p. 183)

Uma das caracteristicas do sistema filosofico de Platao se refere ao carater de
elile que esse sistema assumia. Isto porque apreensdio da verdade, segundo Platdo a
concebia, exige muito saber; limita, entdo, seu entendimento ao alcance do homem
comum. Tal fato nos ¢ relatado por Caraga (1989), quando nos descreve uma das
passagens do “Timeo™

“Se a intelecgiio e a opinido verdadeira Sao deis géneros distinfos, esses chjetos
invisiveis existem em si; sdo as Ideias que ndo podemos perceber pelos sentidos, mas
somente pelo intelecto. (..} Ora devemos afirmar que a intelecgdo e a apinido $fo
duas coisas distintas porque 1ém Origens distintas e comportan-se de maneiras
diferentes. {..) E preciso dizer, ainda, qie na opinido todo o homem participa, e que
na inteleccio, pelo contrdrio, os deuses iém parie, mas, dos homens, umg peguena

categoria somente.” (Caraga, 1989, 9 ed., p. 188)

Entre aqueles que rejeitaram tal sistema, encontra-se seu discipulo mais celebre,
Aristoteles que, na Metafisica, critica duramente a teoria das Idéias. Segundo Caraga as
afirmacdes de Aristoteles mdicam a sua postura, quais sejam:

“E preciso, portanto, ensinar acs jovens dpenas os conhecimentos wieis, de modo que
ndo thes venham impor wn género de vida sordido e mecdnico, e considera como
mecdnico. Ora, deve considerar como mecanico toda a arte, toda a ciéncia que [orna
incapaz dos exercicios e dos atos da virtude os corpos dos homens livres o a sua
abna ou a sua infeligéncia. Eis porque chamamos mecdnicos todas as arfes que
alteram as disposi¢es naturais do corpo € todos os trabalhos que sdo mercendrios;
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porque ndo deixam dos pensamenlos nem liberdade nem elevagdo.” (Aristételesz,
apud Caraca, 1989, p. 189-190)

Tal argumentaciio é defendido mais uma vez por Aristoteles, conforme nos
apresenta Caraga:

“Néo é, portanto, bom que o homem de bem, nem o homem de Estado, nem o bom
cidaddo aprendam estas espécies de trabalhos (os trabalhos das arfes mecdnicas) que
s convém aos gue estdo destinados a abedecer: ¢ menps gue se Sirvam dpenas
algumas veres para sua propria wiilidade. Doutra maneira, uns deixam de ser

senhores e outros perdem a condigdo de escravos” (Aristételes . apud Caraga. 1989,
9* ed., p.190)

Entendemos que a visdo aristotelica foi determinante durante um longo
periodo. Assim, tanto a Arte cOmo a Matematica sofreram interferéncias marcantes. Na
arte, a “beleza ndo ¢ filha da fantasia”', conforme afirma Dobranszky. Com isso a
‘imaginagdo” ndo € mais vista como um componente fundamental nas obras de arte,
visto a importancia dada  regularidade e a semelhanga.

Segundo Dobranszky (1992), matematizagio da natureza resultou das visoes

misticas - neoplatonicas e neopitagoricas - que durante a Renascenga, estavam
vinculadas ao movimento cientifico. E isso que nos apontam as palavras de Burtt,
quando este apresenta a base sobre a qual se construira uma mundo de caracteristicas
exclusivamente quantitativas:

“() interesse pela matemdtica evidenciado por livres-pensadores como Roger Bacon,
Nicolau de Cusa, Leonardo, Bruno e oulvos, assim come sua insisiéncia na
importdncia daquela ciéncia, era em grande parte apoiado pela influéncia penetrante
dessa corrente pitagorica. Nicolau de Cusa encontrou na teoria dos mumeros o
elemento essencial da filosofia de Platdo. O mundo era wma harmonia infinita onde
todas as coisas 1ém suas proporcdes malematicas. Por conseguinte, ‘conhecer ¢

sempre mediv ()" (Bm’li4 apud Dobranszky. 1992)

Com as concepedes delineadas acima, podemos inferir que o mito “Matematica
¢ para génio”, ou ‘Matematica ¢ para poucos privilegiados” ndo esta presente somente
em nosso tempo. Além disso, com as mais diferentes formas de comunicagao, que vem
acompanhando a humanidade, certamente muitas conotacdes diferentes de ‘rénio”
foram sendo difundidas.

Convém ressallarmos nesse momento o carater contraditorio apresentado no
fato de que, ao longo de seu desenvolvimento histérico, a Matematica tem-se mostrado
culturalmente mecessaria, aspecto relativo a sua universalidade, cujo acesso a €sse
desenvolvimento tem sido considerado como privilégio de poucos, conforme nos
aponta D" Ambrosio:

“No encontraremos no cotidiano de todos os povos e de todas as culiuras,
atividades que ndo envolvam alguna forma de Matematica, Repito, alguma forma de

* Aristételes. Politica, V. 1L 1.
3 Aristételes. Politica, L IL 9.

‘1 Burtt. As bases metafisicas da ciéncia moderna. Ed. Univ. de Brasilia, Brasilia, 1983, ¢p. IL
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Aatematica. Mas niio necessarigmente o Matemdatica esta nos curriculos. F assim,
reconhecemos o espago para a Emomatematica.” (D" Ambeésio, 1993a. p. 9)

Nessa abordagem, parafraseando Ubiratan D'Ambrosio (1994a), a educagao
tern sido muitas vezes pensada como tendo finalidade primordial a preparagio para uma
profissdo. Entretanto, admitindo-se que a educagio possa ter influéncia na obtengao de
um emprego e na escolha de uma profissdo, a funcio mais importante do sistema
educacional é oferecer 4 populagio como um todo, independentemente de privigélios e
distincBes, como idade, sexo, classe social, religido e origem étnica, propiciar a cada um
a propabilidade de atingir seu potencial pleno de criatividade ¢ também de satisfagio de
seus objetivos pessoais. Além disso, propiciar a todos a oportunidade de socializar na
busca do bem comum através da agao comum. (D' Ambrosio, 1994a, p.20)

Um outro aspecto que pode ser abordado segundo a categoria acima exposta,
constitui-se na crenca de que a Matematica ¢ um conjunto de conhecimento pertencente
exclusivamente as ciéncias exatas, isso porque algumas pessoas consideram que a
Matematica é composta por um conjunto de técnicas de uso somente de cientistas,
engenheiros e economistas.

Além disso. o carater de exatiddo atribuido a Matematica, desde muito vem
influenciando a formacdo de concepges que consideram a ‘Matematica como uma
ciéncia exata”Platdo ja dizia que as proposigoes matematicas representam verdades
absolutas, cuja doutrina forneceu ao filosofo Kant excelente motivo para criticar
duramenie os materialistas do seu tempo, conforme nos ensina Hogben (1958).

3.1.2) Matemitica como verdade absoluta

A Matematica, como vém sendo apresentada na escolas, de um modo geral,
enfatiza o carater de ciéncia como verdade absoluta, como uma disciplina de exatidéo
incontestavel com contetidos desvinculados do cotidiano. Dessa forma nio propicia um
cenario que conduziria a uma motiva¢do dos alunos, o que consideramos essencial para
envolvé-los em um processo significativo de aprendizagem.

Nesse contexto, recorremos a Beatriz D’Ambrosio (1993), quando cita
Thompsom (1992), que postula que muitos individuos consideram a Matematica uma
disciplina com resultados precisos e procedimentos  infaliveis, cujos elementos
fundamentais sdo as operagbes aritmeéticas, procedimentos algebricos e definicdes e
também teoremas geomeétricos. Desse modo, seu conteudo ¢ fixo e seu estado pronto €
acabado.

Nesse sentido, faz-se necessario que nos, professores, passemos 4 compreender
a Matematica como uma disciplina de investigagdo, isto €, uma disciplina em que:

() o avango se da como conseqgiiéncia do processa Je investigacdo e resolucdo de

- problemas. Além disso ¢ importante que 0 professor entenda que a Aatemictica
estudada deve, de alguma forma, ser 4fil aos alunos, ajudando-0s 4 compreender,
explicar ou organizar sud realidade”. (D'Ambrosio. B..1993, p.35)



Podemos inferir que a visdo da Matematica que predomina no seu ensino de
modo geral, tem sido a ‘Visdo absolutista”, ou seja, caracteriza-se pela logica formal e
pelo predominio da razdo absoluta. A nogio da Matematica como uma colegdo de
verdades a serem assimiladas pelos alunos, uma disciplina cumulativa, pré-determinada e
incontestavel, tém encontrado resisténcia de modernas correntes filosoficas.

Reportamo-nos novamente a pesquisadora Beatriz D’ Ambrosio (1993) que faz
reflexdes a respeito da visdo absolutista da Matematica e afirma que varios filosofos da
matematica vém desafiando esta visio em que a Matematica esta sendo tratada. Nesse
sentido aponta-nos Ernest (1991) que, seguindo a linha de Lakatos, ressalta a
importancia da interagio social da génese do conhecimento matematico. Para o referido
autor, a Matematica evolui através de um processo humano e criativo de geragio de
idéias e o processo social de negoclagdo de significados, simbolizagao, refutacio e
formalizacio. Ele postula, ainda, que 0 conhecimento matematico em sua génese evolui
da Resolucio de Problemas provenientes da realidade ou da propria construgdo
matematica.

Cabe ressaltar nesse momento que quando nos propomos a delinear reflexdes
sobre 0s mitos que permeiam o ensino da Matematica, nao objetivamos com is50 tomar

uma posigio radical a respeito da concepgio falibalista da Matematica

Segundo Miguel (1993), a concepcao falibalista radical da Matematica,
proposta por Lakatos, pode ser explicitada por:

“(..) ndo existe verdade absoluta ¢ infalivel na matematica informal, isto é, no
conhecimento matemético ndo sistematizado ou significativo: nem nas axiomas, ne
nos teoremas e nas proves. Essas "verdades” transitorias e retificaveis (ainda que ha
longo prazo), estao sujeilas ao método de provas e refutagdes e, consegiientemente, a
prova matematica estd aberta & critica quanto qualquer outra feoria gientifica. Nesse
sentido. o conhecimento matemdtico assemelha-se as ciéncias naturais.” (Miguel,
1993, p. 182)

Como ja mencionamos anteriormente, existem diversas correntes filosoficas
que se opdem a €ssa CONCEPGAO, COmMO cita Miguel (1993), em seu trabalho de
doutorado, em que destaca alguns dos argumenios de Lakatos em relagio a esta
concepedo, os quais so refutados por Perminov, como o que apresentamos abaixo:

“ Qs critérios de rigor sdo historicamente muidveis. Se eles evoluem, entdo, nio Jaz
sentido afirmar o rigor definido de wma prove. v (Miguel. 1993, p. 183)

Segundo Miguel (1993), Perminov discorda de Lakatos pelo fato desse
argumento sugerir que:

“(.) um novo critério de rigor seja capaz de eliminar resultados matematicos oblidos
antes de sua aceitacdo. Isso porque os crilerios logicos sdo secunddrios quando
comparados com os contetidos da matemdtica e séo infroduzidos apenas sob a
condigéio de preservar os contetidos conguistados. Dificilmente, acrescenta Perminov,
pode-se assumir que a definicdo de noves critérios de rigor classificaria como
incompletos ou incorrelos 0§ teoremas da Apitmética, o leoremia Sfundamental da
Algebra ou a prova de que o axioma das paralelas ndo se deriva dos oulros axiomas
da geometria.” (Miguel, 1993, p. 184 - 185)



Segundo Hogben (1958), o fato de essa ciéncia ser chamada de ‘tiéncia exata’
¢ sem razio se ser, visto que, ao se traduzir a linguagem maternatica, deve-se ter em
mente que

“4 grande precisdo com que se CRURCIAM as regras do discurso matematice nao
significa que uma descri¢do e natureza é necessariamente mais exaid, 50 porque se
costuma formuld-la em linguagem matematica " (Hogben. 1958, p. 715)

A construgio social do conhecimento matematico, tendo em vista a atividade
do matematico, deve ser descrita com menos acumulo de informaco e mais agdo, visto
que o objeto do ensino da Matematica seria propiciar aos alunos legitimas experiéncias
matematicas, caracterizadas pela identificagio de problemas, solugio desses problemas.

3.1.3) Matematica como fator politico, social e cultural

Referente a essa categoria, segundo as palavras de D’Ambrosio (1993b), a
Educagio Matematica nao escapa de sua ‘fungdo libertadora”, como tdo bem abordada

por Paulo Freire a0 se posicionar a respeito da funcio libertadora da educacdo. Nesse
sentido, os aspectos socio-culturais e politicos foram considerados por D’Ambrosio
como fundamentais para se responder & questdo: “Por que ensinar Matematica?”.

Sob essa perspectiva, o referido autor aborda as bases do programa da
Etnomatematica’, em que postula a importancia da dimensdo socio-cultural da
Fducagio Matematica, expressa por:

A complexidade de se colocar as minarias de um pais altanente industrializado,
coma é o caso do Estades Unidos, num nivel educacional compativel com a média do
pais mostrou-me a importancia da dimensdo socio-cultural e sobretido politica no
Fducacdo Matematica.” (D" Ambrosio. 1993b.p. 1)

A Matematica vista em uma perspectiva politica e social pode ser entendida
segundo as palavras de D’ Ambrosio: “A infalibilidade da Matematica fransformou-a
no mais eficaz instrumento de dominagdo, desde a Grécia Antiga. Platdo foi um dos
primeiros a detectar essd conotagdo politica da Matematica’. (D’ Ambrosio, 1990a,
p.8)

Segundo Upinsky (1989), o historiador Henri-Irénée Marrou, um especialista
em Antigiidade, em seus estudos sobre a Historia da educagdo na Antigtidade,
considera que certamente para Platdo:

(L) SO WM pequenc NUmero reduzide de pessoas de elite pode alcangar as
matematicas em profundidade, reduzida a equipe que deve ser selecionada com
cuidado. Sublinhamos o aparecimento, na historia da pedagogia, desla 1no¢ao e
escolha que ficou sendo a base do atual sistema de selegdo para exames ¢ CONCUISOS.

S Etnomatemitica: o prefixe etno ¢ hoje aceito como algo muito amplo. referente a0 Coniexto cultural;
matema ¢ wma raiz, que pode significar entender, conhecer ¢ explicar; tica origina-se de techne, que € a
mesma raiz de arte e de técnica, Nesse sentido. Etnomatematica ¢ a arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender os diversos contextos culturais, (D" Ambrésio, 1990, p. 813
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Segundo o pensamento de Platdo, sdo precisamente as matemadticas que seyvem pard
‘ - 6 :
comprovar as ‘melhoves nalurezas’. (Marrou , 1948, apud Upinsky. 1989, p. 68)

Upinsky (1989) preconiza que quando se procura a origem da obsessdo
quantitativa, do culto do algarismo e da dupla linguagem dos numeros, encontra-se
‘como um primeiro elo da cadeia escravatura mental, a selegdio feita pelas
matematicas’’. Essa fungio seletiva se estende ao sistema de ensino, onde se sabe que, o
estudante de sucesso € o do bom aluno.

A Matematica como vem sendo apresentada, de modo geral, a0s nossos alunos,
nio os tém motivado, tendo em vista a forma acabada com que ¢ ensina,
descontextualizada do sua vida cotidiana. Desta forma, vem contribuindo, segundo
Miskulin (1994) para que:

(..} ndo se perceba a dimensdo do fracasse escolar, wma vez que, oS sistemas
politicos educacionats sdo criados com g finatidade de conduzir o processo de
maneira tendenciosa, formando individuos acriticos, que aceitam as verdades
incontesidveis inerentes & Matematica. " (Miskulin, 1994, p. 27)

Nessa mesma linha de pensamento, Ferreira (1993) defende que 2 Matematica ¢

uma disciplina sempre solicitada quando se deseja arbitrar para a cidadania, ja que € ela
que mais reprova. Portanto, apresenta-s¢ como a grande responsavel pela exclusdo da
maioria da populagdo de participar da cidadania, conforme suas palavras:

“Todo processo seletivo, alguns necessdrios, ouro nio, que a sociedade se Vé
obrigada a empregar, quando se tem mais competidores do que se necessila ou
capacidade de absorgdo, é a matemdtica solicitada a colocar o demarcador. Podemos
entdio dizer que quando se fula em “vinculagdo entre cidadania e educagdo marcada
pela excludéncia ¢ a matemdiica a grande responsavel. " (Ferreira. 1993, p. -9}

Ainda o mesmo autor acima aponta-nos oS estudos de Watanabe (1987),
quando essa nos relata um pouco dessa Matematica “seletiva” — qual seja:

“r..) escolas-cientificas-filosoficas como a pitagorica, da qual se guardow somente &
contribuigio  purificada, matematica, ndo-mistica, isolando assim a  {inguagem
matemdtica de sua eficacia quase magica. Isto $6 faz contribuir para. no decorrer dos
séculos, mistificarmos @ matematica em st mesmd, elevando a grau de ‘malthesis
universales’ — espécie de panacéia epistemologica —- inagen de que alé hoje ela
tem dificuldade para se desembaragar.” (Wan.anabc?‘ 1987, apud Ferreira. 1993.p. 9)

Além dessa imagem considerada por Watanabe, & Matematica Incorporou
também a imagem de apolitica, a-historica, verdade absoluta e outros adjetivos com o8
quais a elite se serve para demarcar status de cidadania, conclui Ferreira (1993).

Nessa mesma abordagem, D'Ambrosio (1990) cita Ducan Kenned quando este
diz que os educadores de Matematica ensinam os alunos a acreditarem que pessoas ¢
instituicdes se organizam em hierarquias de poder, de acordo com sua capacidade
Matematica. Sendo assim:

 Marrou, Henri-Irénée (1948). Historie de ["éducation dans | Antiquité, tomos Te 1L

T Watanabe, L. A. Filosofta Antiga - Primeira Filosofia - Licies Introdutorias. Brasileiense



..} a superioridade de quem atingiu um nivel mais alto em Mutemdtica é
reconhecida por tedos, sendo a habilidade matematica wma marca do génio” (1Y
Ambroésio, 1990. p. 25)

Cabe nesse momento uma reflexdo de nossa parte, no sentido de buscarmos a
compreensdo de como mitos (COMO esses que mencionamos) que véem permeando o
ensino da Matematica, interferem no processo educacional e sua correspondente
repercussio na formagio das representagoes matematicas pelos alunos do curso de
formagio de professores. Nesse sentido, estaremos delineando no capitulo seguinte a
metodologia de nossa pesquisa.



METODOLOGIA DA PESQUISA
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CAPITULO 4

METODOLOGIA DA PESQUISA

"4 crise de fragmentagdo comega por ima iiusdo,
por uma miragem, que ¢ a separagdo enire o
sujeito e objeto. Antes dessa ilusdo, ha wma ndo-
separatividade ou mesmo uma identidade enire ¢
conhecedor. o conhecimento e o conhecido, ou
seja, entre sujeito, conhecimento ¢ ohjeto.”

(Weil. P, 1993, p. 15)

Convém ressaltarmos, nesse momento, que, conforme Matos (1992) nos relata,
varias pesquisas vém sendo realizadas. Busca-se investigar, através delas concepgdes €
atitudes dos alunos a respeito da Matematica e do seu processo ensino-aprendizagem,
utilizando-se, para tal, de diferentes metodologias e abordagens, questionarios mais ou
menos abertos, entrevistas do tipo clinico, observagoes € registros de aulas e de sessoes
de trabalho.

Nesse sentido, o autor acima referido, postula que, uma grande parte dessas
pesquisas enquadra-s¢ na investigagio dos fatores afetivos ligados a resolugio de
problemas. Tem permitido, nesse caso, identificar um conjunto de concepgdes
enraizadas nos alunos sobre a natureza da Matematica e da aprendizagem dessa
disciplina. Por outro lado, tém permitido também identificar alguns fatores que tendem a
influenciar tais concepgdes e atitudes dos alunos, dentre os quais, cita o ambiente de
trabalho, geralmente com a uso de computadores.

Os estudos que Matos (1992) desenvolveu sobre as atitudes e concepgdes dos
alunos e os seus problemas de investigagdo, levaram-no a postular que muitas dessas
investigagbes 1€m revelado insuficiéncia na sua base teorica, 0 que vem dificuttando,
muitas vezes, a interpretagio dos dados obtidos. Nesse caso, aponta-nos a necessidade
da elaboracio, de forma aprofundada e organizada, de teorias que permitam enquadrar
conceitualmente os resultados de investigagOes que, apesar de nio serem centradas
exclusivamente na problematica das concepgdes € atitudes dos alunos, tém contribuido
de forma significativa nesse dominio.

Outra consideragio de ordem metodologica que consideramos relevante
apresentar, também feita pelo autor acima, ¢ relativa a alteracio no paradigma da
investigagio sobre os aspectos afetivos associados a aprendizagem matematica,
subordinados a principios construtivistas que refletiram em outras areas da Educagdo
Matematica, como ¢ o caso do desenvolvimento curricular da Matematica. Nesse

sentido, o autor vé a necessidade de centrar as investigagbes em uma perspectiva
explicativa e interpretativa.
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Finalmente, consideramos relevante refletir sobre outro aspecto abordado por
Matos (1992) que postula que o estudo das atitudes e concepgbes dos alunos com
relagio a Matematica, através de processo embasado nas preocupagbes do tipo
avaliativo, cuja énfase esteja na medicdo das atitudes ¢/ou na comparagio dos resultados
esperados apos alguma forma de tratamento, ndo permite avangar muito. Entretanto, o
autor coloca-nos a conveniéncia de se aproveitar as experiéncias que tal estudo revela.

Nesse sentido, descreveremos a seguir a metodologia por nos desenvolvida na
investigacio dessa dissertagdo, com a atengao voltada as recomendagdes do autor acima
mencionado.

A metodologia desta pesquisa desenvolve-se pela analise das consideragdes
delineadas pelos ex-alunos do CEFAM/Campinas, com objetivo de elucidar os possiveis
redimensionamentos sobre as representa¢des matematicas que €sses mesmos sujeitos,
apresentavam anteriormente, no inicio do curse de Magistério, tendo por base a

identificacdo e andlise dos mitos que sustentam €ssas representagoes.

Para tanto, pretende-se analisar um grupo de professores egressos do
CEFAM/Campinas em {rés momentos distintos. Em um primeiro, procuraremos

identificar as representagdes que os alunos ingressantes no curse de Magistério fazem da
Matematica. Em um segundo momento, sera investigado, nesse mesmo universo, se, a0
término de um curso de Magistério, as representagoes anteriormente identificadas
sofreram transformacdes. E, finalmente, buscaremos através da pratica educativa, de
sujeitos pertencentes a0 MESMO grupo inicial, obter evidéncias sobre O processo de
transformacio dessas representagoes.

Nesse sentido, processar-se-a a descricio da analise mencionada, em que as
representagdes da Matematica ficaram evidenciadas, nos trés momentos distintos. Para

tanto, propomo-nos fesse momento a descrever os procedimentos metodologicos
inerentes a metodologia.

4.1) Procedimentos Metodologicos

Em um primeiro momento analisaremos dados coletados no inicio do curso de
Magistério do CEFAM/Campinas, em 1989, no qual os alunos responderam as trés
questdes abaixo relacionadas, como ja explicitado no Capitulo 1 desta pesquisa.

s Por que se aprende e se ensina Matematica nas escolas?

o Para que se aprende Matemdtica?

e O que a Matemdtica representa para voce?

Tais questdes foram apresentadas para um universo de cento e vinte alunos,

ingressantes no curso de Magistério na escola CEFAM/Campinas, cujas respostas estao
transcritas no Anexo H
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Como ja explicitado anteriormente, essa andlise objetivou resgatar as
representagdes que os alunos ingressantes traziam da Matematica e, mediante os dados
obtidos, tal analise nos forneceu subsidios tedrico-metodologico para elaborarmos a
proposta de ensino do curso de Matematica que seria desenvolvido na formagho desses
futuros professores, conforme apresentada no Capitulo 1.

A descricio dessa analise se processara segundo algumas categorias, de forma
que possamos entender 0s motivos que vém contribuindo para que a incompreensao
matematica venha a ser compartithada de modo tdo abrangente pelas mais diversas
pessoas e, mais especificamente, pelos alunos ingressantes no curso de formagdo de
professores.

Estaremos, nessa pesquisa, concebendo categoria, como © produto da vontade
conjunta ¢ integrada de certos individuos. Nesse sentido, uma construgéo social.

Em um segundo momento, a descrigio dessa analise sera feita através dos
dados coletados através de questionarios aplicados em abril de 1993, os quais compdem
o Anexo 111, e que foram encaminhados 2 cinquienta professores do mesmo universo
delimitado na primeira parte deste estudo. Convém ressaltar que optamos por delimitar

o nimero de alunos para os quais foram encaminhados s questionarios por aspectos
operacionais, de forma que viabilizassem a continuidade desta investigagao.

Tais questionarios procuraram resgatar dos professores formados pelo
CEFAM/Campinas, as respostas que eles apresentaram em 1989, quando ingressaram Bo
referido curso. Esclarecemos que 0s sujeitos ndo tiveram acesso as questdes respondidas
anteriormente.

" As duas questdes abaixo descritas compuseram tal investigagao:

e De certa forma, as respostas is questdes na época (1989), retratavam as
gxpectativas sobre o curso de Matematica. Hoje, que modificacdes vocé faria
naquilo que escreveu?

e Cite as contribuicbes que o curso de Matematica seguramente lhe
propore¢ionou.

A anilise se processard através das representagOes que OS sujeitos
apresentavam antes ¢ depois de sua formagao, com o propésito de nos fornecer
substrato te¢rico-metodologico sobre tais representagdes k procuraremos identificar 0s
“mitos” matematicos que vém acompanhando 0s sujeitos pesquisados, desde o inicio de
sua escolarizacio, mitos estes que interferem de forma negativa 0O Processo ensino-
aprendizagem da Matematica. Alem  disso, buscamos entender por que tal
incompreensio é aceita com naturalidade pela sociedade. Apresentamos a Seguir

algumas das representagdes da Matematica acima mencionadas:
Representacdes da Matemdtica antes do curso de Magistério
olma matéria muito dificil. Eu ndo gosto. Matemdtica para min ¢ uma matéria

vaga, néo posso dizer que realmente aprendi as coisas que foram passadas para mim
na escola. O que eu sei é o que eu decorel.



olou nunca me dei bem com Matematica.

oA Matemdtica ¢ importante, sem ela é impossivel entender as coisas que acontecem
1o mundo.

edcho que é uma coisa complicada, uma coisa vaga, ndo posso dizer que realmente
aprendi as coisas que foram passadas para mim.

eAprende-se Matemdtica para se fazer calculos, resolver problemas economicos...

eNa quinta série tive uma experiéncia horrivel com a Matemdtica. Ndo gosto dessa
disciplina, parece um bicho de-sete-cabegas.

oA Matemdtica foi sempre usada, e atualizada por “sabios’...

ed geometria “fundiu’ minha cabega na oitava serie.

oSei que a Matemdtica ¢ importanfe, mas ho gosto da matéria e fenho muila
dificuldade em aprendé-la.

efou penso que a Matemdtica ¢ essencial no nosso dia-a-dia, mas a Matemdtica de
hoje é tdo complicada que eu acho até que ndo tem ntilidade nenfuma. ..

eDurante todos esses anos que estudel foi “barra’, sempre com holas ritins. Com
sinceridade eu ndo gosto de matematica, e isso sempre foi um obsiaculo muiio
grande em meus estudos. Talvez porque e ndo goste de usar o raciocinio, eu ficava
nervosa, perdida, sempre tinha que resolver um problema.

eSe aprende ¢ se ensina a malemdtica para nos preparar pard uma futura
competicdo, de trabatho, de vestibulares, ¢ também para sabermos viver € ndo
sermos passados para irds, porque tudo hoje é dinheiro ¢ dinheiro ¢ mimero, HUMEro
¢ matemaricd.

elUma barreira que nio consigo superar, eu ndo sei porque, talvez seja uma das
matérias que ndo gosto muiio, mas gostaria de acabar com isso, pois ja (ive muitos
problemas nos anos anteriores.

el sempre morri de medo de uma prova de matemdlica, esse medo aumenion
Guando fui reprovada na 6a. série, em matemdiica, dai comegou a aparecer wm
montdo de inseguranca ¢ a dificuldade de entender a matéria foi crescendo.

eQuando comecei a aprender matematica, na Sa. série que eu me lembre, ndo
gostava muito, porque tinha uns problemas que eu ndo conseguia entender o que era
para fazer. Cheguel a repelir a 7a. série por causd de matematica. Quando eu
comecei a aprender dlgebra achei um ferror. Nao gosio quando tem problema.
Minha experiéncias anteriores ndo foram agradavets.



ol/ma pessoa que ndo sabe matemdtica torna-se de certa forma, ignorante, pois d
matematica é tudo.

oA matemdtica para mim representa uma porta para melhor entender a vida, ou pelo
menos buscar a resposta baseado em fatos logicos.

ed matemdtica para mim é uma matéria muito dificil. Eu tenho muita dificuldade
para aprendé-la. S6 gosto quando ndo tem problemas para resolver, ai ¢ barra, isto
porque as experiéncias que eu five ndo foram agraddveis. Se eu errasse und
coisinha, estava tudo errado.

eParticularmente, ndo gosto dle metemeitica, mas sempre mie dei bem nesse maléria.

el imporianie aprender Matemdtica para que no Sfuturo as portas para um bom
emprego se abram mais facilmente.

ePara mim uma matéria que tenho muita dificuldade, tenho muito medo de
matemdtica. A matemdtica no primeiro grau foi sempre um motivo para eu ficar de
recuperacdo, e e achava que nunca el iria me servir para alguma coisd.

oNdo gosio muito de matemdtica, talvez seja porque tenho dificuldades nessa
discipling, mas sei que ¢ uma matéria muito imporiante.

sSinceramente niio gosto, acho “bitolada™. Se fala de niimeros, por que ndo liga-los
com a realidade? Posso estar sendo radical, mas ndo gosto de exatas em geral. QJue
pena ndo?

olim bicho de-sete-cabecas, mas tento o mdximo compreendé-la. E uma maiéria
muito dificil, cheia de cdlculos gue ndo consigo entender. Ndo penso como ensinar

matemdticd.

ed matematica para mim é um jogo, o qual adoro jogar. Chega a ser wma segunda
lingua, e digo mais, falo melhor matemdtica do que porfugueés. Fla me faz pensar.

Representacdes da Matemitica apés o curso de Magistério
el’ejo a Matemdtica no cotidicno da pessoas, e ndo dissociada da vida.
aMatematica ndo é lortura, e sim prazer.
eMatemdtica pode ser ensinada de forma descontraide.

eMatematica 6 mais que simples mimeros, ¢ raciocinio logico que auxilia na
alfabetizagdo.

eNdo vejo Matemdtica como algo complicado ¢ acabado que via anteriormente.

eMatemdtica é importante na resolugdo de problemas do cotidiano.
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sBusco ensind-la de modo que as criangas percam o medo dessa disciplina, buscando
na Historia da Matemdtica o “porqué” de certos topicos, sem ter que decorar regras.

o0 curso de magisiério mostrou que o professor precisa ter criatividade e se valer de
maleriais corcretos em sudas aulas.

o) curso de Maiemdtica no magisiério, além de ensinar os confeidos, lem que
desmitificar a imagem de terror que ela apresenta para muitos alnos.

sNdo basta memorizar regras e formulas, é preciso pensar sobre o problema,
estabelecer relagdes entre seus enunciados, criar e testar hipoteses.

eNdo é um bicho de-sete-cabecas como eu pensavam ou como algumas pessoas aindea
pensam.

eNdo é a disciplina dificil que vi no gindsio, que eu tinha que decifra-la, mas sim, gue
essa disciplina estd integrada em nossas vidas.

ed maneira como a Matemdtica tem sido ensinada em certas escolas precisa ser
modificada, pois a forma com que ven sendo ensinada dificulta o aprendizado.

eNdo ¢ a Matemdtica que é dificil e complexa, mais sim o modo como ela ¢ ensinada
nas escolas, sem rela¢do com o mundo das criangas, sem utilidade social,

od Muatemdtica esta presente em guase todas as nossas atividades didgrias. Dentro
dessas atividades usamos muito a Matemdtica, em diversas situagdes, sem nos darmos
conta disso. S6 fui me dar conta desse fato no curso de Magistério, onde ao invés de
decorar regras que deveriam ser irabalhadas, nos fomos descobrindo como alguém,
algum dia, tentando resolver algum problema as criaram.

() curso de Matematica no Magisiério nos proporcionou descoberias fascinantes, pois
até enido, tudo aquilo era um mistério para a maioria dos alunos,

o4 Matemdatica contribui para o desenvolvimento do nosso raciocinio, pois exige muila
interpretagdo, reflexdio, andlise, pesquisa ¢ também experimentos, por isso, o afuno ndo
pode receber tudo pronto do professor.

o4 Matemdtica contribui para o desenvolvimento do nosso raciocinio, pois exige muita
interprelacéo, reflexdo, andlise, pesquisa e também experimentos, por isso, 0 aluno nio
pode receber tudo pronto dao professor.

e() aluno tem que passar pelas etapas de interpretagdo, reflexdo, andlise, pesquisa,
experimentos, até chegar a constrigdo dos conceitos. Ao professor cabe a fungéo de
criar situa¢des para que isso ocorra ¢ orientar o trabalho. Assim  estaremos
trabalhando a Matemdtica dentro de um contexto social, com situagées do cotidiano
dos alunos.

sPude perceber as reais necessidades do educando quanto ao ensino da Matematica,
dentre as muitas contribui¢des, posso citar algumas: A Matemdtica esti no colidiano
das pessoas; Ndo basta apenas ensinar regras e formulas; Através do ensino-



aprendizagem da Matematica chega-se ao pensamento dedutivo-abstrato; Muitas
“coisas” do nosso dia-a-dia tém ligacdes diretas com a Matemdtica, como por exemplo
as formas geomémicas; As conclusoes e entendimentos de formulas e técnicas
operatcrias requer construgdo de conceifos matematicos fundamentais; Uma criancd 50
aprende matematica (e ndo sé ela) se classificar, seriar e conservar e; A Matematica,
antes de ser wm conhecimento abstrato, precisa ser um conhecimenio real, concreio,
manipulavel, etc.

#O) curso de Matemdtica contribuiu muito quanio aos meus “medos’ ¢ “temores” com
relacdo & disciplina. A Matemdtica ndo ¢ um bicho de-sete-cabegas, para aprecia-la
basta que o educador nos “ensine” proporcionando a nossa construgdo sobre os
conceitos envolvidos nessa discipling.

eHoje minha visdo é totalmente diferente. Hoje sei que o ensino da Matemdiica estd
ligado com o meio em que Vivemos, e que mais do que nunca, se a finalidade da
educacdo e do educador for desenvolver a autonomia da crianga, a aritmética dever ser
ensinada dentro de tal objetivo. Deve auxiliar a crian¢a no sentido de que essa possa
desenvolver a estrutura mental de mimmeros, antes de “aprender” a ler signos.

oA maneira de se ver a Matemadtica ¢ muito imporiante para um ecucador, pois ¢ a
partir dela que o professor desenvolve seu trabatho.

o) curso de Matematica no Magistério, me proporcionon um raciocinio mais claro,
mais critico e analitico diante da realidade. Permitin-me uma Hova Visao da
Matemcitica, ou seja, que ela ndo é desvinculada da realidade.

oFm nossas vidas ndo necessitamos da Matemdtica pura e simplesmente pelas contas
que se faz, ¢ Sim pelo raciocinio que ela nos possibiliia.

ed Matematica deve ‘‘funcionar’™ como uma continuidade entre a escola e a vida
quanto & fundamentagdo das rupturas necessarias com © senso comum, no caminho
para a consfrugdo de uma auionomia intelectual, wtilizando as implicagoes predticas

para desenvolver o raciocinio légico, devendo ser estes elementos indissociaveis.

Nesse contexto, estaremos buscando subsidios tedrico-metodologicos em
algumas das categorias detertninadas por D’Ambrésio (1990a), em sua obra
Etnomatematica, e outras por nos elaboradas a partir dos depoimentos dos sujettos
pesquisados, as quais foram possiveis de ser delineadas através de leituras e andlises de
textos e obras relativas a esse assunto

As categorias apontadas pelo autor, acima citado, sio decorrentes de uma
andlise que o mesmo faz tentando responder ao seguinte questionamento: “For que se
ensina Matemdtica nas escolas com tal universalidade ¢ infensidade? "

Por universalidade, o referido autor entende que em todos 03 paises do mundo
e ensina Matematica e a mesma Matematica; e por intensidade, refere-se ao fato de que
esta disciplina se faz presente em quase todos os anos de escolaridade e para todos, e,
com um “peso” muito alto pa distribuigdo nos curriculos escolares. Dessa forma o autor
nos coloca que ‘“eferivamente, a Matemdtica fem umd situagdo privilegiada"
(D’ Ambrosio, 1990a, p. 13).



As respostas a pergunta basica elaborada por D’Ambrosio (1990a), que se
constituem nas categorias abaixo descritas, foram identificadas por ele através da
literatura mais classica sobre o tema para justificar o ensino da Matematica.
Descrevemos entdo, a seguir as categorias as quais nos referimos:

o “Por ajudar a pensar com clareza e a raciocinar melhor?”
o “Por ser util?”

e “Por ser util como instrumentador para a vida? "

o “Por ser util como instrumentador para o trabalhe?”

As demais categorias que apresentamos foram por nos elaboradas a partir dos
depoimentos dos sujeitos desta pesquisa e de estudos pertinentes ao tema, as quais €stdo
descritas abaixo:

» A Matematica como disciplina incompreensivel.

e A Matematica como instrumento para o trabalho.

e A Matematica como necessidade de sobrevivéncia,

» A Matematica como ciéncia de precisdo.

o A Matematica como um fator de ascensdo social.

e A Matematica é fazer contas, € pensar com niimeros.

Nas analises a que procedemos, procuramos identificar contradigdes apontadas
pelos proprios alunos, quando, por exemplo, a0 mesmo tempo em que apresentam a
concepgio de que a “Matemdtica ¢ considerada, por grande parte desses alunos,
como uma disciplina objetiva, que pode ser aprendida, ¢ que tal aprendizagem ¢
feita fundamentalmente através da memorizacio”, ela ¢ considerada como “uma
disciplina ¢riativa, na qual se aprende a pensar”. Nesse aspecto, pudemos observar
uma clara distingdo, implicita nos depoimentos dos alunos, que estes fazem da
Matematica da escola e da Matematica dos matematicos (abstrata ¢ que eles nunca
tiveram oportunidade de expertmentar).

Nesse aspecto, poderiamos estabelecer uma outra contradigio, visto que,
embora muitos alunos, sujeitos desta pesquisa considerem a “Matematica como nimna
disciplina incompreensivel”, simuitaneamente a véem como “uma disciplina que
ajuda a pensar com clareza e a raciocinar melhor”. Aparece implicitamente a idéia

de que “néo pensam com clareza e nfio raciocinam bem”.

Pode-se constatar através dos varios depoimentos dos ex-alunos que a
concepedo da Matematica no ensino traduzia-se, no inicio do curso de magistério, como
um conjunto de mitos e crengas, como ‘“um corpo de conhecimentos prontos e
acabados, sem significado para a vida real”, e que estas foram, de certa forma



redimensionadas. Nesse sentido, com a finalidade de ilustrar essas constatagoes,
recorremos a alguns depoimentos descritos abaixo:

") tudo que aprendi posso por em prdtica tentando fazer com que os alunos
percam o medo dessa matéria e aprendam o que foi passado para eles de uma forma
simples, mostrando desde o comego (Historia da Matemdtica) o porqué de certas
contas sem regras, decoradas e sim com o entendimento.”

“(..) ao invés de decorar regras que deveriam ser trabalhadas, nos fomos
descobrindo como alguém, em algum dia, tentando resolver algum problema, as
criaram.”

"(...) sendo assim, estaremos rabalhando a Matematica dentro de wm contexio
social, pois estaremos trabalhando com situagoes do cotidiano dos alunos. Isso pode
ser feito através de brincadeiras, de jogos, de experimenlos, sendo fundamental o
trabalho em grupo.”

"(...) pude entender que a Matemdtica ndo ¢ um bicho-de-sete cabeguas, e que
pard api‘ecidﬂ-la basta que o educador nos "ensine " proporcionando a nossa

o . + ' : ! H
CORStrugao sobre os conceitos envo vidos nessa c!zscrphna.

(...} Droporcionou-me um entendimento da importdncia da Muatematica na
vida das pessoas, nio enquanto contetido memorizado, mas enguanto experiéncia em
sala de aula, principalmente no cotidiano.”

Além dessas consideracdes, foram evidenciados indicios, através  dos
depoimentos dos sujeitos, que nos proporcionaram subsidios para inferir que a “visiio
abstrata da Matemdtica e a concepgio de uma ciéncia de precisio” mostrou-se de
forma atenuada ao final do curso, conforme destacamos abalxo:

"(..) meu empenho no trabalho com Matemdtica, agora ndo possibilita a
imposicdo da Matemdtica feita antes do curso do CEFAM".

") acreditaria que o curso de Matematica 1o Magistério, tem que objetivar,
além de passar os contetidos, desmitificar a imagent de terror que ela tem para nuiitos
alunos.”

"(..) a Matemdtica deve "funcionar” cemo (...} uma continuidade entre a
escola e a vida quanto & fundamentagdo das rupturas HeCcesSsarias com 0 SeAso Comum,
no caminho para a construgdo de uma autohomia intelectual”, utilizando-se de
aplicagdes praticas para desenvolver raciocinio Iogico, devendo ser esses elementos
indissociavers.”

Em relagio as categorias que se expressam por: “a Matematica como
instrumento para o trabalhe” e “a Matematica como necessidade de
sobrevivéncia”, agrupamos também as estabelecidas por D’ Ambrésio (1990a), quais
sejam, “a Matemditica é Gtil”, “a Matematica é Gl para a vida” e “a Matematica ¢
Gitil para o trabalho”, destacamos diversos depoimentos, como os abaixo descritos,
que vém sustentar a concepgdo da Matematica como instrumento para o trabalho:



“Estudamos Matematica para que possamos utilizar no dia-a-dia, nas compras e
vendas, para o nosso trabalho.”

“4 Matematica serve para auxiliar o homent nos aspectos econOMIcos.. K

“Aprende-se Matematica para resolvermos nossos problemas econémicos e
profissionais.”

“(...) aprendemos Matemdtica para ajudar 1108so, futuro.”

“E importante aprender Matemdtica pava que no futuro as portas para 2o, futuro as
portas para um bom emprego se abram mais facilmente. Mesmo uma pessoct gue nao
for trabalhar com a Matemdtica a ysard sempre no seit dic-a-dia.”

“4 Matematica representa o men futuro... se vocé ndo aprender Moatemediica na escola
ndo terd funiro nenhim...”

“Na sociedade, a maioria das profissdes exige, no minimo, wma pequend base de
Matematica.”

A partir de constatagdes, como essas, propusemo-nos a assistir as aulas de
professores (ex-alunos do CEFAM), ou seja, observa-los em sua pratica educativa, pois
desse modo poderiamos obter maiores consideragbes para a nossa pesquisa.

Tal procedimento constitui-se, entdo, em nossa terceira etapa dos
procedimentos metodologicos da parte pratica desta dissertacao.

Os sujeitos relativos a esse estudo — trés ex-alunos do CEFAM/Campinas,
pertencentes ao universo delimitado anteriormente, foram escolhidos a partir de contatos
que fizemos com o0s ex-alunos de modo gue esses se constituissem em professores que
estivessem lecionando em classes de forma efetiva, isto €, que estivessem com regéncia
de classe, sem serem apenas substitutos. Tais sujeitos estarao caracterizados no Capitulo
5. relativo i andlise dos dados praticos de nossa pesquisa.

Os procedimentos que utilizamos nessa etapa da pesquisa consistiram de
observacties de episodios de ensino, nas escolas em que eles estavam atuando. onde
assistiamos a algumas de suas aulas de Matematica, as quais foram gravadas em fitas
cassete. De depois de descritas, passaram a ser analisadas do ponio de vista
metodologico. As observagbes e entrevistas informais com esses  professores
permitiram-nos que nossa analise se Processasse no sentido de identificar os fatores que
tém levado os alunos, de modo geral, a considerar que a Matemitica ¢ uma atividade
muito dificil e, portanto, quando estio diante de uma questio matematica que
consideram faeil, isso ja nie ¢ Matemdtica. Nesse caso, significa que uma
representagdo basicamente assentada sobre uma concepgio, adquire um  papel
claramente interpretativo das situagdes em que o aluno ¢ confrontado com atividades
consideradas matematicas.

Nesse sentido, a analise das representacdes a respeito da Matematica
apresentadas pelos sujeitos, tendo por base 0s mitos, crencas, valores ¢ atitudes que as
sustertam deverdio levar em consideragio a linguagem das categorias, as metaforas



através das quais essas representagles 530 expressas, a qual estaremos descrevendo no
proximo capituio desta dissertagao.



REFLEXOES TEOGRICO-METODOLOGICAS DA ACAO PEDAGOGICA DOS
SUJEITOS
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CAPITULO 5

REFLEXOES TE()RI’CO-METODOLOGICAS DA ACAO
PEDAGOGICA DOS SUJEITOS

() desempenho de Poincaré na escola elementar
foi brilhante, embora ele nélo mostrasse a principia
qualguer interesse em Matemarica. Sua paixdo
primitiva era historia natural...”

(E. T. Bell, 1937:333, apud Machado. 1991:36)

Ao tecermos consideracdes a respeito da agio pedagogica dos sujeitos por nos
pesquisados, recorremos a Moura (1994), quando este, ao apontar reflexdes sobre a
funcdo do professor no processo educativo, aborda a atividade autoestruturante. como
fator fundamental na relagdo dialética entre professor e aluno, ja que, segundo suas
proprias palavras:

") ela estabelece a ponte que une objetivos de educar alguém com o de querer ser
echicado em alguma coisa. Em outras palavras achamos que a perspectiva psicoligica
é preciso que se acrescente a perspectiva de que deve haver o motivo para aprender €
para ensinar e que ambos deven convergir niuin Mesmo ponto, de forma que as agdes
no processo educativo sejam realmente interativas no sentide de resolver um
problema: construir conhecimento siginificativo™ (Moura, 1994, p. 9)

5.1) Descrigio e Analise da Acio Pedagogica dos Sujeitos Pesquisados

A parte pratica desta pesquisa constitui-se na descri¢ao e analise da agdo
pedagogica dos sujeitos, pertencentes ao universo anteriormente delimitado. os quais
constituem-se em professores, ex-alunos do CEFAM/Campinas. A escolha recaiu sobre
trés professores que se dispuseram a efetivagio desta pesquisa, e optamos por aqueles
que estivessem lecionando em classes proprias, isto é, que ndo fossem substitutos.

Outro motivo, ao escolhermos esses trés professores, foi o fato de podermos
obter dados relativos a pré-escola, e as demais séries do primeiro ciclo do primeiro grau,
ou seja, um dos professores atua junto a pré-escola, um no ciclo basico, e outro na

terceira e quarta séries do primeiro grau.

Estaremos descrevendo e analisando, a seguir, alguns episodios de ensino da
Matematica desses professores com a intengdo de identificar na ac@c pedagbgica
apresentada por eles, as possivels transformacdes nas representagies matematicas que os
mesmos tinham quando do inicio do curso de magistério no CEFAM/Campinas.
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Para tanto, faz-se necessario delinearmos alguns pontos de reflexdo, em forma de
questionamentos, a respeito do contexto escolar, onde esta pesquisa se processa. Estes
pontos orientariam nossa coleta de dados e seriam enfatizados posteriormente no
momento da anélise, quais sejam:

e O professor possibilita situagdes que favoregam afividades, interagbes e
experiéncias dos alunos?

e Como essas atividades se relacionam com o aprendizado da Matematica?

e O professor, em sua pratica educativa, resgata as manifestagdes culturais das
criancas?

o O professor, no desenvolvimento das atividades quotidianas de sala de aula,
possibilita a expressdo das experiéncias vividas e o0s conhecimento prévios das criangas?
Como isso se da?

o Como se dio as manifestaces afetivas do professor com as criangas?

e Qual o critério que o professor usa para considerar que seus alunos estdo aptos
a irem para um outro topico do conteudo a ser ensinado?

o Que estratégias ele utiliza para avaliar o aproveitamento ao longo do processo?

Apresentamos, na fase inicial de nossa analise a respeito da agio pedagodgica dos
sujeitos, a contextualizagdo dos mesmos, com objetivo de elucidar fatos e situagbes que
possam influenciar sua pratica educativa.

5.1.1) O Contexto Escolar do Sujeito 1

O professor, ex-aluno do CEFAM que caracterizamos como sujeito 1 desta
pesquisa, leciona em uma classe com alunos de 3 e 4° série de um curso supletivo, no
periodo noturno. Tal curso € vinculado 4 Secretaria Municipal de Educacio da cidade de
Valinhos e finciona em um prédio escolar onde funciona também uma escola estadual de
1° e 2° graus.

Essa escola localiza-se na zona rural da cidade, regidio agricola, onde o cultivo de
frutas ¢é a principal atividade local.

A escola é servida por Gnibus, que tanto fazem o percurso da cidade de Campinas
até aquele bairro, como também até a regifo central de Valinhos. A maioria dos alunos
do curso supletivo, no qual estaremos realizando nossa pesquisa, moram em chacaras e
sitios da regifio, e utilizam esses Onibus, transporte € subsidiado pela Prefeitura de
Valinhos. Nessa escola é servida merenda, todos os dias, para 08 alunos.

Os alunos que estudam na classe onde o sujeito | atua sdo, na maioria,
trabalhadores da lavoura, de condicdes econdmicas pobre, que ndo tiveram oportunidade
de estudar quando na idade adequada (sete anos); a média de idade dos alunos € de 16
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anos. Nessa classe havia um numero de vinte e dois alunos matriculados, sendo que
fregiientam as aulas em torno de dezoito alunos.

Segundo relato do professor (sujeito 1), ha muitas faltas dos alunos. Essas faltas
acontecem mais durante a época relativa as safras das frutas que sao cultivadas na
regido. Com isso, os alunos sdo requisitados pelos “patrbes” a fazer hora-exira,
perdendo a hora da escola.

Uma caracteristica que pdde ser observada nesse momento de nossa pesquisa foi
a clara diferenca das condigdes de ensino entre a “escola municipal” e a “escola estadual”
que funcionam, simultaneamente, no mesmo local. A escola municipal conta com apoio
pedagégico, e material didatico, assim como de material auxiliar. Além disso, recebe,
diariamente, a visita da Coordenadora das Escolas Supletivas do municipio, que verifica
o andamento das aulas. assim como traz para o professor os materiais de que necessita
para suas aulas. O professor participa de reunides pedagogicas centralizadas na
Secretaria Municipal de Educagio, onde as diretrizes pedagogicas sio tragadas. Além
disso, sido oferecidos curses de aperfeigoamento e seminarios para todos os professores
da rede municipal, enquanto a escola estadual nio tém material didatico, fica

praticamente abandonada do ponto de vista pedagdgico, como € publicamente

conhecido.

Quanto a proposta pedagogica implementada no curso ¢ baseada na perspectiva
do paradigma construtivista, conforme nos colocou a Coordenadora do Supletivo.

Para podermos realizar essa etapa pratica de nossa pesquisa, assistimos a algumas
aulas desse professor, sujeito 1. em um periodo de aproximadamente trés meses.
Estaremos a seguir realizando a descrigdo e analise da acio pedagogica do professor e
chamando de episédio de ensino um momento em que O professor desenvolve uma
atividade com a classe, podendo ser a resolugo de um problema, uma avaliagdo, varios
exercicios, entre outros.

5.1.1.1) Primeiro Episodio de Ensino do Sujeito 1

“Ninguém pode avaliar o quanlo se aprendeu -
desde que aprender tenha um sentido mais amplo
que mera psitacismo!” (D Ambrisio, L7 1994a, p.
38)

O primeiro episodio de ensino do sujeito 1 que passamos a descrever aconteceu
em uma aula em que o professor propds uma avaliagdo dos conceitos que os alunos
haviam estudado. Os conceitos em questdo eram: “Conceito de fragdo” e “QOperagdes

com Numeros Decimais”.

Nessa aula, o professor, antes de distribuir as folhas com as questdes da prova,
explicou para os alunos que a “atividade” que eles estariam desenvolvendo naquele dia
seria uma avaliacio dos assuntos que eles vinham estudando. Explicou-lhes que o seu
objetivo, com essa avaliagdo, era perceber se alguns dos conceitos trabalhados por eles
deveriam ser revistos, isto €, caso os alunos ndo tivessem conseguido entendé-los de
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maneira satisfatoria, eles apresentariam dificuldade para resolver a prova, e entéo, ele
poderia avaliar o que seria preciso ser retomado em sala de aula.

Esta colocacio do professor permitiu-nos inferir o grau de relevéncia que este
atribui 4 avaliagdo, visto que foi explicitado pelo professor aos alunos que: “para ele, 0

que estava importando ndo era ‘o quanto os alunos sabiam" — aspecto quantitativo,
mas sim. “e por que e o como eles nio tinham conseguido aprender
satisfatoriamente, determinados conteiidos  até  aquele momento” — aspecio

qualitativo. Esta abordagem evidencia a importancia que o professor atribui ao erro em
uma perspectiva construtivista.

As perguntas, comumente feitas na pratica educativa dentro de um paradigma
tradicional: “o que e quanto o aluno aprende com isso?”, sobretudo, “quanto se
aprende?” nio teriam sentido em uma dinidmica do processo ensino-aprendizagem em
gue se considere a agdo expressa num estado permanente de construgo e reconstru¢do
do conhecimento (D’ Ambrésio, 19944, p. 38), como nos pareceu ser a acdo pedagogica
do referido professor.

Segundo D’ Ambrosio (1990a), a Matematica vem sendo considerada como um
dos grandes “vildes” em um dos problemas mais criticos em educagio: a avaliagao.
Entretanto, como o proprio a concebe, isto € “como parte de um processo de
informagdo que deflagra o processamento de impulsos da realidade em estratégias de
acdo”, deve estar permanentemente presenie, no sentido de favorecer na execugio da
acdo de todos os sujeitos envolvidos no processo(alunos e professor). Assim, a avaliagio
ndo podera ser uma “forma estatica’ de medicio de ensino-aprendizagem, tendo em

vista que sua natureza dindmica ndo permite ser medida. (D'Ambrosio, 19902, p.33)

A maneira com que o professor, sujeito 1 de nossa pesquisa, conduziu a atividade
de avaliacio, mostra-nos que aprender tem um significado muito mais amplo que “mero
psitacismo™, isto é, o processo de aprendizagem por Memorizagao.

Um aspecto relevante que pdde ser observado refere-se & dindmica utilizada pelo
professor. Isto porque, no momento em que O professor expde aos alunos que a
atividade de avaliagio sera realizada em dupla, cujos componentes serdo escolhidas por
ele, pelo fato de esta sua escolha permitir que haja um equilibrio entre elas, isto ¢, que as
duplas apresentem uma certa homogeneidade quanto ao aspecto cognitivo. Ele tambem
demonstra claramente qual € o seu objetivo com essa dinamica, objetivo esse expresso na
seguinte fala: “vocés fardo esta avaliagdo em duplas para que possam frocdr
informagdes, sem consultar os cadernos ou outras duplas, como se vocés estivessen
resolvendo questoes de fora da sala de aula™. Com iss0 a “acdio comum’ Pproposta
demonstra a sua preocupagdo com os individuos integrados na sociedade.

Convém ressaltarmos que a agdo comum gera conhecimento, gera a capacidade
de lidar e conviver com a realidade, de explica-la e de poder entendé-la. Esta capacidade
que o individuo adquire vai ser transmitida horizontalmente, no convivio Com Outros,
contemporaneos a partir de comunicagoes e verticalmente, de geracdo a geragio, atraves
do processo histérico. (D’ Ambrosio, 1994c, n.2)

Ainda segundo D’Ambrésio (1994c), embora os mecanismos de captar
informagdo, de processa-la, de definir estratégias e de agir se mantenham individuais,
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essas sio enriquecidas pelo intercdmbio e permitem definir estratégias para acio
comum, isto porque, o processo de gerar conhecimento como agdo ¢ enriquecido pelo
intercambio, com outros, do mesmo processo, atraves da comunicagao, e com i$s0 0 que
se obtém transcende o conhecimento, conforme suas palavras:

“0) canhecimento assim gerado, pela interacdo e pela aclo comum, constitui o que se
chama cultura e é o que periite que se viva em sociedade. A comunicagdo, que foi o
passo essencial para a agdo comum enire individuos, é o pacio gue cimenid o
comportamento cultural, que vai possibilitar a vida em sociedade. Essa comunicagdo
¢ enriquecida na dindmica da agdo comum, estruturando-se num sistema de codigos e
simbolos que sdo esséncias do sistema cultural assim praduzido.” (D" Ambrosio.
1994¢, p.3). (grifo nosse)

Consoante essa abordagem, expomos a seguir a agdo educativa do professor
frente 4 situagio de avaliagdo. Apos distribuir as provas para cada dupla, o professor faz
a leitura explicativa de cada uma das questoes com O objetivo de sanar qualquer duvida
com relagio aos objetivos especificos de cada uma delas.

Estaremos realizando nossa anlise desse primeiro episodio de observagdo em

tr6s momentos diferentes. Em um primeiro momento, faremos a analise dos objetivos
pertinentes a cada uma das questoes que comp@em a prova. Em um segundo momento,
optamos por analisar a postura do professor frente a resolugdo de uma das questdes
dessa avaliagio;, e em seguida, estaremos remetendo n0ssas observacdes para a postura
do professor ao adotar os Criténos de correcdo das provas.

A prova, cuja reprodugdo do original compde o Anexo TV, e que foi distribuida
aos alunos, era composta das questdes abaixo descritas e acompanhava-a um folheto de
propaganda de um supermercado.

“AVALIACAO

1) Numa pesquisa com 24 pessoas descobriu-se que:

12 votaram no Fernando Henrigue Cardoso.

13 votaram no Lula e 176 anularam sei voto.

Responda:

a) Quantas pessoas votaram no Fernando H. Cardoso?

b) A quantidade de pessoas que votaram no Lula foi maior ou menor que a guantidade
de pessoas que anularam o volo? Quanto foi a diferenca.

2) Carlos foi ao supermercado e compron umd pacote de biscoito cream cracker, dois
cremes de leite parmalat, um litro de refrigerante Antartica e 3 quilos de apresuntado
Sadia. Marina comprou 2 quilos de mortadela Sadia, um quilo de bacalhau e dois
lencois estampados. Quem gastou mais? Qual foi a diferenca?

3) Para participar de uma gincana, os 475 alunos de uma escola serdio distribuidos em
15 equipes. De preferéncia as equipes poderdo ter 0 mesmo nimero de alunos, mas se
isso ndo for possivel, algumas equipes poderdo ter um aluno a mais que oulras (e
nunca dois alunos a mais). Quantas equipes ficardo com um aluno a mais? Essas
equipes lerdo quamntos alunos?
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4) A prova de Lingua Portuguesa tinha duas partes: a primeira com 8 questoes ¢ a
segunda con .

a) As questbes da primeira parte tinham o mesmo valor: duas questGes certas valiam 1
ponto. Nessa parte, quanto valia cada questdo?

b) As quesides da segunda parte tinham o mesmo valor: duas quesioes certas valiam 3
pontos. Nessa parte, quanto valia cada questdo?

¢) A prova inteira poderia valer 10 pontos? Por qué?”

5.1.1.1.1) Anilise dos objetivos pertinentes as questdes da prova

Podemos verificar que integram as questdes da prova problemas contextualizados
a realidade social. E o caso da tematica abordada na primeira questio - “eleigOes
presidenciais de 19947, que estavam sendo realizadas no periodo da avaliagdo. Nesse
caso, 0 conceito que estava sendo verificado era o conceito de fragao.

A segunda questdo da avaliagdo tinha como objetivo verificar a habilidade dos
alunos em operar com nimeros decimais em situagdes do seu cotidiano. Compondo o
problema, o professor distribuiu para cada dupla um folheto de propaganda de um
supermercado da cidade, onde os pregos das mercadorias em oferta s3o expressos por
ntmeros decimais. Pelo fato de o professor estar preocupado em mostrar aos alunos
situacGes reais onde os calculos com decimais sdo importantes para a integracdo do
individuo em sociedade, para tomar decisGes, optar por methores escolhas, entre outras,
permite-nos inferir que o ensino da Matematica ¢ apresentado contextualizado com as
situacdes do cotidiano dos alunos. Isto representa, por parte do professor, uma
preocupagio socio-politico-cultural subjacente & sua concepgao de ensino.

Desse modo, a natureza de questdes como acima apresentadas, permite-nos
desvelar um mito que permeia o ensino da Matemética, qual seja, “Matematica da
escola ¢ diferente da Matemaitica da vida”, mito este inter-relacionado o explicitado
anteriormente no Capitulo 3 dessa dissertagdo — ""Matematica como fator politico,
social e cultural”, que pode vir a ser superado, constituindo-se em fator fundamental
para a formag3o dos alunos em questdo, visto que estes 830 trabalhadores rurais da
regiio agricola de Valinhos, e freqiientam um curso especial— Supletivo, no periedo
noturno, sendo, portanto, parte de um segmento da sociedade que nao teve oportunidade
de iniciar seus estudos na época adequada.

Ao analisarmos a terceira questio que constitui a prova, podemos inferir que o
conceito de divisdo passa a ser abordado de forma diferente do ensino tradicional, ja que
ndo prioriza a aplicagio imediata do algoritmo da divisio, podendo langar mao de
estratégias que levem em conta subtragdes sucessivas entre os dados apresentados no
problema. Além, disso, quando o professor propde, nesta questdo, que as equipes que
serdo formadas poderdo ndo ter o mesmo nimero de elementos, faz uma analogia com
situacdes que normalmente ocorrem no dia-a-dia da sala de aula, quando raramente uma
divisio dos alunos da classe em grupos é exata. Implicito & essa questdo, infere-se um
sentido aberto que permite aplicacio de vérias estratégias de resolugdo pelos alunos,
possibilitando dessa forma, o pleno desenvolvimento do raciocinio.
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A quarta questdo da prova constitui-se numa forma muito habilidosa de avaliar o
raciocinio tanto multiplicativo quanto o aditivo, em que o aluno pode fazer varios tipos
de combinacdes com os possiveis acertos da prova.

5.1.1.1.2) Analise da postura pedagégica do professor frente a resolugio da
primeira questdo da prova

Apds um primeiro contato com as questdes, as duplas de alunos comegam a
resolver sua prova. E interessante observarmos que o professor, em nenhum momento se
distanciou do que estava acontecendo, mas percorrendo as duplas a todo instante, ia
perguntando aos alunos o que eles estavam fazendo. A medida que um dos alunos dizia o
que estavam fazendo, o professor perguntava-thes o por que daquilo. E em seguida,
questionava o outro elemento da dupla sobre a concordancia ou nao do que fora exposto
pelo colega. Nesse caso, o professor cumpre um papel importante, visto que esta
ensinando para os alunos como se trabalha em grupo, preparando dessa forma o
individuo para viver fora da escola. A forma dindmica com que conduz o trabalho das

duplas transpassa-nos que o professor ndo valoriza so o conteudo na avaliagdo, mas,
sobretudo, o aspecto de como desenvolver uma formag&o integral

As intervencdes do professor foram muito importantes por terem gerado um
“desequilibrio”, isto €, conflitos entre as concepgdes de alunos diferentes, quando estes
pretendiam explicar um mesmo dominio particular do objeto comum.

No processo dindmico que se instaurou, tais intervengdes foram fundamentals ao
processo de aprendizagem, mais no sentido de levar os alunos a “duvidar” e a justificar-
se do que no sentido de dar respostas corretas.

Foi devido a esse tipo de relacionamento do professor com as duplas e entre 0s
elementos que constituiam as duplas, que pudemos observar um tipo de interagdo entre o
professor e os alunos que, do nosso ponto de vista. favorece o aprendizado com
compreensao. A medida que o professor opta pela estratégia de resolugio de problemas,
faz isto no sentido de “humanizar o homem”, conforme a abordagem dada por Moura
(1992, p.51). Fazendo assim, intervém no processo educativo, de modo que possibilita a
cada individuo adquirir a capacidade de resolver problemas. Assim esses seus alunos
terio desenvolvido a capacidade de compreender uma situagdo-problema e estardo em
condicdes de elaborar planos que thes possibilitem executa-los.

O recurso “confronto das concepgdes” de um aluno com as de outros € utilizado
pelo professor com competéncia, de modo que este o faz de forma que o aluno duvide
de suas certezas, sem que o professor introduza imediatamente elementos novos.

Partindo-se do pressuposto que afirmagdes origindrias do senso comum, do tipo
“Prova de Matemitica é a mais temida pelos alunos”, foi-nos possivel constatar que
a dindmica proporcionada pelo professor favoreceu esse tipo de representagao da
Matematica que pode ser superada por uma atividade que envolva didlogos inter e
intrapessoais, desencadeando aprendizado ndo s6 dos alunos, mas sobretudo do
professor, na medida em que ele toma consciéncia dos varios tipos de raciocinio que os



97
alunos estio desenvolvendo para resolver os problemas da prova e redimensiona a sua
agdo pedagogica.

Implicito & atitude do professor, ao valorizar as diferentes estratégias utilizadas
pelos alunos nas resolugdes dos problemas, mais especificamente levando em conta 0s
aspectos axjoldgicos inerentes as estratégias, esta evidenciado o valor que o aluno atribui
a sua propria resolugzo do problema.

Nesse contexto, um dos dialogos que nos permitiu tecer essas consideragdes
ocorreu entre uma das duplas e o professor e entre os elementos da dupla, o qual
apresentamos a seguir, e que se refere & primeira questdo da prova:

Aluno: - Quanto é 1/3 de 247

O professor nio responde e incita o aluno a buscar uma solugdio, repetindo a
mesma pergunta. Esse mesmo aluno responde:

—De3el.

Em seguida, faz a seguinte representagao:

o O O

fa—

Figura 5.1 - Representagio da fracio

ES

e

E diz. — 1 de 3.

Ao fazer esse desenho o aluno demostra que ele pode estar refletindo nesta
estratégia utilizada de forma diferente do paradigma tradicional’ , no qual o aluno recorre
ao concreto para tentar visualizar o seu problema, o qual deve ter sido trabalhado nas
aulas que antecederam a avaliagao.

Continuando, seu pensamento, o aluno diz:
— 1/3de24¢3.
Nesse momento o companheiro da dupla diz que ndo, e comega a desenhar 24

risquinhos, em seguida 0s separa em grupos de 3 em cada um, como a representacao
abaixo:

! Estamos considerando como paradigma tradicional o ensino que., de maneira geral, ¢ efetivado a partir
de técnicas operatorias, algoritmos de resolugdo, sem que uma situagdo venha a ser concretizada de
alguma maneira, isto ¢, através de recursos didaticos que tanto podem ser materiais dididticos. sucatas,
recories, como desenhos, jogos e outros.
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1
Figura 5.2 - Representagdo do aluno da fragéo 8

Assim sendo, esse mesmo aluno, ressalta que formaram 8 grupos de 3, portanto,
verifica empiricamente que 3 é 1/8 de 24, pois corresponde a 1 dos 8 grupos.

Implicito na estratégia do aluno, nota-se que este buscou um contra-exemplo ao
que o seu colega falou, em vez de buscar solucionar o problema. Na verdade, ao mostrar
que “3” ndo poderia ser 1/3 de 24 evidencia que o aluno pode ter utilizado estimativas de
calculo mental.

F interessante notar que nem mesmo o segundo aluno conseguiu chegar a
solugdo do problema, embora pela representagdo utilizada evidenciasse a solugdo do

problema. O professor, em momento algum interfere direcionando os alunos para a
solugio do problema. Ao contrario, continua langando questdes de natureza distintas que
representam conflitos cognitivos a eles. As discussdes entre os pares permitiu que as
idéias fossem confrontadas.

O primeiro aluno percebe, apds observar a representagdo feita pelo seu colega,
que, realmente, 3 ndo € 1/3 de 24, mas ainda ndo sabe quando ¢ 1/3 de 24, ndo
conseguindo relacionar o problema com a representago apresentada.

Apesar de ndo estarmos explicitando a postura da a¢fo pedagogica do professor
que propiciou o dialogo entre os alunos, ressaltamos que, implicito a esse fato, nota-se
que sua postura de ensino permite que os alunos criem as suas proprias estratégias,
formulando suas préprias heuristicas.

O ambiente proporcionado pelo professor favorece 4 agdo, 4 experimentagdo e ao
intercambio entre os alunos. Essa postura, assegurando a liberdade das experiéncias, nas
tentativas e até mesmo nos erros dos alunos, pode conduzir os jovens a verdadeira
conquista da autonomia intelectual, conforme nos fala Piaget:

“0 objetivo da educagdo intelectual ndo é saber repefir ou conservar verdades
acabadas, pois uma verdade que é reproduzida ndo passa de uma semiverdade, ¢
aprender por si préprio a conquista do verdadeiro, corvendo o risco de despender
tempo nisso, de passar por fodos os tipos de rodeios que uma atividade real
pressupde.” (Plaget. 1980. P. 61)

Continuando o desenvolvimento da atividade, novamente o primeiro aluno diz ao
professor.

— Eu posso achar 3/3 de 9, de 18, agora, eu posso achar 3/3 de 47
Nesse momento talvez fosse interessante que o professor tivesse interferido no

sentido de levar o aluno a perceber sobre os multiplos de 3, visto que o aluno sem sua
estratégia, da mostras de perceber que o todo referéncia para a fragdo 3/3 deve ser
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multiplo de 3. No momento,langa mao de um numero que nao é multiplo de 3, o 4,
dando-nos indicios de que ja estd no caminho de encontrar a solu¢do do problema.
Entretanto, o professor responde; como resposia ao aluno, devolve-lhe a pergunta.
Assim procedendo, o aluno comega a expor seu raciocinio:

— Bem, 1/2 de 24 ¢ 12. Com essa afirmagdo, nota-se queo aluno partiu do
proprio dado do problema, ja que nele aparece que um dos candidato obteve 1/2 dos
VOLOos.

Mediante esta afirmacio, o professor {he pergunta:
— Como vocé sabe?
Ao que o aluno responde:

— Porque 12 com 12 da 24.

Nesse instante acontece a interferéncia do professor, ou seja, nesse momento, 0
professor aproxima o aluno da conclusio da questdo, com a seguinte questao:

— Entdio, em 12 com 12, o 24 esta repartido em quantas partes? O professor usa
esse questionamento, buscando alertar o aluno para a divisio em partes iguais.

A questio ora apresentada pelo professor, estabelece um contflito cognitivo, pois
o aluno ndio responde a essa questio, mas a utiliza como parte de sua estratégia de
resolugio do problema, o qual ainda lhe representa um desafic.

O segundo aluno da dupla que esta pensando sobre como encontrar 1/3 de 24,
faz novamente os 24 risquinhos, e divide-os em 3 grupos:

. 1
Figura 5.3 - Representagao da fragao 3

A natureza desse problema intermediario apresentado pelo professor evidencia
um didlogo no sentido de possibilitar uma reflexdo sobre a estratégia anteriormente
utilizada pelo aluno, quando este estabelece que metade de 24 ¢ 12 e incitando o aluno a
compreender que o conceito de fragio envolve reparticio do todo em partes iguais. Esse
fato explicitado pelo didlogo acima, mostra-nos que 2 agio pedagogica do professor
traduz uma mediacio segundo a abordagem construtivista, no sentido de que o
envolvimento dos alunos com resolu¢do de problemas seja um processo dindmico, de
valorizacio da criatividade do aluno, no qual as heuristicas criadas pelos alunos sio
consideradas, e estes passam a se Sentir agentes ativos no processo construtivo do
conhecimento
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Ressaltamos nesse momento a “cooperagdo’ como uma questdo chave que
sustenta o trabalho pedagdgico do professor, comprometido com a construgdo do
conhecimento. Conforme Piaget (1980) postula, as operagbes ndo sdo agdes do
individuo isolado, mas pressupdem o intercambio e as colaboragdes entre os individuos,
no caso, alunos entre alunos e alunos e professor. Nesse sentido, concordamos quando
Rangel (1992) diz “a formagdo real da inteligéncia exige convivéncia coletiva de
pesquisa ativa e experimental ¢ das trocas e discussoes em conun”.

Nesse caso, cooperar tem um sentido bem diferente de ajudar, isto €, entendemos
cooperar no sentido de enfrentar solidariamente os problemas a serem resolvidos,
conforme nos coloca Piaget:

~ 1 atividade da inteligéncia requer ndo somente continues estimulos reciprocos, mas
ainda e sobretudo o controle mumuo e o exercicio do espivito critico, os unicos que
conduzem o individuo a objetividade ¢ & necessidade de demonstragdo, As aoperagdes
da logica sdo, com efeito, sempre cooperagdo, e implicam em um conjunic de relagbes
de reciprocidade intelecinal e de cooperagdo ao mesmo tempo moral e racional.”
{Piaget. 1980, p. 62) (grifo nosso)

Ap6s acabar a representagdo acima representada, o aluno, entdo, diz:
— Ficou 3 partes, entdo 1/3 de 24 ¢ 8.
Imediatamente seu colega confirma:

— E 8, porque 8 com 8 di 16 e 16 com 8 da 24. Como eu ndo pensei nisso
antes?

Nesse dialogo ocorrido entre os dois alunos, ficou evidente a relagdo dialética da
dupla; enquanto o primeiro aluno buscava estratégias, inferéncias para a sclu¢do do
problema, o segundo assumia uma postura de questionador e refutador das estratégias
desenvolvidas pelo colega Nesse sentido ressalta-se a importéncia do trabatho em grupo,
como tio bem explicita D’ Ambrosio, quando postula que o individuo

“r..) Na sua descoberta do cutro e de outros, presencial ou historicamente, seu
processo de gerar conhecimento como agdo é enriquecido pelo intercdmbio, com
autros, do mesma processo, via comunicagdo.” (D" Ambrésio, 1994c, p.2)

No caso, a justificativa utilizada pelo primeiro aluno para mostrar que 8 € 1/3 de
24 foi o principio aditivo, isto é, adigéo de parcelas iguais. Nota-se com i1ss0 que o tipo
de trabalho desenvolvido durante as aulas que antecederam a avalia¢do nio se constituiu
em uma regra pratica de se encontrar a frac@o relativa a um todo referéncia, como
normalmente acontece no paradigma tradicional, isto €, “para se encontrar 1/3 de 24,

437

basta dividir 24 por 37

A dupla, apos descobrir quanto era 1/3 de 24, usando uma representagio
concreta, conclui seu problema da seguinte forma:

- § votaram no Lula, 12 no FHC, porque 12 ¢ metade de 24, ¢ 4 anularam,

Nesse momento o professor intervém, perguntando-thes “como eles sabem que 4
anularam”. Nota-se, nesse questionamento, que o professor quer saber se o aluno
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identifica o 4 como 1/6 de 24, outro dado do problema. E para responder ao professor, o
aluno, novamente, usa o principio aditivo, agora dependente dos dois resultados do
problema ja determinados. Desta forma, o aluno explicita:

__8e12da20e20com4da24 E omesmo que dividir 24 em 6 partes, entdo
1/6 de 24 ¢ 4. E Para mostrar que realmente esta certo, recorre mais uma vez ao
concreto e representa os 24 risquinhos, agora separados em 6 grupos, cOmo 08 dispostos
abaixo:

D GoD QD QD G Qg
1

Figura 5.4 - Representagdo da fragio P

Nota-se implicitos as estratégias utilizadas pelos alunos, dois tipos diferentes de

demonstracio: um abstrato — raciocinio dedutivo e outro concreto — verificacio.
Cabe ressaltar que a necessidade da verificagdo visual a partir do concreto, pode ter
ocorrido a partir da pergunta do professor que deflagrou, talvez, a necessidade deo aluno
provar concretamente ao professor.

Com relagio a essa parte do episodio de aula que observamos, pode-se notar uma
forma implicita de desmitificar um dos mitos relatives ao ensino em geral, e mais
especificamente em relagio ao ensino de Matematica, isto €, 0 de que “so alguns
privilegiados conseguem entender essa disciplina”, ou até mesmo o de que “professor
de Matematica sabe tudo”, visto que a pergunta apresentada pelo professor motivou 0s
alunos a recorrerem a deis tipos de verificagdo.

Nessa discussio foi interessante observar que em nenhum momento, a dupla se
achou incapaz em resolver o problema. Ao mesmo tempo em que 0 professor ndo ithes
respondeu a nenhuma questdo diretamente, como por exemplo, quando o professor lhes
pergunta “em quantas partes 12 com 12 estd repartido? " esta subsidiando o raciocinio
da dupla, para que esses fagam uma relagio com a divisdo de 24 em 3 partes iguals, sem
contudo, em nenhum momento, propor-lhes essa reparticéo.

Observamos que em nenhum instante o professor se distancia dos objetivos a que
se propds, pelo contrario, ele perseguiu em todo o desenrolar de sua agdo pedagogica,
na interagio com os alunos, atingir o seu objetivo, qual seja, avaliar os momentos de
dificuldades dos alunos sobre o conceito de fragéo.

Com essa abordagem dada pelo professor, os objetivos iniciais apresentados, ou
seja, verificar “o qué” os alunos ndo tinham aprendido sobre conceito de fragéo, foram
ultrapassados, ou até mesmo transcenderam aos objetivos propostos, pois o professor,
no seu didlogo com os alunos, possibilitou a construgdo e a explicitagio desses conceitos
pelos alunos.
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A postura do professor com as demais duplas foi semelhante ao ocorrido com
essa. Fez-se necessario ¢ pertinente relatarmos, nesse contexto, o trabalho de apenas
uma das situagoes.

5.1.1.1.3) Reflexdes a respeito da corre¢iio das provas

O processo de corregdo das provas adotado pelo professor, permiti-nos inferir
novas consideragdes, visto que, posteriormente pudemos observar o critério adotado em
que ele valorizava todos os procedimento e estratégias utilizados pelas duplas, chegando
a considerar uma questio correta pelo seu processo de resolugdo, embora a resposta
final estivesse errada. As anotagdes relativas a0 erro mostrou-nos uma preocupacdo do
professor em ndo desrespeitar as ideias expressas pelas duplas que, ao exporem seu
ponto de vista, colocam-se abertamente. Depois, confrontado-os com as colocagdes do
professor, vao gradativamente se dando conta da fragilidade de suas hipoteses iniciais.

Pareceu-nos ser o professor um observador do fato de os alunos néo errare,m por

acaso, ou por falta de atengdo, quando deixados em liberdade para pensar, ¢ se
expressarem; ha um motivo que sustenta seus erros.

Nesse aspecto, 0 erro ndo tem caracteristicas de “limite dos alunos”, mas €
considerado como “‘wm elemento moior do conhecimento”. Nesse sentido, concordando
com Moniz dos Santos (1991), consideramos que o erro ndo tem apenas o valor
negativo, mas € um elemento positivo, que impulsiona as atividades do préprio
pensamento. Nesse caso, quanto mais complexo for o etro, mas rica sera a experiéncia
dos alunos. Nesse sentido, ha uma diferenca entre 0s erros provenientes de simples
distracdo, feitos sem qualquer esforgo de pensamento € OS €rros Comuns, que para
Bachelard sio considerados “erros ufeis” uma vez que, a partir deles, podera ocorrer a
reflexio dos alunos em situagdes de resolugdes de problemas.

Através dos erros apresentados, o professor teve pistas de como deveria retomar
alguns topicos do Conceito de Fragio com alguns alunos e, na propria prova, apontava
onde ele estariam centrando as atencdes. Com essa postura, os proprios erros dos alunos
permitiram que © professor organizasse novas intervencdes pedagdgicas que
favorecessem o desenvolvimento de seus alunos.

Nesse sentido. reportamo-nos novamente a Piaget, quando este € entrevistado
por Evans, na cita¢io de Rangel (1992),

“E importante gue os professores apresentem as criangas materiais, situagdes e
ocasido que lhes permitam progredir. Ndo se irata de deixar as criangas Jazerem
qualquer coisa; trata-se de confroniar Gs criangas comt siluagoes que thes tragam
novos problemus que se encadeiem nas anteriores. E preciso um misto de liberdade e

dire¢do.” (Evansz. 1973. p. 91. apud Rangel. 1992, p. 60)

"EVANS. Richard. Piagel: o homem € suas idéins. Lishoa. Sociocultur, 1973
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Em um outro momento de nossa pesquisa de campo, com o sujeito 1, foi-nos
possivel observar o desenrolar de diversos episodios de ensino, os quais passamos a
descrever a seguir.

5.1.1.2) Segundo Episédio de Ensino do Sujeito 1

Nesse episodio de ensino, a atividade proposta pelo professor abordou conceitos
de Geometria, em que estavam sendo trabathados, juntamente com a introdugdo de
conceitos de Medidas, aplicagdes de operagles com nimero Naturais € com numeros
Racionais.

O professor inicia sua aula identificando o conteudo que sera trabalhado naquela
aula e, escreve no quadro-negro: Medmdo Comprimentos- uma atividade extraida do
livro Atividades Matematicas 47 . Com isso o professor deixa explicito aos alunos que
se baseou em um livro texto para abordar aquele assunto. Em seguida, distribui uma

folha mimeografada do tipo reproduzido abaixo e uma régua graduada para cada aluno.
O professor pede que os alunos agrupam-se em dois ou trés, como de costume,

para iniciarem o trabatho. Em seguida, pede a eles para medirem todas as figuras,

lembrando-os que todos receberam folhas iguais, portanto, ndo deverdo aparecer

medidas diferentes.
fig.l E fig.2
y N

Trisnguloc A Triszngule B Triangulo C

Figura 5.5 - Folha de atividades entregue

% Atividades Matematicas - 4* série - 1° Grau - Secretaria de Estado da Educagdo - Sdo Paulo -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas, 1990,
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I interessante notar que ¢ professor ndo disse aos alunos o que eles deveriam
medir, simplesmente disse-lhes: — “Quanto mede cada uma dessas figuras?”

Um dos alunos coloca a pergunta a seguir: — Vai juntar tudo? (referindo-se ao
tridngulo da figura 1). Ao que o professor responde:

— Vocé tem que medir a figura inteira. O que vocé deve fazer?

O aluno ndo responde, mas comega a colocar sua régua sobre os lados do
tridngulo, portanto, conclui que para medir a figura inteira, precisa medir todos os lados.

Ao efetuar a medicio de um dos lados do tridngulo da figura 1, um outro aluno
pergunta:

— Professor, e esse “negocio” de meio? Como vou escrever? Deu sete e meio.

O professor aproveita essa pergunta e, percebendo que os demais alunos
apresentam dificuldade em fazer a representagao, dirige-se a classe e lhes pergunta como

representar sete e meio, escrevendo no qaadro—negro:

7 e meio

Em seguida, faz outra pergunta para a classe, ou seja, re-elabora a pergunia
anterior ao completar; — “Como escrever 7 e meio em uma outra linguagem?”

Os alunos ndo respondem de imediato. Entfo, o professor se dirige a um dos
grupos, o qual é constituido por dois alunos ¢ esta tentando representar cinco e meio. O
professor fhes pergunta como eles encontraram essa medida, 0 que eles mostram, usando
a régua e indicando que um dos lados do tridngulo mede 5 centimetros inteiros e mats
mel1o centimetro.

Ao serem questionados sobre como escrever meio centimetro, um dos alunos da
dupla responde:

— 3.5

Um outro aluno, de outra dupla, diz que ndo é 5,5, mas sim 5,2. Estabelecido o
conflito, conforme nos referimos no primeiro episodio, onde os alunos passam a
confrontar as suas idéias com as dos colegas sobre um dominio comum (nesse caso, a
representagio do nimero na forma decimal), o professor abre um debate. Dirige-se a0
quadro, escreve o numero 3,2 e pergunta, sublinhando o algarismo 2. Apontando para o
algarismo 2, diz:

— Isto aqu 5,2 é meio?

d

Um aluno responde: — Nio, faltao 1.

O professor pergunta: — Como falta o 17 Ent#o, o aluno responde:
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— Falta o 1 encima do 2.

Nesse caso, o professor escreve o numero 1 sobre 0 2, como mostramos abaixo,
e comenta:

— Esta bem, isto aqui é meio, mas é um nimero fracionario, e nos estamos
escrevendo em linguagem decimal. E continua:

Vejam, o 5 —- apontando para o 5 inteiros — esta escrito em decimal e esse V2
em fragio, podemos misturar as duas linguagens?

Os alunos concluem que ndo. Entretanto ainda sentem dificuldade em escrever
cinco e meio. O professor insiste para que eles encontrem a forma de representar meio
por meio de um niimero decimal. Nesse momento, uma das alunas pergunta de “cinco
virgula cinco esta certo”, entdo o professor escreve no quadro 5,5 € pergunta para a

classe se esta certo escrever assim?

Os alunos dizem que sim. Entretanto, quando o professor lhes pergunta “por
que”, eles nio respondem. Com isso, ele nota que ndo ha uma compreensio da
linguagem decimal, e voltando para o quadro negro, busca situagdes anteriormente
trabalhadas em sala de aula com o intuito de fazé-los compreender. Pede, entdo, que
eles esquegam, por enquanto, o centimetro.

Escreve no quadro-negro o nimero 5,5 e destaca o algarismo que representa o
decimo, assim:

L

B L

Apontando para o algarismo destacado, pergunta para a classe: “quanto
representa este cinco?”

Imediatamente a classe responde: — Meio.

Apds essa tesposta o professor retoma a questdo e diz: “entdo, temos 3 infeiros
e3 décimos”. Em seguida pergunta-lhes:

— Por que 0,5 representa meio, isto &, por que meio eu represento com 0,57

Diante do siléncio, questiona a classe a partir da adi¢io que escreve no quadro-
negro:

— Se eu tiver 0,5 + 0,5, quanto eu tenho?

Um dos alunos responde: - Um inteiro.
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O professor escreve novamente, comentando a respeito das representagdes dos
NUMero racionais:

1
5.2 e 3.5

— Eu estou escrevendo, na primeira representagdo, apos a virgula, que separa
cinco inteiros da parte ndo inteira, duas formas diferentes de representar o meio.
Entretanto voeés devem se lembrar que quando eu fago a representagdo fracionaria de
um numero racional ndo inteiro, isto é, que ultrapassa o “todo inteire”, devo.usar
algarismos inteiros para representar a parte relativa a quantidade de "todos referéncia”
inteiros ¢ a fracdo para representar as “partes do todo”. Essa representagdo nao =
separada por virgula, como a que acabo de escrever. Agora, para €screver o numero
racional na representacio decimal, eu uso a virgula para separar os inteiros das partes
ndo inteiras, os décimos, centésimos, etc. Vocés tém que entender que 0,5 e 1/2, esses
dois numeros representam metades, mas que, na hora de representar na linguagem
decimal eu escrevo 5,5 e na hora de representar como fracdo, escrevo 51 .

2

Ressaltamos nesse episodio o fato de o professor ter preferido iniciar o dialogo
com os alunos a partir da representagdo errada para o nUMero ¢inco e meio, ou seja, 5,2.
Nessa escolha, fica evidenciado que o professor prefere utilizar o “erro” de modo
“construtive” e, a partir dele, fazer colocagdes no sentido de conduzir os alunos a
reverem Seus pressupostos.

Nesse caso, o “erro construtive” deixa de exercer o papel desqualificador dos
alunos, na medida em que ultrapassa uma concep¢do equivocada que eles apresentam.

O erro, nesse episodio, ¢ constitutivo do processo de acertoo que contribui para a
construgdo do conhecimento do individuo,

No sentido de verificar se de fato os alunos conseguiram acompanhar o
desenvolvimento por ele proposto, o professor faz novamente a adi¢do de numeros na
representacio decimal e também na representagdo fracionaria:

~ Vejam: 0,5 + 0,5 = 1 e também 1/2 + 1/2 = 1, porque 1/2 + 1/2 = 2/2 que €o
mesmo que 1. Vocés perceberam que 1/2 e 0,5 sdo metades de 17

Em seguida, um aluno que ainda apresenta duvidas quanto 4 representagao de
metades de um todo, pergunta ao professor:

— Essa medida seis e meio, esta certo representar 6,67

Tal pergunta da inicio ao proximo episddio de ensino, j4 que nessa colocagdo, o
aluno apresenta nio s6 um problema quanto a representagao decimal do numero
racional, como também em relagdo ao proprio conceito de numero racional.
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5.1.1.3) Terceiro Episédio de Ensino do Sujeito 1

Nesse contexto, o professor lhe pergunta se 0 nimero ¢ seis e meio, como ele faz
para representar somente o meio. Imediatamente o aluno responde que € 6. Entdo, o
professor insiste, agora dirigindo-se a toda classe:

— Veja bem, o que ¢ metade?

O aluno, com diividas, responde; — Se meio € metade, entdo € 3.

O professor pergunta: — Mas 6 ¢ metade de quanto?

-—De 12. Responde o aluno.

O professor concorda que 6 é metade de 12, quando se estd pensando em duzias.

No entanto, o que ele esta medindo s3o centimetros, portanto, ele precisa representar a
medida usando nimeros decimais. Pergunta, entdo, 2o aluno:

— O melo que vocé que representar nfo € metade de | unidade inteira, isto €, 1
centimetro?

O aluno ainda nio compreendendo, diz; — Entdo ¢ 3. Diz isso, se referindo a
metade de 6.

Nesse instante o professor percebe que o que o aluno ainda ndo entendeu ndo ¢ a
representacio de metade, mas a representacio da sua leitura de medida, ja que ndo
identifica meio como sendo a metade de 1 centimetro.

Dirigindo-se, novamente ao guadro negro, faz a representagdo como a que
reproduzimos abaixo, e diz aos alunos: “vamos considerar o retdngulo como sendo a
representacdio de 6 centimetros, dividimos 6 centimetros em 6 parles 1guais, de 1
centimetro cada uma’”

Figura 5.6. - Quadriculado para representar fragdo

Em seguida pergunta-lhes: — Qual ¢ a metade disso tudo?

Os alunos respondem que € 3.
O professor, entdo destaca 3 das partes representadas:
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-~

Figura 5.7 - Representagdo da Fragéoé

Escrevendo: 3/6 © 3 é metade de 6 unidades inteiras.

Em seguida, destaca | unidade inteira, e faz sua representagio como a seguir, e
pergunta aos alunos, o que a parte “pinfada” representa.

1
Figura 5.8 - Refresentacdo da fracdo Py

4

Os alunos dizem que ¢ metade, e portanto podem representar por 0.5. Nesse
instante o professor retoma o problema, e diz:

— Entio, se vocé mediu 6 centimetros, significa 0 mesmo que medir 6 unidades
inteiras, portanto, como sua medida resultou em 6 centimetros mais meio centimetro,
vocé representa meio centimetro também utilizando 0.5, ficando sua medida
representada por: 6,5 ¢m, e representa

Figura 5.9 - Representagdo do numero decimal 6,5

6.5 cm

Pudemos perceber que o professor também faz uso do concreto para poder estar
fazendo diversas representacdes sobre “metades”. Esse recurso favorece o entendimento
dos alunos.

Agora o aluno da mostras de ter entendido o que significa representar meio
centimetro em representagio decimal, visto que pergunta ao professor se: “com 7 ¢ meio
serd a mesma coisa? Quer dizer, 0 mesmo qite com 6,5 cm?”.

Nesse momento, o professor questiona o aluno a respeito da relagdo entre 7,5 e
6,5, perguntado-the se sdo iguais. O professor insiste com o aluno a respeito da
igualdade, perguntando agora se 5,0 € igual 2 6,0.

O aluno, ao ndo responder, da mostras ao professor que ainda permanece com
duvida. O professor vai buscar, em outros momentos em que estudaram numeros
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decimais, exemplos que possam ajudar a sanar as duvidas que esse aluno demostra ter.
Procura entdo lembréa-los de quando eles realizaram uma atividade com o jornalzinho do
supermercado, onde 0s pregos apareciam atraves de nimeros decimais, o professor
escreve na lousa, dizendo:

— Um produto que custe RS 0,05, se eu comprar dois desses produtos, quanto
eu vou gastar’

Um ajuno responde que ¢ 10. Nesse momento o professor pergunta:
— 10 0 qué? E o aluno responde:
— 10 centavos.

Entdo, o professor escreve no quadro:

0,05 +0,05=0,10
e
0.5+ 0,5 = da quanto?

Nesse instante, o aluno que ainda esta com divida, responde:

—_Dé | inteiro. E como se fosse meio real mais meio real que da um real, mas eu
escrevo meto real como cingiienta centavos.

Apos essa afirmagdo do aluno, o professor volta a lhe perguntar se 6,5 e 7.5 sdo
iguais. O aluno diz que nio, que valem medidas diferentes.

Depois de todo esse dislogo ocasionado pela dificuldade apresentada pelos
alunos em representacdo dos nimeros decimais, em que o professor teve um papel
extremamente jmportante, pois buscou em diferentes exemplos, mostrar as diferentes
formas de representar “metades”, ou seja, através de fragdo e decimal, foi-nos possivel
identificar que a atividade proposta ndo se restringiu em apenas efetuar as medidas, e
“anotar” os resultados obtidos, mas trabalhar até que todas as dificuldades de
representagdo dos numeros encontrados fossem completamente sanadas.

Somente ap6s perceber que tal compreensdo havia sido atingida por todos, o
professor pergunta para a classe se eles ja conseguiram medir a figura toda, e 0s alunos
comecam a apresentar seus resultados. Uns dizem que a primeira figura da 17, outros,
dizem 18, e fica uma duvida entre eles.

Mais uma vez o professor usa as diferencas dos resultados dos alunos para abrir
um didlogo. Usando desse recurso ele néo precisa buscar situagdes nao vivenciadas pelos
alunos para iniciar um comentario que julga pertinente para colocar 20s alunos, mas
provoca uma discussdo entre os alunos de forma que eles se sentem motivados para tal.
Novamente o conflito de idéias € realcado no debate que se iniciou.

Esse fato ¢ interessante sobretudo pelo fato de o professor ter observado o
porque das medidas terem dado resultados diferentes. Ele percebeu que, ao fazer as
medidas dos comprimentos dos lados do tridngulo da figura 1, um grupo de alunos
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iniciou a medida a partir da graduacio zero da régua, e outros, a partir da graduagdo um.
Os dois grupos fizeram a leitura final, isto €, da graduagio que comeidiu com a
extremidade do lado do tridngulo. A despeito disso, o professor pede para que 0s grupos
facam a contagem um-a-um dos centimetros correspondentes a cada lado da figura. Ao
fazer a “correspondéncia biunivoca” os alunos perceberam onde estava a diferenca e 0
que significa “medir” um comprimento de uma figura.

Durante o comentario sobre as estratégias que os afunos utilizaram para
encontrar a medida da figura, pudemos perceber como o professor encaminhou 0s alunos
para a conceito de perimetro.

O professor pede para que um aluno mostre aos demais colegas como ele chegou
ao resultado. Entdo, esse aluno, de posse de uma régua comega medindo um dos lados
do tridngulo. Em seguida, mede o lado adjacente e continuando a medida que obteve
anteriormente; e por Gltimo, completa com a medida do terceiro lado.

Um outro aluno diz que fez diferente e expde aos colegas que mediu um por um
dos lados e, s6 depois disso, “juntou” as medidas. E tinha dado o mesmo resultado.

Nesse momento o professor retoma com a classe as duas estratégias adotadas
pelos dois alunos e comenta que n&o ha diferenca entre elas, visto que o primeiro aluno
foi medindo cada lado e, em seguida, continuando a medida a partir da medida obtida
anteriormente, até completar os trés lados; que o segundo aluno mediu cada um dos
lados do trifngulo separadamente e somou depois, portanto so poderiam ser obtido
respostas iguais. O professor chama a atengio da classe sobre como dois alunos podem
resolver um mesmo problema de formas diferentes, a partir da sua propria maneira de
pensar o problema. O professor deixa claro para seus alunos o respeito a individualidade.
respeitando as suas proprias formas de buscar solugdo para o problema, e deixando claro
para os seus alunos que ndo existe um tnico caminho para tal.

Mais uma vez, pudemos constatar com esse fato o respeito a individualidade de
cada aluno, assim como o respeito as suas diferentes estratégias de resolugdo de um
problema. Cabe-nos destacar aqui. que até o momento o professor ndo mencionou
perimetro, ou seja, ndo falou a respeito do vem a ser perimetro.

Antes de os alunos iniciarem a medicdo da figura dois, o professor faz a seguinte
pergunta;

-« A figura 2 ¢ um quadrado? E nesse instante da inicio a um novo episodio de
ensino.

5.1.1.4) Quarto Episodio de Ensino do Sujeito 1
Um aluno responde a pergunta do professor afirmativamente e, em seguida, o
professor the pergunta, “por qué?".

O aluno responde: — E um quadrado porque tem quatro lados.
O professor insiste: — O que € um quadrado?
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E o aluno novamente afirma: — Quando tem quatro lados.

Nesse instante o professor vai ao quadro-negro e desenha a seguinte
representa¢io:

Figura 5.10 - Retingulo

E pergunta: — Essa figura, é um quadrado?
O aluno espantado responde: — “0 Jouco™ Um quadrado desse tamanho!

E o professor insiste: — Mas tem quatro lados.
E entio. o aluno diz: — Mas o professor desenhou um comprido! Um lado esta

grande € outro pequeno, assim ndo ¢ quadrado.

Novamente o professor insiste na condigdo que o aluno deu para que uma figura
seja quadrado, ou seja, que tenha quatro lados.

O aluno diz que tem que ter quatro lados, por isso essa figura que ele desenhou
nio representa um quadrado.

O conflito ocasionado pelas auestdes é estabelecido tambem entre 0s demais
alunos, que passam a comentar sobre as condigoes necessarias para que uma figura seja
quadrado. E um dos grupos, conclui que uma figura para ser guadrado tem que ter 0s
quatro lados iguals,

Nesse instante o professor retoma o didlogo entre eles e 0s grupos, e reapresentar
as condi¢cdes para que uma figura seja considerada um quadrado, isto €, que ela tenha oS
quatro lados iguais ¢ que também todos os angulos formados pelo encontro de dois lados
sejam iguais. Em seguida pergunta para a classe, novamente, s¢ a figura 2, da folha
entregue, € um quadrado.

Os zlunos, que ja estdo fazendo a medigdo dos lados da figura 2, respondem
imediatamente que ndo, pois encontram dois dos lados da figura de medidas 1guais, mas
diferente da medida dos outros dois que também sdo iguais.

Nesse instante, o aluno que proporcionou o didlogo a respeito do conceito de
quadrado, erguendo sua folha de papel sulfite. na qual estdo desenhadas as figuras com
as quais eles estdo trabathando, pergunta ao professor:

— Essa folha € um quadrado?

Refletindo sobre as discussdes a respeito do conceito de quadrado pudemos
observar que o professor ndo foi conclusivo, visto que ao conduzir a pergunta acima, na
forma como o fez, nio considerou que um losango ¢ uma paralelogramo de quatro lados
iguais, e que quando o Josango possui os 4 angulos também iguais sera um quadrado.
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Nesse caso, pareceu-nos que o principal objetivo desse episodio ndo se constituia em
considerar as propriedades intrinsecas de um quadrado, mas apenas constatar uma delas,
ou seja, a igualdade entre seus lados, isto porque, talvez naquele momento tenha eleito o
conceito de medida como principal, conforme pudemos observar na forma como ele
conduziu esse episddio.

O professor pergunta a classe: — E a folha que vocés estdo trabalhando, € um
quadrado?

Imediatamente os alunos dizem n3o, pois os lados so diferentes.

O professor aproveita o momento de discussdo proporcionado pelo aluno e,
mesmo ndo tendo previsto fazer uma atividade que envolvesse a propria folha que
continha as figuras, diz para que os alunos descubram quanto mede a referida folha.

Mais uma vez pudemos observar como a dinimica proporcionada pelo professor

favoreceu a compreensio dos alunos com relagao a medir, assim como em relagao a uma
propriedade intrinseca ao quadrado, como pode ser constatado atraveés dos dialogos a

seguir.
Logo ap6s a pergunta do professor, um dos aluno diz:
-—Pa 31 centimetros.
Outro colega, contesta, dizendo:

—— Nfo. Da 31 e mais um pouquinho. Da 31.5 em, porque da 30 e sobra um
pedacinho, se eu medir, de novo, comegando do zero, da 1,5 ¢cm, entdo da 31,5 cm

Um outro aluno diz para o colega do grupo que sua régua ndo da para medir
porque s6 tem 29 cm. O professor, ao ouvir essa afirmacio, faz a seguinte pergunta para
a classe:

— Com uma régua de 29 cm da para medir a fotha?

Um dos alunos responde que sim, basta ver o que esta faltando e comegar a
medir novamente. E completa:

— Com uma régua de 15 cm eu posso medir.

O professor aproveita o dialogo dos dois alunos e ihes pergunta:
— Para medir com uma régua de 15 cm, quantas réguas completas vao dar?
Um dos alunos responde:

-~ Duas e um pouquinho, porque da 15, mais, 15 e mais 1,5.



O aluno faz essa afirmacgio mostrando com a régua sobre a folha como estana
medindo. Em seguida, o aluno mede o lado menor da folha e encontra sua medida, entdo,
diz ao professor:

— Do outro lado d& 21,5 cm, entdo essa folha ndo ¢ um quadrado,

O professor diz que eles ja haviam percebido que a folha néo era um quadrado
apenas fazendo uma observagdo visual, e que agora eles podiam provar que a folha ndo
era mesmo um quadrado, mas insiste em saber qunato ,mede a folha toda.

Um dos alunos responde que mede 53 cm.

O professor pergunta como ele encontrou esse resultado. O aluno explica como 0
fez:

—Como de um lado da 31.5 e do outro da 21,5, junto da 53.

Entdo, o professor desenha um retangulo no quadro-negro, marcando as medidas
de dois lados, conforme representamos a Seguir:

21, 3cm

3l

b

Ci

Figura 5.11 - Reténgulo representando a folha dos alunos

Em seguida, coloca a seguinte adigdo, questionando os alunos, se a folha so tem
esses dois lados:

s

4+
cm

)5
5

[

]
212

]

L
42

k]

Ao fazer isso, o aluno que havia chegado ao resultado 53 ¢m, ja percebendo que
esqueceu de considerar os outros dois lados, conclui que precisa acrescentar mais 31,5 e
21,5 aquela soma.

No que, entdo, o professor acrescenta & adigdo anterior mais duas parcelas.
Também observa que as parcelas poderiam ter sido colocadas em outra ordem, ou seja,
coloca as parcelas iguais juntas, explorando a propriedade comutativa da adigdo,
conforme mostramos a seguir:
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31,5 31,5

21,5 31,5

31.5 21,5
B ) 215 +

Além dessa colocacdo, observa também que eles poderiam acrescentar ao
primeiro resultado, 53, mais uma quantia igual a ela, assim estariam resolvendo
separadamente a soma de dois dos lados e, em seguida, juntando os resultados. Observa-
se, nesse caso, a exploracio da propriedade associativa da adig@o, sem, contudo,
evidencid-la como uma propriedade valida na operagdo de adigdo dos niimeros racionais.
Destacamos, nesse sentido, o valor atribuido as propriedades de forma aplicativa
-envolvendo questdes praticas, que foram criadas a partir da interagdo entre alunos e
professor.

Um dos alunos apresenta a solugo, dizendo que a folha toda mede 198.

Novamente, um dos colegas do grupo contesta, e diz que o seu resultado deu
i71. Entre eles comeca uma discussdo, da qual o professor participa, chamando a
atencio da classe para o raciocinio que cada um esta utilizando para chegar ao seu
resultado, e ainda que, se as folhas s&o iguais, ndo poderia haver medidas diferentes.

Um dos alunos diz ao seu colega, durante o dialogo estabelecido que s6 aqueles 5
ja da 2. Nesse momento o professor interfere e pergunta a que ele esta se referindo. O
aluno entdio explica, circulando os algarismos relativos aos décimos de cada uma das
medidas, que 0,5 com 0,5da 1,0,5com0,5dal, equeportanto 1 el da 2, conforme o
esquema abaixo:

51

L Lh

Nesse momento, o professor coloca para a classe que nesta adigdo, quando 0 seu
colega diz que “s¢ 0s 5 dd 27, ele esta fazendo a troca de quatro 0,5 por 2 inteiros, isto
porque 0,5 + 0,5 + 0,5 + 0,5 = 2. Ressaltamos a importancia que o professor confere 2
heuristica criada pelo aluno, quando a apresenta a todos os demais alunos, valorizando,
dessa forma, a individualidade apresentada pelo aluno.

Apos essa explicagho do aluno, o professor, concordando com ele, pede que o
mesmo apresente o resultado da folha toda. Assim que o aluno comega a efetuar a
adigio, percebe que nenhum dos resultados apresentados inicialmente pelos seus dois
colegas, estavam corretos. Enquanto este esta fazendo a adigio, um outro aluno diz que
encontrou 1060. O professor pede para ele mostrar como chegou nesse resultado. Ao
que ele diz:

— Porque eu fiz: 215 + 215 = 430, depois fiz 315 + 315 = 630, dai eu juntei dos
dois, assim 430 + 630 = 1060. Nota-se que 0 aluno aplicou a propriedade associativa da
adi¢do ha pouco apresentada pelo professor, porém sua soma nio representa o resultado



correto, visto ele ndo ter considerado o numero como decimal. E nesse sentido, o
professor the pergunta:

—Mas 215 cm é o mesmo que 21,5 cm?
O aluno responde que ndo, e diz “en vou refazer’”.

Aquele aluno que calculou a soma dos decimais separados apresenta, entdo, sua
resposta, com uma satisfagio incrivel, e uma grande disposigio em explicar para o
colega a conclusdo que chegou:

— Da 1060, porque vocé esqueceu de colocar a virgula na hora de separar oS
inteiros dos “quebrados”, entdio a soma certa € 106,0. A soma dos 3 que valem meio da 2
inteiros, nio sobra quebrado, s6 ficao zero e a virgula!

Com essa colocagio mostra-se que o aluno construiu o algoritmo da adi¢do e
sabe explicar o significado do “vai um”.

Com essa discussio, podemos perceber que o professor ndo ficou preocupado
somente com o contetido que havia preparado para aquela aula, e deu mostras de estar
sempre aberto para outras questdes que os aluncs possam estar trazendo no momento de
resclucio de uma atividade por ele preparada.

A seguir, o professor encaminha a proxima questdo da atividade, isto ¢ medir a
figura que representamos a seguir. o qual estaremos caracterizando de 6° episodio de
ensino.

%.1.1.5) Quinto Episédio de Ensino do Sujeito 1

W

Figura 5.12 - Medindo Distancias
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O professor encaminha a questdo de tal forma que permite, na nossa opiniio, que
os alunos ndo procurem uma unica solugdo possivel. A questdo apresentada € a seguinte

— Se uma formiga saisse do ponto M e chegasse ao ponto N, quantos
centimetros ela andaria”?

Os alunos fazem a medi¢do apenas seguindo o percurso determinado pelos
segmentos de reta desenhados, encontrando como solugdo 17,5 em.

Ao perceber que os alunos ficaram presos ao segmento de reta desenhado, o
professor faz outra pergunta:

— Sera que a formiga poderia fazer outros caminhos?

Agora os alunos observando novamente o desenho, respondem que sim, se ela
sair da “linha”. Entdo, o professor thes pergunta:

— Quantos caminhos ela poderia fazer? E em seguida, um aluno responde:

- Um monte!
Entdo, o professor lhes pergunta:

— Se eu quisesse que a formiga fizesse um caminho menor, isto €, como ela faria
esse caminho menor? E como eu mediria?

Um dos alunos confirma que a formiga teria que sair do mesmo ponto e chegar
ao N. Em seguida responde

— E s “cortar” por dentro. Ligo direto ¢ ponto M ao N. Dai da 9.5 cm. E
melhor ela andar por aqui, porque economiza 4,5 cm e 3.5 cm, s6 anda 9,5 cm. Assim
ela chega mais rapido e ndo anda tanto.

Percebe-se que em fungdo da proposta elaborada pelo professor, os alunos
puderam experimentar diversos caminhos diferentes para chegar a um determiado
ponto, e experimentalmente, concluiram que a menor distincia entre dois pontos €
definida por um segmento de reta, cujas extremidades sio esses dois pontos.

Nesse caso, o professor ndo precisou recorrer a nenhuma formalizagdo teorica
para mostrar 2os alunos o que eles experimentaram empiricamente.

Em seguida o professor encaminha para a ultima parte das figuras desenhadas na
folha, quais sejam, a representagdo de trés tridngulos, conforme representamos a seguir,
e, em seguida, faz a pergunta abaixo, constituindo no préximo episodio de ensino.
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5.1.1.6) Sexto Episddio de Ensino do Sujeito 1

Figura 5.13.a Figura 5.13 b Figura5.13.¢
Tridnguic A Tridngulo B Triangulo C

— Alguém lembra como se chamam esses tridngulos? Pergunta-lhes o professor.

Como ninguém se recorda, o professor, dirigindo-se ao quadro-negro, diz que
eles ndo precisam se preocupar com 0s nomes que cada um daqueles tridngulos recebe,
mas ele iria falar novamente a respeito para que eles pudessem ir se acostumando com

esse tipo de linguagem. Em seouida, escreve:

s Tridngulo equilatero — tridngulo que tem os 3 lados iguais.
o Triangulo isdsceles — tridngulo que tem s6 2 de seus lados 1guais
e Trigngulo escaleno — tridngulo que tem todos os lados diferentes.

Em seguida, o professor pede para que os alunos coloquem os nomes relativos a
cada um des tridngulos desenhados na folha de atividade, e pergunta: "o gue vocés terdo
gue fazer para executar essa tarefa?”

Apds efetuarem as medidas dos Jados, os alunos comegam a comparar as
classificaces dos tridngulos que eles fizeram com as dos seus companhetros do grupo, ¢
depois entre os grupos. Como ndo houve diferenga, o professor considerou que todos os
alunos atingiram o8 objetivos ali propostos, ou seja, mediram corretamente os lados dos
triangulos e os identificaram segundo a medida dos lados, quanto a classificagdo
apresentada.

A seguir prop0s uma nova atividade para a classe, que ndo estava preparada, mas
que surgiu a partir do desenvolvimento da aula até aquele momento. Segunde o
professor, os alunos estavam estimulados a medir, e queriam mais objetos. Concluiu gue
seria mais rico continuar com o contetdo da aula de Matematica do que mntroduzir um
novo conteudo matematico, ou mesmo de outra disciplina. Convém ressaltarmos, nesse
momento, que por tratar-se de uma classe de supletivo, o professor que ministra as aulas
¢ responsavel pelo desenvolvimento das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Estudos Sociais e Educagio Artistica.

5.1.1.7) Sétimo Episédio de Ensino do Sujeito 1

A proxima atividade que o professor propde para os alunos ¢ medir a carteira de
cada dupla, s6 que eles deverfo usar como instrumento de medida os palitos de fosforo.
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Para tanto, distribui duas caixas de fosforos para cada uma das duplas. Informa-lhes que
deverio fazer as medigdes em duplas, para que um possa auxiliar o outro e assim,
concluirem mais rapidamente a atividade.

Dialogando com a classe, esclarece mais uma vez que a unidade de medida sera o
palito, ¢ entdo questiona os alunos da necessidade ou ndo de se saber quanto mede cada
palito em centimetros.

Unm aluno responde que nio ha necessidade de medir cada palito em centimetro, e
justifica:

— Nio precisa, porque vocé nio perguntou quantos centimetros tem a carteira.
Seu colega, da dupla, completa:

— J& “saquei”! Vocé quer saber quantos palitos cabem na volta da carteiral E s6
medir a tabua de comprido.

O outro aluno completa:
——Nio é s6, ndo, tem que medir as laterais.

Uma outra dupla utilizou outra estratégia para medir a sua carteira: mediu
quantos palitos cabem em uma régua, em seguida mediu quantas réguas cabem ao redor
da carteira e depois multiplicou as quantias. Ao comentar €ssa estratégia, o professor
valorizou o raciocinio da dupla, dizendo-lhes que eles tinha elaborado o problema de um
modo muito interessante, permitindo com isso que eles descobrissem mais dados do que
aqueles que ele propds, ou seja, eles descobriram também quantos palitos cabem em uma
régua, e quantas réguas cabem em uma carteira.

Ressaltamos que nesse momento os alunos se valem da transitividade para
resolverem seu problema.

Uma das duplas constata que os palitos ndo sdo suficientes para medir a carteira.
E o professor pergunta-lhes por qué?

Entdo, um dos alunos dessa dupla responde:

— De um lado deu 14, do outro também, entdo 14 com 14 da 28, e dos outros
lados da 11 em cada um. NOs s6 temos uma caixa, e nela sé tem 40 palitos.

Nota-se, nessa colocagio dos alunos, a necessidade que os alunos tém em ver
todos os lados da carteira contornados pelos palitos, sentem necessidade de concretizar,

pois no momento em que eles expdem ao professor quantos palitos s30 necessarios para
todos os lados, ja estio com os dados para a resposta. Nesse caso, nao haveria
necessidade de continuar debatendo a respeito. Entretanto, o professor aproveita mais
uma vez uma colocagdo feita por um de seus alunos e comega uma discussdqo que
favorece o ensino-aprendizado desses alunos.
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Nesse contexto, em seguida & colocagdo das duplas, o professor desenha no
quadro-negro a representagdo da carteira, com as medidas em palitos indicadas e, em
seguida pergunta:

Figura 5.14 - Representagzo do retangulo em palitos

Se uma caixa contém 40 palitos, quantas caixas de palitos 530 necessarias para
cercar as laterais da carteira?

— Duas caixas. Responde um dos alunos, e completa seu raciocinio, dizendo que
“se wma caixa fem 40 palitos, faliam 10 para completar, mas se eu tenho duas caixas,
sobram 30 palitos”.

Nessa colocacdo, podemos notar a preocupagdo desse alunos em expor aos
colegas e ao professor o seu raciocinio, além daquilo que estava sendo objetivo de seu
problema, fato esse que pdde ser percebido também em outras atividades. Nesse sentido,
podemos inferir que a postura do professor de estar sempre questionando os alunos a
respeito de como eles encontraram uma solugdo e também a forma como eles
raciocinaram para que encontrassem a solugio de seu problema, motivou os alunos a
procurarem em diversos momentos mostrarem, sem terem sido questionados, um
raciocinio mais elaborado e que transcende a questdo principal apresentada pelo
professor.

Ap6s a medicio da carteira o professor, pergunta:

— Se eu quiser medir a sala utilizando palitos? E possivel?

Os alunos respondem que sim. E em seguida o professor lhes pergunta:
—E vivel?

E eles respondem que ndo usando palito, mas de outro jeito pode ser feito. Um
dos alunos da uma sugestao:
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— Pode pegar o metro (referindo-se a régua de madeira, de uso do professor) e
ver quantos palitos vai em um metro, depois € so medir a sala.

QOutro aluno sugere usar a fita métrica (fita métrica de costureira), e justifica-se:
— Na fita métrica tem 1,5 metros. Entdo € mais facil para medir, vai mais rapido.

A classe se organiza em dois grupos, um para medir a sala usando o metro e
outros usando a fita métrica.

Apos 0s grupos concluirem as medicdes, os resultados foram sendo anotados
pelo professor em duas colunas, no quadro-negro, uma para as medidas de um grupo e
outra para as do outro.

O grupo que fez a medigio com a fita métrica apresentou as seguintes medidas: 7
m e 87 cm no comprimento e, Sm e 70,5 ¢cm na largura.

O grupo que usou a régua de madeira do professor, apresentou as seguintes
medidas; 7 m e 95 ¢cm no comprimento e, Sm e 79 ¢cm na largura.

Um aluno do grupo que utilizou a régua, diz que deu diferenga nas medidas
porgque 0 outro grupo confundiu. Sugere que esse grupo deva conferir as medidas.

Nessa colocagdio, nota-se a certeza de um grupo sobre o dominio do objeto, e
como a dindmica proporcionada pelo professor permite que exista o confronto de idéia.

O grupo da fita métrica refaz as medi¢Bes e confirma as medidas anteriores. O
grupo da régua fica intrigado com o conflito estabelecido e também refaz suas medigSes.
Seus resultados também se confirmam.

O aluno que anteriormente dissera que o outro grupo havia se confundido, pega a
fita métrica emprestada do grupo e, com a ajuda de alguns companheiros, faz a medigdo.
Para seu espanto e de seus companheiros, eles encontram os mesmos resultados que o
outro grupo havia encontrado, portanto, incompativeis com os deles.

Agora, passam a desconfiar de que haja uma diferenga entre os comprimentos da
régua e da fita métrica, e fazem a conferéncia. Os dois instrumentos estdo com medidas
corretas.

Enquanto todo esse debate acontece, o professor apenas langa questdes relativas
ao “por qué” das diferengas?, se isso era possivel acontecer?, o que estaria dando
errado?, se os Instrumentos tem centimetros do mesmo tamanho?, entre outras. O
professor ndo intervém de forma a induzir os alunos para a diferenca que estaria
acontecendo, apesar de ter percebido logo no inicio onde estava o problema que
originou tal diferenga.

Somente quando o grupo da fita métrica resolve pegar a régua, depois da
insisténcia dos outros alunos do outros grupo, para que fizessem as medigSes com a
régua, ¢ que os alunos do grupo da régua perceberiam que o estava acontecendo. Isto €,

nesse instante, eles observam como os colegas fazem a medicio, e entdo passam a
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perceber que, no momento em que eles realizaram as medicoes dos lados da sala, eles
haviam apoiado a régua sobre a superficie do piso, feito marcas no chio a partir das
extremidades da régua, e nio a partir das extremidades relativas a 1 m, ou seja, na
graduagio zero ¢ cem, definidas na régua. Nesse momento, eles ndo permitem que 0
outro grupo continue a medigio, pois concluem que era a deles que estava dando
diferenca, porque eles haviam calculado “quantas” réguas tém na sala ¢ nao quantos
metros tem a sala.

Essa dinimica resultante da atividade foi muito interessante, pois além de mostrar
a necessidade que todos os elementos do grupo tinham de entender o por qué daquela
diferenca. A solidariedade entre os grupos foi fundamental para que os alunos chegassem
sozinhos a encontrar o proprio erro. ou apenas ¢ caminho que nio the permitiu encontrar
a solucdo, naquele momento, correta para & questao.

Mesmo em uma atividade relativamente simples e corriqueira foi-nos possivel
observar mais uma vez a importancia da acio comum estabelecida entre os individuos.
Segundo postula D" Ambrosio, (1994¢), a agdo comum exercida entre os individuos gera
conhecimento, gera a capacidade de se poder lidar e conviver com a reafidade, e

sobretudo gera a capacidade de se poder explicar a realidade, assim como entendé-la. A
capacidade que vai sendo adquirida, acumula-se e também passa a ser transmitida a
outros individuos através da comunicago.

O professor, aproveitando que os alunos refletiram sobre o que estava
acontecendo com as medidas que eles obtiveram, dirigiu-se a0 quadro negro e desenhou
a representagio de uma régua, deixando um espago nas laterais, para depois iniciar a
graduagio, COMO Procuramos retratar a seguir:

Figura 5.15 - Representacio da régua
Em seguida, pergunta aos alunos quanto mede o espago entre 0 Inicio da régua e
a zero da graduagio. Os alunos medem, e dizem que aquele espago mede 8 mm.
Um dos alunos completa, dizendo:
— & mm de um lado e 8 mm de outro, da 1,6 cm. Esta ai a diferengal

Com isso, novamente a abordagem dada pelo professor possibilitou que 0s
proprios alunos concluissem onde estava ocorrendo a diferenca entre as medidas, ¢ eles
mesmos conseguiram perceber o erro cometido.

O professor retorna com os alunos as medicdes obtidas da sala, isto ¢, coloca na
fousa os resultados obtidos: 7,75 m + 5,80 m, e pergunta:

Com esses dados ja da o tamanho da sala?
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Um dos alunos responde que nido, pois precisa colocar mais um comprimento
uma largura, e em seguida, apresenta a soma da medidas dos lados da sala, 1sto ¢, 27.10
metros.

Em seguida a essa conclusio o professor introduz um novo conceito para seus
alunos. E neste instante que o professor fala pela primeira vez em Perimetro:

— Quando calculamos a soma das medidas dos lados de uma figura estamos
calculando o Perimetro dessa figura. O que vocés encontraram foi o perimetro das
figuras dadas.

E retoma com a classe os perimetros encontrados, em cada uma das figuras,
lembrando que ao medirem a distdncia entre os pontos M e N ndo foi calculado o
perimetro, isto porque, ndo havia uma figura fechada, que estivesse totalmente
cercada por seguimentos de reta.

Um aluno lembra que antes de medirem a sala com a régua e com a fita métrica,
cles estavam pensando em saber quanto palitos seriam necessarios para “cercar” a sala.

Pergunta ao professor, entdo, qual € a resposta em palitos, € estabelece o proximo
episddio de ensino.

5.1.1.8) Oitavo Episodio de Ensino do Sujeito 1

O professor pergunta se precisam colocar os palitos ao redor da sala para saber a
resposta. Os alunos respondem gue nao

Um deles, encontra quantos palitos correspondem a um metro, e a partir dai,
responde:

— Eu sei que 1 metro tem 24 palitos. 5 vezes 24 da 120, junta com quanto
cabem em 80 cm. Deixe-me ver: 30 cm tém 8, 60 ¢cm tém 16, 2 cm tém 5 palitos, entdo
tudo tém 120 mais 16 e mais 3 palitos, no total 141 palitos. Isso de um lado. Do outro
lado tem outro tanto, 282 palitos. Agora do outro lado, 7 metros tém 7 vezes 24 que da
168 e 75 cm, 6 tira um palito de 80 cm, entdio, da 20. Ao todo da 168 mais 20, igual
188 palitos, entdio, do outro lado igual tem mais 188, da 370 palitos. Agora a sala inteira
da 652 palitos.

Nota-se que na estratégia de resolugdo escolhida pelo aluno, ele foi da parte para
o todo. Comecou calculando quantos palitos correspondiam a 1 metro e em seguida foi
fazendo todas as relacdes necessarias para concluir toda a medigdo da sala. Em seguida
chegou ao numero total de palitos que correspondem ao redor da sala.

Outro aluno pergunta se nio poderia fazer 27 vezes 24, ja que em 1 metro cabem
24 palitos e a sala toda tem 27 metros. Mostra sua resclugdo:

— 27 x 24 = 648, agora mais 10 centimetros, sdo mais 2 palitos. Meu resultado
deu 651. Pode dar uma pequena diferenga? Questiona o aluno, dirigindo-se ao professor.



O professor diz que sim, porque, durante as medicSes, em diversos momentos
eles fizeram algumas aproximagdes para encontrar a quantidade de palitos
correspondentes a uma medida, portanto, uma pequena margem de diferenga € normal.

Com essa resposta, o professor mostra-se aberto a considerar como seu principal
objetivo as estratégias de resolugio adotadas pelos alunos e nao o resultado final,

Nesse contexto ficou evidenciado para nds que as heuristicas elaboradas pelos
alunos ndo so sio consideradas, como também sio evidenciadas, a medida que o
professor as utiliza para desenvolver um debate com a classe. Nesse sentido, essa
dindmica evidencia como cada individuo é importante dentro do contexto de sala de aula,
quanto cada um dos alunos pode colaborar para o aprendizado dos seus colegas.

O conhecimento légico-matematico consiste das relagdes feitas pelos individuos.
Nnota-se a importancia disso acontecer. Fica evidente que 0 professor ndo precisou
dispor de formas pré-estabelecidas, técnicas ou regras arbitrarias para conduzir o
processo ensino-aprendizagem de seus alunos, mas encorajou-os a pensarem sobre st
mesmos, 0 que favoreceu que esses alunos pudessem confiar em suas ag0es, em seu

raciocinio. Individuos que pensam sobre suags aces, mesmo as mais elementares
possiveis, estario formando uma base solida para o aprendizado posterior. Ao passo que
aqueles que s6 conseguem aplicar técnicas feitas podem conseguir boas notas durante
poucos anos, mas nio terdo necessariamente uma base para a Matematica mais
aprofundada.

Segundo Piaget, a interagdo social € indispensavel para que a crianga desenvolva
uma logica. Nesse nosso estudo fica evidente o quanto tal interagdo foi fundamental para
que se efetivasse a construgo do pensamento légico-matematico daqueles alunos, que
nio sio criangas, mas sim jovens, com idades variando de 15 a 25 anos, € que nao
tiveram oportunidade de frequientar a escola anteriormente.

Ressaltamos o aspecto cultural evidenciado no episédio acima descrito, tendo em
vista que a maioria dos alunos sio trabalhadores da lavoura e estao habituados a fazer
medi¢des de terra com uso de instrumentos alternativos, como corda ou pedagos de
madeira. Nesse sentido, a proposta do professor veio de encontro ao cotidiano desse
alunos, mostrou-thes a inter-relagio da Matematica da escola com a Matematica da vida,
quando sem ter sido explicitado pelo professor, sugere-lhes que fagam a medi¢do com
vma outra unidade de comprimento, sem utilizar a régua. Nesse processo pdde ser
observado a familiarizagdo dos alunos com tal proposta, tornando-se assim uma
atividade agradavel.

Mais uma vez, o professor da mostras de estar preocupado em contextualizar o
ensino da Matematica. Isso, nos sugere uma postura pedagégica voltada para a
transformacdo do individuo na sociedade, j& que proporciona situagbes novas para as
atividades que eles habitualmente faziam de forma rudimentar.

Qutra situagdo de sala de aula, em que o professor propde uma atividade para
abordar o conceito de Medida constitui o préximo episodio de ensino,



5.1.1.9) Nono Episédio de Ensino do Sujeito 1

O professor inicia essa atividade dividindo a classe em grupos, com 3 0u4
alunos.

Ressaltamos a importincia que o professor atribui ao trabalho em grupo em

quase todas as atividades que realiza Distribui a cada um dos alunos uma folha conforme
a que reproduzimos a seguir e uma régua graduada.

fotimeute Retangulo 2

Quadrada

Figura 5.16 - Matha quadrniculada e poligonos



Em seguida, escreve no quadro-negro qual sera a atividade que eles estardo
desenvolvendo: “Contagens € Medi¢des”, extraido do AM 4%

Orienta os alunos para que eles descubram qual a quantidade de quadradinhos
que cabem em cada uma das figuras desenhadas, isto ¢, no retdngulo 1, retingulo 2 e no
quadrado.

Reforca que a medida que eles estardo usando sera a dos gquadradinhos do
quadriculado desenhado na mesma folha. Informa também que cada quadradinho tem 1
cm de lado, portanto o perimetro de cada um desses quadradinhos € 4 ¢m, e que
chamamos de drea a regiso ocupada por um quadradinho. Nesse caso, um quadradinho
que mede 1 cm de lado tem area de 1 centimetro quadrado, cuja representagdo € 1 em *
Desenha a seguinte representa¢do no quadro-negro:

Tcm

Fem? tlem

Figura 5. 17 - Representacao do quadrado delado 1 cm

Diz para a classe que eles deverdo encontrar qual ¢ a area de cada figura usando
os guadradinhos, e depois deverdo apresentar 0s resultados em centimetros quadrados.
Diz também, que se eles acharem necessario. poderdo recortar os quadradinhos, e para
tanto, distribui tesouras aos grupos.

Pergunta para a classe o que eles preferem fazer. Nesse instante alguns alunos se
manifestam conforme a estratégia escolhida:

Uma aluna diz que ndo precisa recortar, porque ela pode riscar as figuras e ver
quantos quadradinhos cabem, e assim procede, quadriculando cada uma das figuras.

Um outro aluno prefere reproduzir as figuras dadas sobre a malha quadriculada,
para tanto mede, em centimetros, as medidas dos lados das figuras e as desenha sobre o
quadriculado.

Uma terceira aluna prefere apenas medir os lados das figuras e, a partir dai, diz
que sabe quantos quadradinhos cabem em cada uma. O professor a questiona sobre
como ela pode ter certeza? Ao que ela responde:

— Sei que um lado do retingulo 1 mede 4 cm, entdo cabem 4 quadradinhos
nesse lado, e o outro lado mede 2 cm, portanto cabem dois quadradinhos desse lado. Ao
todo cabem § quadradinhos, entdo a area desse retangulo é iguala 8 e, ndo ta certo”

O professor diz que sim. Explica-lhe que o que ela fez foi usar o raciocinio de
multiplicagio.

4 Atividades Matemdticas - 4° série do 1° Grau - Secretaria de Estado da Educagfo - Sdo Paulo - CENP,
1990. p.105.
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Apos esse breve didlogo com essa aluna, o professor dirige-se a classe e comenta
a estratégia da aluna, dizendo que ela encontrou uma maneira de achar a area de cada
uma das figuras sem utilizar os quadradinhos, e que essa maneira sera comentada logo
apos todos terem completado a tabela que ele coloca no quadro-negro, a qual
reproduzimos a seguir, ja com os dados preenchidos!

AREA BASE ALTURA
cm? cm cm
RETANGULO | 8 4 2
RETANGULO 2 12 2 6
QUADRADO 16 4 4

Tabela 3.1 - Tabela com as dimensdes dos poligonos

Apos todos os alunos terem terminado de calcular as areas das trés figuras
apresentadas, 0 professor qUEr que 0s mesmos completem os dados que estdo em branco
na tabela, isto ¢, os valores relativos as 4reas e as medidas da base e da altura das figuras.

Nesse contexto, o professor abre uma discussio a respeito do que vem a ser base
e altura de um retangulo, questionado-os a respeito.

Os alunos dizem que a altura ¢ o lado malor ¢ a base € a menor. O professor
desenha a representagio de um retdngulo, come o que reproduzimos abaixo e pergunta-
Ihes onde esta a altura e a base. Em seguida escreve a resposta dos alunos 2o lado da
figura, COMO NOS representamos a seguir:

altura

base
Figura 5.18 -Representagio do retdngulo (base no lado MEenor)
Estabelece, ap6s, um conflito ao desenhar outra representagao de reténgulo,

conforme a que reproduzimos abaixo, e repetir a pergunta anterior. Com 1550, ©
professor faz com que os alunos “duvidem de suas certezas” explicitadas anteriormente.



altura

base

Figura 5.19 - Representagdo do retdngulo (base no tado maior)

Pudemos observar que os alunos ficam em duvida tendo em vista a posi¢do do
novo retangulo desenhado. Esse momento pareceu-nos de fundamental importancia, pois
foge as tradicionais definigdes sobre o que consiste ser altura € base de uma figura. A
discussio que ocorreu a partir desse didlogo for de grande relevincia para a
desmitificagio de um dos mitos que acompanha o ensino da Matematica, nesse caso,

relativo a uma tinica maneira de representacio.

Nesse sentido, o professor coloca aos alunos que a definicio de base ¢ altura
relativas a um retangulo dependem do ponto de vista de cada um. Mostra-lhes que se um
retdngulo estiver representado com seu lado menor na horizontal, podera ter esse lado
chamado de base, e o lado maior, que esta na vertical, de altura Se acontecer o
contrario, o lado maior na horizontal ¢ o menor na vertical, podera ser chamado de
altura. Portanto o que importa ¢ identificar os pares de lados paralelos do retangulo.

Apobs essa importante discussdo, os alunos comegam a completar suas tabelas.
Um deles pergunta se para completar a tabela, no quadro da altura tem que somar as
duas alturas.

O professor, novamente dirige-se a0 quadro-negro e representa um retangulo,

marcando as suas medidas:

4 cm

10 cm 10 cm

4com

Figura 5.20 - Representagdo do retingulo com medidas dos lados dadas

E pergunta: — Quanto mede a altura?



128

A classe responde que € 10 em.
Entdo o professor, diz:

—— Se ey somar 10 ¢cm com 10 cm, cbtenho 20 c¢cm, e 20 cm € a altura do
retangulo?

Logo em seguida, o professor faz indagagOes a respeito das condi¢des para que
uma figura seja retangulo:

— Quando uma figura € um retdngulo?
Um dos alunos diz:

— Quando tem quatro lados.

Nesse momento. o professor novamente usa da representagao para confrontar a
resposta apresentada, como a figura que desenhou, a qual estamos reproduzindo abaixo:

Figura 5.21 - Representagdo do quadrilatero

—— Entdo essa figura ¢ um retingulo? Pergunta a classe.

Os alunos dizem que ndo e percebem que a condigio de ter quatro lados néo €
exclusividade do retanguio. Entdo, comegam listando as caracteristicas de um retangulo,
a partir da observagdo que fazem dos retingulos desenhados na folha que o professor
lhes entregou, quais sejam:

— Tem que ter quatro lados, mas os lados néo podem estar “tortos”.

Com essa colocacio, percebe-se que o aluno quis dizer que 0s quatro angulos
tém que ser iguais, e como eles ainda ndo sabem o conceito de angulo, o professor usa

uma analogia para dngulo reto:

—Isto, os quatro lados tém que estar formando uma figura com quatro ‘cantos”
iguais, como se existissem quadradinhos em cada um deles.

Nesse caso, o professor ndo menciona a condigio fados paralelos dois a dois”,
ou “dois pares de lados paralelos” Nota-se que ele considera que o raciocinio dos alunos
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estd em um ‘hivel visual” como podemos identificar nos niveis estabelecidos por Van
Hiele, conforme nos coloca Clements e Battista ( 1991):

“o raciocinio dos alunos de nivel visual e descritivo/analitico é bem diferente guando
eles identificam uma figura. Para o aluno de nivel visual o julgamento é “baseado na
chservacio”. “Ndo hd uma razdio, alguém 56 observa a figura™ (T'an Hiele, 19586, p.
110). Para o aluno de nivel descritivo‘analitico, o julgamento resulta de wma rede de
relagdes. O Pensamento dos alunos de um nivel descritivo analitico envolve algumas
observagdes: pode ser que ele véent uma imagent quando eles consideram uma derda
figura. A imagem néo € a base do julgamento e sim a rede de relagdes. " {Clementes
& Battista. 1991, p. 440)

Convém ressaltarmos nesse momento que o professor, ao estabelecer as
propriedades intrinsecas ao retdngulo, fe-lo sem aprofundamento, a ponto de os alunos
perceberem a condigdo para que um retingulo seja um quadrado, o que poderia ter feito
nesse episodio, pois segundo Piaget, essas operagdes logicas do pensamento geométrico
podem ser ajustadas em uma variedade de contextos, e através de tais operagdes € que
Lm novo conhecimento matematico ¢ estabelecido (Clements & Battista, 1991, p. 440).
Nesse caso, se um aluno sabe que o retangulo ¢ uma figura que tem Jados opostos iguais
e quatro angulos retos, € um quadrado ¢ uma figura que tem todos 0 lados iguais €
quatro Angulos retos, entdo, esse aluno poderia deduzir e internalizar o fato de que todos
os quadrados sdo retngulos.

Esse episodio de ensino teve que ser interrompido logo em seguida, em virtude
de falta de energia elétrica na escola.

Na aula seguinte, o professor retoma a atividade citada no episédio anterior,
constituindo para nés no décimo episodio.

5.1.1.10) Décimo Episédio de Ensine do Sujeito 1

Ao iniciar a aula, o professor pede que os alunos formem 0s MesMOS Zrupos da
aula anterior, pois estardo continuando a atividade que fora iniciada na aula anterior.

Em seguida, lembrou-lhes que eles haviam descoberto qual era a area de cada

uma das figuras desenhadas na folha que receberam, e que também haviam completado a
tabela com os dados obtidos, a qual reproduzimos a seguir

AREA BASE ALTURA
e cm cm
RETANGULO 1 8 4 2
RETANGULO 2 12 2 6
QUADRADO 16 4 4

Tabela 5.2 - Tabela com as dimensdes dos poligonos



O professor inicia a atividade pedindo que os alunos observem a tabela, ¢
descubram uma maneira, sem contar os quadradinhos das figuras, de encontrar a area de
cada uma das figuras. Um dos alunos diz que € s0 multiplicar, a0 que o professor
pergunta:

— Multiplicar o qué?
O aluno responde: — As medidas da area e a base.
O professor faz a operagio que o aluno indicou: 8 x 4 = 16, e pergunta:

—- Se eu quero encontrar a area, sera que posso multiplicar a propria area pela
base”?

O aluno percebe que ndo. Entdo, faz uma nova tentativa, agora dizendo que tem
que somar base € altura.

O professor efetua a adiggo: 4 +2=6, perguntado-lhe se 6 € a drea resultante. O
aluno logo percebe que ndo. Por fim, faz a Gltima tentativa:

— Bom, tem que dar 8, portanto, s6 pode ser 4 vezes 2, entio, acho que €
multiplicando a base pela altura. E confirma: — E sim, porque, no debaixo, 2 X 6 =12,
que € a 4rea, eno outro 4 x 4 = 16 d4 a area.

O professor, entdo, questiona a classe sobre a possibilidade de descobrir a area de
um retangulo, caso se conhegam as medidas da base e da altura. A classe verifica que,
realmente, o que seu colega dissera € pertinente, concluindo entdo ser possivel descobrir
medida de area a partir das medidas da base e da altura de uma figura.

Nesse momento o professor se dirige a aluna que, no episddio anterior, ja havia
tido esse procedimento para encontrar a area das figuras dadas, e pede para que ela
explique aos colegas como fez para cada uma das figuras.

A aluna mostra seus resultados, apontado para cada uma das figuras:

— Se o retangulo 1 mede 2 cm de um lado, entdo, nesse lado cabem dois
quadradinhos, e se 0 outro lado mede 4 cm, entio cabem quatro. O todo cabem oito
quadradinhos, porque vai ter duas ‘filas” com quatro quadradinhos em cada uma, entdo,
cabem 8. A 4rea da figura ¢ 8 cm?®

O professor, entdo, formaliza o procedimento de calculo de area para retdngulos:
— Para encontrarmos & 4rea de um retangulo qualquer, mesmo ndo tendo a
figura desenhada, € s6 multiplicar a medida do comprimento da base pela medida do

comprimento da altura.

O professor propde que os alunos peguem uma das folhas de atividade que eles
haviam feito em outra oportunidade e, a partir dai, um novo episodio de ensino acontece.



5.1.1.11) Décimo Primeiro Episodio de Ensine do Sujeito 1

Na folha que os alunos possuem, ha vérias figuras representadas, sendo que todas
elas estdo quadriculadas em quadradinhos de lados 0,5 c¢m, como a folha que

reproduzimos a seguir:

fig.1

fig.2

fig.3

L1

fig.4

Figura 522 - Malha quadriculada
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A seguir, 0 professor desenha no quadro-negro uma das figuras representadas na
folha de questdes, que corresponde a figura 4, ¢ pede que os alunos, sem contar 08
quadradinhos, encontrem a area dessa figura, considerando o Jado do guadradinho como
uma unidade de comprimento.

Figura 5.23 - Figura quadriculada

Um aluno pergunta ao professor se ele precisa medir os lados da figura com a
régua a fim de encontrar a medida dos lados da figura. O professor responde-the,
apontando para o desenho, se observando cada quadradinho que compde a figura, da
para saber quantos lados de um quadradinho cabem em um dos lados da figura.

Por exemplo, apentando para o tado da figura, como indicamos abaixo, pergunta.

— Este lado, quantos lados de um quadradinho tém?

Figura 524 - Figura quadriculada

Com essa questdo, o aluno conclui que ¢ possivel saber a medida, considerando-
ce uma unidade de lado do quadradinho, sem usar a régua para medir os Jados da figura,
ao responder que tém quatro.

O professor pede que os alunos apresentem as formas possiveis para se encontrar
a area dessa figura, sem contar oS guadradinhos.



Um dos alunos diz:

— Tém trés retdngulos e um quadrado, e apresenta uma divisdo de sua figura,
conforme destacamos a Seguir:

Figura 5.25 - Figura quadriculada repartida em retangulos

E esse mesmo aluno diz:

_F o fazer 2x4=82x5=10,3x 6= 18 ¢ o quadrado, 2 x 2 =4, agora,
somando tudo di: 8 + 10 + 18 + 4 =40 A area da 40. Igual se eu contar cada
guadradinho. Em seguida, pergunta a0 professor, se € de 40 cm’ a area dessa figura. Ao
que o professor pergunta:

—— Cada quadradinho tem 1 cm’ de area?

O aluno mede e conclui que ndo, portanto a area nao pode ser considerada em
cm?, mas sim em quadradinhos.

O professor enfatiza para a classe que a area encontrada nio é em centimetros
quadrados, mas sim em quadradinhos.

Apos essa atividade, os alunos comegam a calcular as demais areas contidas na
folha anteriormente entregue, fazendo a multiplicagéo da base pela altura de retingulos,
que podem ser definidos em cada uma das figuras e, em seguida, somando as areas
relativas a cada um desses retdngulos. Para tanto, quando necessario, repartem  as

figuras em retingulos.

O professor afirma, que, quando necessario, nos repartimos a figura em partes,
recortando-as em retdngulos para poder usar a multiplicagdo, e depois, para encontrar a
Area total, ¢ so “juntar” as areas encontradas.

Observamos que esse tipo de procedimento vai da “parte para 0 todo™.

O professor inicia uma outra atividade envolvendo conceito de Medida de éarea,
distribuindo para cada aluno uma folha onde estdo desenhados cinco retdngulos, e



indicadas as cores em que eles deverdo ser pintados, conforme reproduzimos a seguir, €
cuja atividade se constifui em proximo episodio de ensino,

5.1.1.12) Décimo Segundo Episddio de Ensino do Sujeito 1

A folha entregue aos alunos foi extraida do livro Atividades Matematicas-4, da
Secretaria Estadual de Educagéo.

(vermelho]

tverde)

tamarelo}

{azull)

Figura 5.26 - Representagdo de poligonos para calculos de areas



Apos distribuir os lapis de cor e tesouras para 05 alunos, o professor pede que
depois de pintar cada retdngulo conforme as cores indicadas, eles recortem cada um
deles.

Em seguida, diz-Thes que irfo encontrar a drea de um retdngulo tendo como
unidade de medida o retdngulo em branco (que nio foi pintado).

Os alunos deveriam sobrepor o retdngulo branco sobre cada um dos retdngulos
que coloriram e determinar quantos retdngulos brancos cabem em cada um deles.
Enguanto os alunos vdo determinando as areas pedidas, o professor desenha no quadro
negro duas tabelas, as quais reproduzimos a seguir:

Quantas vezes 0 retangulo
branco cabe
VERMELHO
VERDE
AMARELO
AZUL

Tabela 5.3 - Dados comparativos de areas (retdngulo)

BASE ALTURA AREA
cm cm cm?
BRANCO
VERMELHO
VERDE
AMARELOQO
AZUL

Tabela 5.4 - Dimensdes dos poligonos dados em cm

Para medir quantas vezes o retdngulo branco cabe em cada um dos retingulos, 0s
alunos vio colocando o retingulo branco varias vezes sobre os demais, contando
quantas vezes esse procedimento se repete.

Alguns alunos, ao sobrepor o retingulo branco sobre os demais retingulos,
percebem que nem sempre a posigao do retdngulo branco pode ser mantida. Assim, eles
comecam variando a sua sobreposicdo, e para nao se ‘perderem” na contagem, circulam
o retingulo branco, para que possam saber quantas vezes inteiras ele cabe nas demais
figuras.

Um aluno diz ao professor que ndo precisa ir fazendo marcas, pois, por exemplo,
se de um lado do retangulo vermetho cabem 3 reténgulos, e do outro lado cabem 4, ao
todo cabem 12 retangulos. '



Nota-se, nessa estratégia utilizada pelo aluno, © raciocinio multiplicativo, como
eles tinham feito para calcular as areas das figuras em uma atividade anterior. Portanto, 0
aluno j4 esta operando a partir da formalizagao do conceito de area,

O professor pergunta se ele fez alguma operagdo para descobrir quantos
retingulos cabem ao todo, € o aluno responde que “multiplicou 3 por 4"

Apds os alunos completarem a primeira tabela, o professor pede que eles megam
os lados dos retangulos, considerando agora como unidade de medida o centimetro. Em
seguida, que calculem suas respectivas areas.

Novamente um aluno pergunta qual € a base e qual ¢ a altura do retangulo. O
professor lhe responde que tanto faz, dependo da forma que nos estivermos ‘vendo” 0
retangulo. “Famos combinar uma maneira imica de “vermos” os retdngulos, assim
nessas atividades, nossas tabelas ficardo todas iguais™, disse-lhe o professor, dirigindo-
se a0 quadro, combincu com a classe que estariam considerando, naquela atividade, que
a base seria 3 cm e a altura 1,5 cm, portanto eles deveriam seguir esse exemplo para
continuar completando a tabela.

Um aluno, ao completar os dados relativo ao primeiro retingulo, concluiu que a
area era de 9 cm’

O professor entdo questiona: ~ Como vocé encontrou esse resultado”?

Encontrei 9 porque fiz3 +3+1.5+15=9 E mais eu errei, porque o que eu
fiz foi achar o perimetro, ndo é professor? Eu tinha que fazer 3 x 1,5, disse o aluno que,
ao explicar o que tinha feito, percebera seu erTo.

Nesse momento a pergunta que o professor fez para o aluno o levou a refletir
sobre seus procedimentos e, simultaneamente, a explicagio de sua estratégia, perceber o
seu erro.

E . vocé confundiu perimetro com area. Agora entao, complete seus calculos
para preencher a tabela. Confirmou o nrofessor.

D4 4.5 cm?, conclui o aluno, e completou a tabela com os dados relativos ao
primeiro retangulo.

Nota-se que, a0 Operarem com numeros decimais, nio aparecem mais as
dificuldades apresentadas em outros episodios pelos alunos, ou seja, a dificuldade no
algoritmo da multiplicagio com nameros decimais, portanto podemos considerar esse
contetido especifico compreendido.

Pode-se notar também que existe uma solidariedade entre 0s grupos, € entre 05
elementos de cada grupo, pois, a medida que um aluno apresenta alguma duvida, seja
com relagio a medigdo, ou seja em relagdo aos calculos necessarios para chegar na
solugdo de um problema, ha sempre um elemento disposto a repetir como foi o seu
procedimento e, dessa forma, tentar auxiliar o colega, sempre com o olhar atento do
professor. Os alunos que completam em primeiro lugar suas atividades procuran ajudar
os companheiros de alguma forma. Entretanto nao se trata de fazer a atividade no lugar



deles, ou mesmo lhes apresentar a resposta pronta, o objetivo é de que o colega possa
entender também o que ele esta fazendo.

Assim que 0s grupos terminam de fazer suas medicdes, o professor passa por
todos eles, conferindo e indagando a cada um dos grupos a respeito do porqué de cada
um desses resultados, da concordancia entre 0s elementos do grupo sobre uma questao,
ou seja, procura sempre um dialogo com 0s grupos. de modo que possa ficar evidente se
algum dos alunos ainda apresenta uma determinada duvida.

Um aluno, durante essa verificagdo dos grupos, diz ao professor como um dos
colegas do seu grupo fez para calcular a area do primeiro retangulo:

Deu 4,5, mas ele fez errado, porque, somou 3 com 1,5. Da o mesmo numero,
mas so da para esse retdngulo, porque para os Oulros nio da Otha so o retdngulo
amarelo, se eu fosse somar 6 com 3.da9e9ndo ¢ a area do amarelo. A drea do amarelo
é 18!

Se vocé somar 3 com 1,5, vai obter 4.5, mas esse 4,5 € a soma de dois lados

do retingulo. Vai ser a soma, ¢ nio o produto. Veja que nos podemos multiplicar 0s
lados, porque queremos saber quantos quadradinhos de um centimetro de lado cabem no
retingulo, portanto, s¢ eu sei que de um lado cabem 3 e do outro cabem 1.5, posso
multiplicar esses dois numeros € encontrar 0 total de quadradinhos que cabem no

retdngulo.

O professor reforca a observagao do aluno, comentando que as vezes o resultado
pode até ser ‘igual” ac resultado esperado na questdo. Entretanto, 0 processo de
resolugio nio é adequado para aquele problema, por isso a importancia de ficarem
registrados todos os procedimentos adotados em uma atividade. Coloca tambeém que, em
muitos casos, apesar do resultado ndo ser o coireto, a partir dos procedimento da para
perceber como foi que o aluno pensou para resolver seu problema. Nesse caso, o valor
esta no raciocinio, e ndo no resultado final.

Apos perceber que todos os grupos completaram cotretamente as tabelas, o
professor retoma com a classe 0s conceitos vistos naquela aula, quais sejam: medigoes de
perimetro, usando o quadradinho e o centimetro como unidade de comprimento;,
medicBes de area, usando o quadradinho de 1 em e o centimetro quadrado como
unidade de area. Chegaram até a uma maneira de encontrar areas de retangulos, sem
terem que contar a quantidade de quadradinhos que cabem neles, usando apenas as
medidas de dois lados do retdngulo, a base e a altura, e fazendo uma multiplicagdo.

Com isso, o professor faz uma formalizagao dos conceitos que seus alunos
acabam de construir, e junto falam o que vem a ser perimetro ¢ drea de uma figura, ou
seja; “Perimelro é a soma das medidas dos comprimentos dos lados de uma figura.,
Area ¢ a quantidade de quadradinhos de lados iguais que cabem em uma figura, no
caso de lado em centimetro, a drea ¢ em centimeros quadrados”.



5.1.2) O contexto escolar do Sujeito 2

A professora, sujeito 2 desta pesquisa, leciona em uma classe do Ciclo Basico,
em uma escola estadual de 1° e 2° graus, localizada na periferia da cidade de Campinas,
em uma regiio pobre, onde a maioria das moradias sio conjuntos habitacionais.

O prédio escolar muito grande, apesar de ser de uma Escola Padrao, encontra-se
em péssimo estado de conservagdo, com paredes externas ¢ internas Com buracos. Nos
patios e salas de aula, muitos vidros quebrados, carteiras estragadas, e outros. A limpeza
também ndo é visivel nessa escola.

Na sala de aula, onde assistimos as aulas, nunca ha um numero suficiente de
carteiras para todos os alunos no inicio da aula. As criancas sio obrigadas a buscar
carteiras e cadeiras em outras classes. Outro fato fundamental que ndo ¢ observado nessa
escola, diz respeito ao tamanho adequado das carteiras para criangas pequenas, pois
nessa sala especificamente, ha carteiras muito altas, que ndo acomodam bem as criangas.

As aulas na classe onde estaremos realizando nossa pesquisa $30 10 periodo da
marhi, 7 h as 12h 30 min.

Uma caracteristica da classe em questdo € o fato de todas as criancas {cerca de
trinta de cinco alunos) ja terem cursado a primeira séries do Cielo Basico peio menos um
ano.

Segundo a professora, sujeito 2, as classes do Ciclo Basico foram reorganizadas
no inicio do ano letivo, quando os professores desta escola, juntamente com a
coordenagio pedagogica optaram por agrupar em uima inica classe os alunos que tinham
apresentado problemas de aprendizado nos anos anteriores. Esses alunos foram entao
agrupados na classe onde estaremos realizando nossa pesquisa.

Portanto, trata-se de uma classe com muitos alunos que apresentam problemas de
aprendizagem. Entretanto, a analise feita no inicio do ano, considerou alunos “agitados”,
ou mesmo ‘espertos demais” como desajustados em relacdo ao aprendizado, com a
propria professora, sujeito de nossa pesquisa, péde verificar a0 longo do ano em
exerciclo.

Convém ressaltarmos algumas caracteristicas comuns aos alunos dessa classe, ou
seja, eles sdo muito pobres, ndo usam uniforme adotado pela escola (uma camiseta
branca com emblema da escola) e vestem-s¢ COmM Iroupas velhas e as vezes, sujas,
calcando chinelos de dedo, na sua maioria. As criangas estdo constantemente resfriadas e
com {osse.

Na hora da merenda, que acontece as Sh 30min e que dura vinte minutos, muitos
alunos dessa classe entram duas ou trés vezes na fila para receberem a refeigdo que €
servida. A refeicdo varia entre arroz com almondegas e molho, sopa de macarrdo, leite
com biscoitos, macarronada com suco, entre outros prato.

Com relagio ao projeto pedagogico, pudemos observar que a escola ndo segue
uma proposta comum, isto porque, conforme nos relatou a professora, cada professor
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tem uma maneira diferente de trabalhar. Esse sistema ndo ¢é discutido nas reunides
pedagdgicas que ocorrem semanalmente nos horarios de trabalho pedagogico (HTP).

Quando dos primeiros contatos com 2 direcio da escola a fim de viabilizarmos
nossa pesquisa, pudemos perceber uma certa preocupagdo por parte da diretora em
relacdo as dificuldades que a professora, sujeito 2 de nossa pesquisa, estava tendo com a
classe, pois tratava-se de uma classe com muitos alunos com problemas de aprendizado,
chegando até a sugerir que nossa presenga poderia contribuir de alguma forma para
conseguir avangos no desenvolvimento dos alunos, o que, evidentemente, esclarecemos
ndo ser nossa intengdo, visto que ndo estariamos interferindo na maneira como a
professora estaria realizando sua pratica pedagogica, mas apenas observando aspectos
relativos a sua agiio pedagbgica relativa a0 ensino da Matematica.

Na primeira observagdo que realizamos nessa classe, os alunos estavam dispostos
em duplas, cujo episodio de ensino estaremos descrevendo a seguir.

5,1.2.1) Primeiro Episodio de Ensino do Sujeito 2

"} Ndo serd um futuro carregado de problemas
que, em & consciéncia, podemos fegar as geragdes
futuras. Mesmo que esses problemas ndo sejaim
nossos, ndo é um ato de amor abrir para as nossas
eriangas as portas, melhor dizendo  ajudar a
construir um futuro cujos problemas serdo mais
sérios que os de hoje. E ndo hd ecucagdo sem
amor.  Talver possa  haver  treiamento.”
(D' Ambrosio. 1994, 33

A atividade que sera desenvolvida com as criangas constitui-se em uma atividade
extraida do livro Atividades Matematicas 1, da Secretaria Estadual de Educagdo.

A professora, apos conversar Com o0s alunos a respeito de como haviam passado,
desde a ultima aula, distribui para cada um dos alunos, duas folhas mimeografas com as
atividades que serdo realizadas naquela aula. Em uma das folhas, consta o desenho de
um armario e, na outra, o desenho de doze objetos, conforme o0s que reproduzimos
abaixo.
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Figura 5.27 - Representagdo do armario
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Figura 5.28 - Representacio dos objetos
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Em seguida a professora diz que em primeiro lugar eles deverdo pintar os
desenhos constantes das foihas, e que depois irfio recortar as figuras dos objetos. Para
tanto, a professora distribui algumas caixas de lapis de cor, que ja estavam quase sem
condigdes de uso.

Os alunos perdem muito tempo apontado o0s lapis de cor, cujo uso € coletivo.
Para recortar os objetos desenhados, uma das atividades propostas, ndo ha
tesoura para todos. A professora dirige-se a outras duas classes e empresta tesouras de

outras professoras, as quais séo distribuidas para as duplas.

Os alunos que vio concluindo a pintura dos desenhos, comegam recortar as
figuras, e entre uma das duplas comega um dialogo, que foi observado pela professora.

Um dos alunos diz:

— Tem 13 figurinhas, entdo néo vai caber no armario.

A professora The pergunta como ele encontrou esse total. e o aluno diz que
contou cada uma das figuras. Nesse momento, a aluna da dupla, contesta o colega e diz:

—- 80 tem 12 figurinhas.
O primeiro garoto, rebate imediatamente:
— Entio vocé “perdeu” uma.

A professora entdo intervém e diz para que eles confiram suas contagens €
descubram qual quantia corresponde 20 niimero exato de figuras.

O método escolhido pelas criangas € o de “comparagio” entre as figuras iguais
que cada um tém. Eles estdo utilizando a ‘torrespondéncia biunivoca entre cada uma das
figuras”, que é observado pela professora, na seguinte colocagdo:

— Quando vocés estdo comparando cada uma das figuras, voces estdo
colocando cada figura igual sobre a outra, portanto, verificando que os dois receberam
quantidades iguais de figuras. A contagem ¢ feita quando vocés vido enumerando cada
uma das figuras. Com isso, vocés podem ver gue o total corresponde a 12 figuras.

Um outro aluno diz para a professora que as figuras no véo caber no armario.
Isto porque, ele observa, apos recorta-las segundo a margem desenhadas em cada uma
delas, que ndo serd possivel colocar quatro figuras em uma mesma prateleira.

Observamos nessa colocacio que esse aluno ja apresenta uma percepgio de
espago, muitas vezes nao percebida por muitas pessoas.

A partir dessa colocagdo, a professora discute com o0s alunos a questdo do
tamanho das figuras, e eles também percebem o problema estabelecido. Nesse momento
ele pede opinides para a classe de como resolver tal problema:



— O que vocés acham que podemos fazer para que as figuras caibam nas
prateleiras do arméario desenhado na outra folha?

Os alunos apresentam algumas sugestdes, sendo que um deles propde que se faga
o recorte ‘por dentro” da margem desenhada; outro sugere que sejam recortados 0s
objetos desenhados em cada uma das figuras. Essas sugestoes sdo repetidas pela
professora para toda a classe, que lhes pede para escolherem a maneira que eles
consideram como a melhor.

A professora lhes pede para que observem o armario que esta desenhado. Ela
percorre a sala e verifica que alguns alunos colocaram o desenho do armario na vertical,
conforme representamos a seguir:

Figura 5. 29 - Representa¢io do armério na posi¢io vertical



143

A professora questiona os alunos sobre a posi¢do que eles colocaram, se essa
representagio lembra um armario. Se, nessa posi¢do, os objetos ficariam arrumados.

Um dos alunos diz que na casa dele ha um armario como aguele, e que as
“oisas” ficam amontoadas. Outro aluno, observa que na sua casa O armario estd
“deitado”, ou seja, na posi¢do horizontal,

Apos essa conversa, a professora propde uma discussdo com a classe sobre a
melhor maneira de considerar o armario, ou seja. ‘em pé”, na vertical, ou ‘deitado”, na
horizontal. Essa discussio permitiu que a professora abordasse o conceito relativo a
posigdes relativas, como vertical ¢ horizontal. Nota-se que ela aproveitou uma situagao
que emergiu da propria atividade que estava realizando, e no caso, nfo iniciou uma
atividade especifica para ensinar esse conceito.

Utilizou também os proprios alunos para abordar esse conceito, visto que pediu
para dois alunos ficarem nas posigdes “vertical e horizontal”, Tal discussdo, foi muito
criativa, com os alunos, gostando de representar suas posiges, € fazendo relagoes, com
situagdes do dia-a-dia, como por exemplo: eles dormem na posi¢io horizontal, a

minhoca se arrasta na horizontal, as pessoas caminham na vertical, entre outras.
Decorrentes as observacdes. uma aluno fez a seguinte colocagao:

— E se o armario estiver em pé, como vao ser colocados os objetos? Vai ficar
um em cima do outro?

A professora mostra que 0s objetos ficariam amontoados, uns sobre 0s outros,
por isso, eles decidiram colocar os objetos nas prateleiras, ¢ considerar 0 armario na
horizontal.

Nesse momento, a professora esta trabalhando o conceito ‘em cima” e ‘embaixo”
de uma forma bem informal, baseados na realidade de uma arrumagao de armario. Foi-
nos possivel observar como € importante haver esse dialogo entre professor e atuno.
Assim, sem imposigdo, a professora consegue fazer com seus alunos se convengam sobre
a posi¢ao do armario.

Uma aluna pergunta como deverdo ser coladas as figuras. Entdo a professora,
dirigindo-se para a classe, diz:

— Vocés vio juntar os objetos que tém alguma coisa em comum & colocar em
uma mesma prateleira. Vejam, vocés tém ai varias figuras onde estdo desenhados uns
objetos, umas frutas, o que vocés terdo que fazer € agrupa-los de modo que objetos que
tem alguma coisa parecida fiquem juntos, assim 0 10ss0 armério ficaria organizado.
Fazendo isso, isto &, organizando o armario fica mais facil para que nos encontremos as

coisas de que precisamos, Vocés néo acham?
A classe concorda.

A professora percorrendo as duplas, observa como cada aluno esta fazendo a
colagem, isto é, como cada aluno esta fazendo a classificacio pedida. Assim que percebe
uma classificacdo diferente, pergunta por que fez tal escolha, e pede que o aluno discuta



com seu par da dupla sobre a forma que esta fazendo, verificando se os dois concordam
com essa classificagdo.

Fm uma dessas discussdes, a professora observa que um aluno comegou colando
o prato € a bola na mesma prateleira, entac the pergunta sobre o que ele acha que existe
em comum entre esses dois objetos. O aluno ndo responde, e imediatamente decide
descolar o prato que havia colado, e no lugar do prato, cola o carrinho.

Observa-se nessa atitude do aluno, uma reagio & pergunta da professora, visto
que a considerou como uma indicagao de um possivel erro. Quando a professora percebe
o que o aluno estd fazendo, pergunta-the porque ele resolveu descolar e substituir a
figura, e este [he responde que estava errado. Entéo, a professora lhe diz:

— Quando perguntei porque voce tinha feito aquela escolha, ndo quis dizer que
vocé estivesse errado, vocé tinha uma razio para ter escolhido aquela maneira. Era essa
razio que eu queria saber, esta bem?

Entio o aluno diz que estava pensando em “untar” as figuras redondas, entdo a
professora confirma que ele estava pensando corretamente. Essa escolha era uma boa
forma de classificar as figuras.

Uma das dificuldades da professora em atender a todos os alunos de forma mais
produtiva diz respeito ao fato da falta de material individual para os alunos. Nao ha tapis
de cor para todos, ndo ha tesouras para todos. S6 ha dois tubos de cola, 0 que ocasiona
uma agitaciio na classe, onde os alunos vao ficando impacientes, irritados com a espera

do material, Distanciando-se dos objetivos da aula, comegam a circular pelas carteiras
dos colegas, alguns chegam a atrapalhar o desenvolvimento do trabatho dos colegas.

A professora tem que se desdobrar para conseguir manter a classe atenta as
atividades e, com isso, o desgaste € muito grande. Nessa aula ha trinta e quatro alunos
presentes, € essa atividade exige uma aten¢io praticamente individual para cada dupla, 0
que dificulta o seu trabalho.

Quando todos os alunos concluem seus trabalhos, o que demorou muito, a
professora diz para a classe que eles irdo comentar a respeito do que fizeram, apos o
intervalo para a merenda.

Ao retornarem a sala de aula, os alunos estao 130 suados pelas brincadeiras que
fizeram no recreio que a professora pede para alguns irem lavar os rostos, e da um
tempo para que o “‘clima” agradavel possa ser restabelecido.

Em seguida, pede para que um dos alunos venha até a frente da classe para
explicar como tinha feito e porque tinha escolhido aquela classificagdo em seu trabalho.

Tal discussio, constitui-se no segundo episodio de ensino.
5.1.2.2) Segundo Episodio de Ensino do Sujeito 2

O aluno que se propde a explicar para seus colegas expde o que fez, mostrando
seu trabatho para a classe dizendo:
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—— Na primeira prateleira eu colei o prato, o bule, a panela e a caneca. Na
segunda, a uva, a banana e a maga. E na terceira, a bola, a boneca, o pido, o carro e 0
tambor.

A professora lhe pergunta por que ele fez assim. O aluno responde:

— Na primeira o que € de cozinha; na segunda, tudo que ¢ fruta; e, na terceira,
os brinquedos.

A professora pergunta para a classe se alguém fez diferente, e varios alunos se
manifestam. Entfo, ela pede que venha, um de cada vez mostrar seus trabalhos.

O préximo aluno que ven mostrar seu trabalho, faz a apresentagio:

— Na primeira prateleira eu colei as frutas; na segunda as panelas; e, na debaixo,
os brinquedos.

Apés essa exposi¢do, a professora pede que o primeiro aluno venha a frente
novamente com seu trabalho e que a classe compare os dois trabalhos.

Eles olham e verificam que a classificagdo foi a mesma, a unica coisa diferente foi
a escotha das prateleiras.

Um dos alunos observa que também fez a mesma classificagdo, mas mudou as
orateleiras.

A professora entdo, completa a explicagio dizendo que além de eles terem
escolhido prateleiras diferentes, a ordem que escolheram para colarem as figuras nao
altera 0 que os objetos tém em comum, e que, portanto, eles tinham feito a mesma
classificagéo. ‘

—Vejam, se noés mudarmos a ordem de colocacdo das frutas na primeira
prateleira, podemos ter diversas maneiras de colocar essas frutas. Vamos ver quantas
maneiras diferentes podemos ter?

__ Se eu colocar a banana em primeiro lugar, posso colocar a uva ¢ a magd em
seguida. Essa é uma maneira. E as outras?

Entdo, os alunos comegam a falar as demais maneiras de se colocar as frutas na
prateleira; banana, mag¢a e uva, maca, banana e uva; maga, uva e banana, uva, banana e
maci; uva, magi e banana.

Percebe-se nessa colocacio que a professora se refere ao conceito Combinatorio
da contagem, utilizado sem falar em principio multiplicativo, apenas utilizando a “arvore
das possibilidades”.

Um dos alunos que haviam se manifestado anteriormente por terem feito a
classificagio diferente do primeiro que expds, diz que a sua escolha tinha sido diferente
de todos. A professora pede entdo que ele venha mostrar seu trabalho.
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O aluno expde sua classificagdo, como 2 que reproduzimos a seguir:

Figura 5.30 - Representagao da classificacio feita pelo aluno

A professora pede que O aluno explique porque ele escotheu essa separagio para

os objetos. O aluno, timidamente, explica:

— Em cima do armario eu coloquet 05 que sio redondos; na prateleira debaixo,

coloquei a uva, a banana € 0 bule porque sdo de comer.

A professora questiona 2 respeito do bule junto com as frutas e o aluno diz que

no bule “tem café”, e que, portanto, também & de comer.

Continuando sua explicagao, conclui:

arro, a panela e a caneca porque eles sdo de ferro,

..— Na outra, eu coloquei 0 ¢
fica mais facil para crianga pegar.

embaixo coloquei os brinquedos. Assim
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A professora diz que esta correto e comenta com a classe o tipo de escolha feito
pelo aluno. Diz que desde que haja uma coisa em comum com 0s objetos eles poderdo
estar na mesma prateleira,

%,1.2.3) Terceiro Episédio de Ensino do Sujeito 2

A atividade que se constituiu no 3° episédio de ensino foi realizada em uma aula
com a presenca de trinta e dois alunos. As carteiras estavam dispostas em filas

Para iniciar a aula, a professora distribui para cada um dos alunos uma folha
mimeografa, conforme a que reproduzimos abaixo.
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Figura 5.31 - Representacio da folha de atividade entregue
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Em seguida, pede para um dos alunos ler a primeira linha escrita na folha.
Notamos que muitos alunos, mesmo ndo tendo o dominio da leitura queriam participar
dessa leitura. Na medida em que as dificuldades surgeiam, a professora os auxiliava.

Ap6s a leitura da primeira linha, a professora repete a leitura e pede que um outro
aluno faca a da linha seguinte, que consiste na primeira questao que a atividade propde:
“quantas laranjas hd na drvore?”.

Assim que ele completa a leitura, a classe comeca a responder a questdo. Para
tanto, procedem a contagem relativa as laranjas que estdo desenhadas na arvore, e
respondem que ha 6 laranjas.

Em seguida, a professora pede que a leitura das questdes seja feita uma a uma
por alunos diferentes e a classe vai tentando responder cada uma delas, sem contudo
anotar as respostas.

Convém ressaltarmos que apos a leitura das duas primeiras frases, os alunos se
‘perdem” na hora de ler a frase seguinte, pois todas elas comegam com a palavra

‘quantos” e ndo estdo numeradas. Tal fato torna-se essencial, visto que, a cada nova
lejtura, o aluno faz a correspondéncia biunivoca entre cada frase e a ordem em que esta
escrita. Isto porque a professora pede para os alunos lerem a primeira, segunda questao
e, assim por diante. Cada aluno que vai fazer a leitura de uma das frases, comega a
apontar cada uma das frases e vai contado uma-a-uma.

Com relagio as questdes apresentadas ha uma discussdo entre os alunos e a
professora, visto que ndo sdo questdes diretas, isto €, permitem que 0s alunos reflitam a
respeito. Uma das reflexdes foi relativa a questao que dizia “quantas meninas ndo estdo
no balango? . Varias respostas diferentes foram dadas, ou seja, uns disseram 3, Outros,
6 e outros 4.

Uma das alunas justifica sua resposta, apontando para as duas meninas
desenhadas pulando corda, e diz:

—“E” 5 porque essas duas meninas tambem contam.

ApoOs essa reflex@o, em que 0s demais alunos concordam com a colocagdo da
colega, continuam a leitura de cada uma das questoes.

Apos completarem a leitura coletiva, a professora pede que cada um dos alunos
faca uma leitura silenciosa, individual de cada uma das frases e, em seguida, completem
as perguntas.

Para cada uma das quantidade que as criangas completam em sua folha de
atividade, eles dirigem-se a professora para confirmar se fizeram certo. Fica uma certa
agitagdo na sala.

Em uma dessas verificagdes, a professora observa que um dos alunos escreveu o
numero 4 de forma “espelhada”, assim: ,,J
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Entdo, ela se dirige-se & carteira desse aluno € revé com ele a forma de escrever
os numerais que representam os nimeros. O aluno observa que inverteu a escrita do
numero 4.

Pudemos observar nessa atividade a grande dificuldade de leitura dos alunos, e
até mesmo dificuldade em compreender as questdes. Alguns alunos apresentam
dificuldade na coordenacio motora fina, ndo conseguindo ‘desenhar” os numero
corretamente. Qutros ndo tém o conceito de nimero formado.

Nota-se que, embora as criangas ndo saibam realizar a tarefa, querem participar
da aula, e quando sdo questionadas, respondem qualquer coisa, para marcarem sua
presenga. Essa caracteristica dos alunos ¢ estimulada pela professora em todos 0s
momentos.

5.1.3) O contexto escolar do Sujeito 3

A professora, sujeito 3 desta pesquisa, leciona na pré-escola de uma escola
municipal da cidade de Paulinia.

O prédio escolar fica em uma area muito grande, toda arborizada e bem
conservada.

As instalacBes da escola sdo consideradas muito boas, com amplas salas de aula,
mobiliarios adequados a faixa etaria das criangas, cozinha bem equipada, materiais
pedagogicos e, materiais diversos para as atividades em sala de aula. Além disso, tem
diversas areas destinadas a recreagdes, como brinquedos de parquinhos, banco de areia,
amplo gramado.

A escola conta com uma equipe de funcionarios muito bem estruturada, desde
direcio, coordenagdo pedagogica, professores, auxiliar de ensino,  Monitoras,
merendeiras, serventes e zelador.

Em contato com a coordenadora pedagogica da escola, fomos informados de que
a proposta pedagdgica da escola € construtivista, € que 0s professores participam de
reuindes periddicas sobre o processo ensino-aprendizagem que deve ser priorizado na
escola.

A idade dos alunos que frequentam a escola varia de 3 aos 6 anos, € ha turmas
que permanecem durante todo o dia na escola. E o caso da classe da professora, sujeito 3
de nossa pesquisa, que funciona no periodo integral. Entretanto alguns dos alunos dessa
classe s freqiientem o periodo da manhi. O periodo que a professora, sujeito 3 de nossa
pesquisa, trabalha com a classe € o da tarde.

Todas as criangas do periodo integral fazem diversas refeigGes na escola, ou seja,
o café da manha (logo que chegam), a fruta (durante a manha), o almogo, € 0 lanche da
tarde.

Ha também o momento do banho, antes do almogo, e 0 momento do descanso,
logo apds o almogo, que sio coordenados pela monitora de cada classe.
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Cada classe, além de uma professora por periodo, conta também com uma
monitora, que auxiliar a professora nas atividades extraclasse, e também em outras que

essa solicitar,

Os alunos da classe da professora, sujeito 3 dessa pesquisa, estdo na faixa etaria
de cinco anos, e portanto, as atividades desenvolvidas com eles ndo estdo sendo
formalizadas, mas se constituem em promover o desenvolvimento intelectual e a
socializacio dessas criangas.

5.1.3.1) O Episédio de Ensino do Sujeito 3

"4 agdo do professor ¢, essencialmente, wma
penetragdo no futuro. Abrimos portas para algo
gue ndo conhecemaos, ¢ que equilave a dizer que
construimos o fuluro — que muito provavelmente
ndo serd nosso.” {D'Ambrosio, 1994, p. 33)

No primeiro episodio de ensino dessa professora a que assistimos, fol-nos
possivel constatar 2 forma ludica com ela desenvolve as atividades cotidianas.

Assim que as criangas vao acordando, apds 0 periodo de descanso, a professora
pede para elas calgarem 08 sapatos e lavarem o rosto. Fm seguida, as criangas tiram os
lencois dos colchdezinhos, € os colocam todos juntos para serem levados e guardardos;
os colehdes sdo empilhados na propria sala de aula.

Apos terem completado esse ritual, a professora pede para que eles fagam uma
roda, e comeca a contagem das criangas presentes. Essa contagem ¢ feita pela
correspondéncia biunivoca, a medida que a professora diz o nome de cada um dos alunos
que estio na roda, a partir do seu lado esquerdo, as criangas vio dizendo o numero
correspondente a elas. Por exemplo, a professora diz: Paulo, e esse diz ‘Um”, em
seguida, Marcos, ¢ este diz “dois”, e assim por diante.

Nesse episodio, nés também participamos da contagen, assim como a professora,
e o numero de pessoas na roda deu 14,

Um dos alunos disse "fem 12 criancas e 2 adultos”, e a professora concordou
com ele, e repetiu a frase para os demais alunos.

Um dos alunos que ainda estava fora da sala de aula, entra, ¢ uma das criangas
observa que agora tém 15 pessoas.

E interessante que a professora, apos esse acontecimento pergunta para um dos
alunos, quantas pessoas tém apOs a entrada do seu colega na roda, € essa, comeca a
contagem novamente para poder responder a professora. Implicito a esta estratégia,
nota-se que essa crianga €sta presa ao aspecto figurativo, ou seja, sente necessidade do
objeto de investigagdo estar presente, concretamente, em sua acdo. Esse fato mostra-nos
que ela ndo tém o pensamento operatério. Podemos inferir tambem que ela apresenta
apenas nogdes sobre o conceito de numero.



Em seguida, a professora hes pergunta:
— Tem mais meninos ou meninas?

Novamente ¢ feita a contagem, pelas criangas, primeiro s6 dos meninos, ¢ depois
das meninas, sempre fazendo a correspondéncia um-a-um.

Apds concluirem as contagens, os alunos observam que ha sete meninos e seis
meninas, e que portanto os meninos “ganham” de um.

Nesse momento a professora sugere que nos duas fagamos parte do conjunto das
meninas, e pergunta-lhes como ficaria agora.

Um dos alunos diz:
—_Se vocés duas ficarem com as meninas, nds ¢ que perdemos de um.

A professora, diz muito bem, que ele sobe comparar certinho as quantidades que

ficariam se fossem somadas mais duas pessoas a0 grupo de meninas, pois se tinha 6, com
mais duas ficariam 8, portanto um pessoa a mais que 0 grupo de meninos.

Nota-se nessa abordagem informal que esse aluno ja faz comparagdes de
quantidade.

Depois dessa atividade de contagem dos alunos presentes, cada um dos alunos
conta para 0s colegas algo que queira ‘compartithar” com eles, que poder ser sobre a
escola, sobre suas casas, ou mesmo uma historia. Todos ficam atentos ao que o colega
esta contando e 4s vezes, interrompem, colocando suas posi¢des sobre o assunto.

Em seguida, a roda ¢ desfeita, e cada um dos alunos escolhe que tipo de atividade
vai fazer. Dirige aos ‘cantos” da sala de aula destinados as atividades diversificadas.
Alguns optam por continuar um trabalho de artes, que iniciaram no dia anterior €
consistia em confeccionar um bindculos com sucatas, por isso dirigem-se ao canto de
‘tecortes e colagem” outros dois querem jogar, vd0 para 0 canto dos ‘jogos” e
escothem um jogo de domind numérico para jogar, duas meninas preferem ir ao canto do
‘desenho”, e pegam folhas e lapis de cor para desenhar; dois garotos preferem o ‘Jogo
de bola” cujo "canto" fica do lado de fora da sala de aula, ao ar livre, para que a bola
ndo atinja os colegas.

A professora fica percorrendo os cantos € auxiliando as criangas nas atividades a
gue elas se propuseran.

Observamos que as criangas que jogavam domin6é tinham facilidade em
reconhecer as igualdades das pecas, isto €, as quantidades de pontinhos marcados nas
pecas, mas quando indagados pela professora sobre quantos pontinhos haviam em uma
determinada peca, tinham dificuldade em identificar. Mais uma vez evidencia-se 0
aspecto figurativo do raciocinio das criancas, predomindando sobre o aspecto operativo.

Algumas criangas que estavam no canto de recortes de colagem, apos concluirem
seus trabalhos de artes, decidiram ir para o canto de jogos e pediram & professora que



Ihes desse o jogo de bingo. Trata-se de um bingo com letras, composto de uma cartela
com 16 letras para cada aluno, e um saco de fichas, onde estdo escritas letras. Os alunos
estabelecemn a ordem que o jogo vai se desenvolver, quando escolhem quem vai comegar
jogando € quem serd o proximo.

Depois de um periodo nessas atividades, a professora organiza novamente OS
alunos, guardando todos os materiais que haviam sido usados e, em seguida dirigem-se
para o patio, onde sera servido o lanche da tarde.

As criangas formam uma fila, cuja ordem € o tamanho das criangas, € estas
observam que vai do menor para o maior. Uma das criangas recorda que no inicio do
ano, a posicio que ocupava era mais & frente, e que ela cresceu, por isso, ficou mais para
atras.

Durante o lanche, as criangas sentam-se ao redor de uma mesa retangular, e lhes
é servido pio com recheio e suco de laranja.

Apbs o lanche, as criangas escovam os dentes, € vao para a atividade de lazer
que, naquele dia, sera no banco de areia. Algumas criangas constroem castelos e casinhas
de areia com ajuda de brinquedos, enquanto outras preferem brincar de pega-pega pelo
gramado ao redor.

Pudemos observar nas atividades desenvolvidas pela professora na pre-escola, a
preocupa¢io em proporcionar liberdade de escolha para as criangas, de modo que elas
fizessem as atividades segundo as suas preferéncias, com o apoio da professora,
contribuindo, desse modo, para que a construgio do conhecimento matematico dessas
criancas ndo se processasse permeado de mitos, valores, crengas que poderiam
influenciar de maneira negativa as representagdes matematicas que, inevitavelmente,
esses alunos irdo construir 2o longo do seu processo educativo.

Nesse aspecto, a0 permitir a expressio da liberdade de pensamento em seus
alunos, o sujeito pesquisado, insere-se em uma corrente filosofica defendida por Paulo
Freire, como "educador-libertador”, no qual os educandos sao convidados a pensar,
expressarem sua consciéncia e, assim sendo, no dizer do autor citado "a forma radical
de ser dos seres humanos enquanto seres que, refazendo o mundo que ndo fizeram,
fazem o sen mundo, e neste fazer e re-fazer se re-fazem. Sdo porque estdo
sendo. " (Freire, apud Gadotti, 1989, p. 74)

5,2) Algumas Reflexdes a Respeito da A¢do Pedagoégica dos Sujeitos

Faz-se necessario no momento desta dissertagdo, salientarmos que, de acordo
com a andlise por nds processada e pelo desempenho dos professores, sujeitos
pesquisados, nos episédios de ensino descritos, houve a inferéncia de que 05 sujeitos
possibilitaram situagdes de ensino que favoreceram atividades, interagdes e experiéncias
dos seus alunos. Evidencia-se quando os sujeitos, em sua acdo pedagogica, valorizaram
as respostas advindas de seus alunos, engendrados em um processo interativo, no qual os
alunos adquirem possibilidades de expor seus proprios pontos de vista, durante a
resolugo de problemas, interagindo com pontos de vista diferentes, provenientes de seus
colegas. Dessa forma, o professor possibilitou a expressdo das experiéncias vividas por
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seus alunos, assim como, 0s conhecimentos prévios que eles carregam para a sala de
aula.

Um outro aspecto diz respeito ao fato de que, quando o professor, em sua agao
educativa, expde seus alunos a conflitos cognitivos durante os episodios de ensino, esta
na verdade, propiciando-lhes situagdes reais de aprendizagens, nas quais os alunos
podem inferir sobre o contexto que esta sendo trabalhado, lancar mado de hipdteses,
conjecturas, capacitando-0s a constrigao propriamente dita do conhecimento.

Ressalta-se também que a agio educativa dos sujeitos, durante os episddios de
ensino por nos investigados, possibilita-nos inferir que as representagdes preconceituosas
em relagdo 4 Matemética, por parte dos sujeitos pesquisados, como as explicitadas no
decorrer desta dissertagdo, ndo se revelaram como fatores que pudessem influenciar de
modo determinante o processo educativo por eles realizado.

Pelo exposto, fica evidenciado que a andlise por nos processada nos forneceu
subsidios a fim de elucidar o processo pedagdgico, no que se refere aos caminhos ¢
melos que os sujeitos pesquisados utilizaram para levar em conta e langar mao de seus
conhecimentos anteriores, advindos de seu curso de formagao de professor ¢ de sua
pratica pedagogica, em fungdo do que, necessitou descobrir, em um contexto especifico
de uma situacio de ensino-aprendizagem da Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Alguns pressupostos ou consideragdes metodologicas poderiam ser delineadas a
partir desta pesquisa através da analise dos episédios de ensino realizados na sua parte
pratica, assim como reflexdes relativas s representagdes matematicas apresentadas pelos
sujeitos pesquisados.

Ao delinearmos reflexdes sobre o ensino da Matematica, recorremos a Bishop
(1988) quando este postula que em todes os paises, os estudantes, de modo geral,
apresentam fracassos em seus estudos de Matemitica, e que como conseqiéncia desse
fracasso, encontram-se muito desanimados com esta disciplina. De tal forma que, se
dissermos a alguém que somos professores de Matematica, somos olhados como “bicho

raro™ se dissermos que gostamos de Matematica, pensam que "estamios loucos”, se
dissermos que podemos contribuir para que outros passem a gostar dessa disciplina,
"udo somos acreditados”. Nesse aspecto, observa de forma geral, que muitos individuos
consideram que nao se deva estudar Matematica a fim de usufruir-se dela, mas sim como
forma de tortura mental (p. 121).

Apesar de considera-la muito importante, muitos a querem ver longe do curriculo
escolar. Entretanto, consideramos que a I}-’§ateme’1tica nao € tdo mal em & mesma, visto
que ¢ parte do desenvolvimento humano. E no seu processo de ensino-aprendizagem que
encontramos os obstaculos no seu entendimento por todos. Nesse sentido, devemos
dirigir nossos ofhares para a forma com que o esse processo vem sendo desenvolvido em
nossas escolas.

Consideramos, entdo, ser inadiavel uma reflexdo quanto a dimensdo social e
cultural da Educacio Matematica, sob a perspectiva metodologica.

Encontra-se em diversas investigages a esse respeito, as consideram que o
aprendizado do individuo processa-se influenciado pelo aprendizado de outros. Nos,
educadores, sabemos como € importante a interagio entre os estudantes em uma sala de
aula, na qual podemos perceber a influéncia que uns tém sobre os outros e que tal
influéncia projeta-se no dmbito social de seu cotidiano. Assim sendo, considera-se que ha
uma influéncia efetiva do professor na formagio das concepedes de seus alunos. Nesse
sentido, nos preocupamos com as concepgdes matematicas apresentadas por esses
professores.

A partir de nossas percepgdes iniciais acerca dos professores que ensinam
Matematica, apesar de sentirem aversio por essa disciplina, fizemos uma suposicdo a
respeito das representagdes da Matematica que os professores das séries iniciais
revelam, suposigdo essa explicitada no fato de que os estudantes que optam pelo curso
de Magistério, de um modo geral, ja trazem consigo essa aversdo. Essa aversdo revela-
se carregada de concepcdes, atitudes, arraigadas de preconceitos que se ndo forem
superados durante a formagdo do futuro professor, possivelmente se refletirdo em sua



pratica pedagogica, e mais especificamente, influenciardo de forma decisiva na
organizacio e efetivagio do ensino a que ele se propde.

Estudos e pesquisas a respeito da Educagio Matematica tém mostrado a
importdncia que os aspectos interpessoais tém no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes (Perret & Schubaner, 1981, apud Bishop, 1988, p. 122), e nesse nessa
perspectiva, o papel do professor ¢ fundamental, conforme as palavras de Bishop:

“(..) Muitos estudantes nos mostram como o0s ponlos de vista do professor se
transmitem lanto a seus alunos, que acabam pensando segundo suas dirvefrizes. Por
exemplo, as meninas aprendem que elas ndo serdo hoas em matematica como os
meninos, os que sédo mais lentos no aprendizado se sentem inferiores e o mais rapidos
superiores (Becker, 1982, Lorenz, 1982)... Os alunos se estimulam, ou se desestimulam
segundo as expectativas que seus professores 1ém deles”. (Bishop. 1988, p. 122)

Nio se pretende neste estudo, culpar os professores ou quem quer que seja no
processo ensino-aprendizagem da Matematica, mas fancar um alerta, no sentido de que
as concepcdes dos professores sejam por eles mesmos elucidadas e conhecidas durante o
processo de sua formagdo. Dessa forma buscar as possibilidades de transformagdes das

representacdies matematicas que estes professores podem apresentar anteriormente.

Considera-se que a dimensdo axioldgica da Matematica, 1sto é, as concepgoes,
mitos, valores, as crengas que permelam O Processo ensino-aprendizagem dessa
disciplina, assim como as atitudes relativas a ela trazidas pelos professores das séries
iniciais para suas aulas, tém influenciado, consideravelmente, a formagdo das
representagdes a respeito da matemdtica de seus alunos, que poderdo ser futuros
professores, estabelecendo um movimento dindmico e ciclico. Contribuindo, dessa
forma, para a manutengdo do circulo vicioso, ja explicitado anteriormente desta
dissertacio: alunos que nio gostam de Matematica procuram Bm curso de Magistério,
tornando-se professores que ndo gostam de Matematica que poderdo formar alunos que
nio gostam de Matematica, que poderdo procurar um curso de magistério.

Assim sendo, ao analisar-se as atividades de ensino, de um modo geral, em nossas
escolas, infere-se que a “alividade de ensino” deve ser mais ampla da que vem sendo
exercida. Nesse sentido o papel do professor na formagio do aluno tem que ser revisto,
Consoante Moura {1994), acreditamos que:

“(..) a compreensio do papel da atividade de ensino deve levar a uma metodologia
de formagdo do professor que assegire a apreensdo dos varios glementos que d
constituem como agdo educativa: os aspectos psicologicos, sociologicos, curriculares,
diddricos e pedagdgicos " (Moura, 1994, p. 1)

Para o autor acima, a atividade de ensino, assumida como centro da acdo
educativa, tem duas dimensdes: “a da formagdo do professor e a da formagdo do
aluno " Nesse sentido, centramos nossos estudos sobre as concepgdes dos professores
das séries iniciais, pois, conforme pudemos verificar ao longo desta investigagdo, o
quanto as representagdes matematicas, tendo por base os mitos, crengas, atitudes que as
sustentam, tém interferido no processo ensino-aprendizagem dessa disciplina.

Convém, nesse momento, uma reflexdo a respeito da possivel mudanga na
representagdo matematica, no sentido de entendermos, se realmente ocorre essa



transformacio, ou ainda, se quando as concepgdes se alteram, as atitudes dos
professores também se alteram.

Segundo Ponte (1992), estudos constataram que as concepgdes dos futuros
professores dificilmente sdo alteradas, por isso, defende a idéia de que a formagdo inicial
dos professores, devera proporcionar situacdes em que as concepgdes desses futuros
professores sejam constantemente postas a prova, e assim possibilitar mudangas na forma
como pensam. A formagdo inicial € 0 momento onde essas concepgdes podem sofrer o8
primeiros abalos, 0s quais se dariam através das vivéncias de novas situagdes de
aprendizagem da Matematica.

No decorrer de nossa pratica pedagdgica procuramos levar em conta 03 aspectos
acima mencionados, prevalentemente aqueles relacionados com o fato de estarmos
sempre preocupados em redimensionar as representagdes matematicas apresentadas
pelos alunos do curso de magistérios.

No entanto, a formagdo do professor ndo pode ser vista cCOmo podendo conduzir
sozinha a uma mudanca de concepgdes e praticas do futuro professor, visto que tais

mudancas dependem do contexto em que esta inserida e que se desenvolve.

Assim, o conhecimento das idéias privadas dos alunos, de suas concepgdes
matematicas, ¢ indispensavel para um processo didatico, ¢ indispensavel a construgao de
estratégias de ensino-aprendizagem, por parte do professor, para que permitam ao aluno,
construir um conceito cientifico a partir de uma concepgao, através dela, mas tambem
contra ela, de modo que tais concepgOes representem um desafio ao avango que se
pretende.

Segundo Muniz dos Santos(1991), de modo geral, o aluno tem grande
dificuldade de se separar se suas concepgdes resiste a sua analise racional, ndio so porque
as concepgdes sdo representagbes que, apesar de idiossincraticas, sio compartilhadas e
logo reforcadas pela experiéncia quotidiana, mas também porque sao construgdes
cognitivas em que o sujeito coloca muito de si proprio. ConstrugOes estas que SUrgen
impregnadas de tragos psicologicos de foro afetivo (subjetivos, imaginarios,
inconscientes. .). Dessa forma sdo excessivamente valorizadas pelo sujeito.

Nesse aspecto, Driver (1981) considera que:

“Tal como os cientistas num periodo de “revolugdo” na ciéncia tém que mudar de
paradigma, assim os alunos 1ém que percorrer um longo caminho em pensamento pard
se distanciarem das representagdes e convicgdes que frazem pard 4 escola a fim de
compreenderem e assimilarem modelos explicativos que lhes sio apresentados.”
(Driver, 1981, p. 93, apud Moniz dos Santos, 1991, p. 173)

Em nossa pesquisa, o problema que nos propusemos a investigar, ou seja,
‘investigar as possiveis transformagdes das representagbes matematicas por que
passaram os alunos da turma de 1980 do CEFAM/Campinas, tendo por base a
identificacio e analise do mitos que sustentam essas representagdes”, possibilitou-nos
inferir que as concepgdes, a0 mesmo fempo que sio indispensaveis & estruturagdo do
pensamento, podem atuar como elemento bloqueador do ensino-aprendizagem. No caso
das concepgdo sobre a Matematica, essas sa0 influenciadas pelas experiéncias que nos
habituamos a reconhecer e também pelas representagdes sociais dominantes.



Foi-nos possivel observar que ¢ dificil ndo se ter concepgdo acerca da
Matematica, haja vista ser esta um ciéncia muito antiga, que faz parte do comjunto de
disciplinas escolares, e € ensinada com carater obrigatorio durante muitos anos de nossa
escolaridade e ser utilizadautilizada como um importante instrumento de selegio social

‘Assim, as concepcdes sio uma pré-condigio da experiéncia, sdo ponto de partida
obrigatorio do processo de reconstrugao ativa do conhecimento. Nesse aspecto, Muniz
dos Santos (1991) coloca-nos que os modelos de troca conceitual focalizam atengdo nas
representagdes dos alunos, que em um primeiro momento podem ser inconsistentes, €
Jogo incompativeis com os conceitos cientificos a aprender. Dessa forma se faz
necessario explicitar as concepgdes dos sujeitos, a fim de que se promova a sua
desorganizagio estrutural, que € necessario para criticar o pensamento. Considera ainda
que ndo ¢ pela incorporagio de novos elementos que os alunos constroem os conceitos
e sim pela desorganizagio estrutural, isto ¢, a troca das concepgoes pessoais dos alunos
por conceitos cientificos que, posteriormente, reconciliam-se com as estruturas
existentes (p.183).

Nesse sentido, vale dizer que a educagdo se di em uma determinada vis2o de
homem, de mundo, dentro e em fungo de uma realidade social especifica. Detectar
como se manifestam as categorias axiologicas no decurso do processo pedagdgico é
imprescindivel. Existe, entdo, uma dimensio axiologica no processo educativo que
necessita ser conhecida, explicitada e reflexionada, visto que a educagao sempre se faz a
partir de bases axioldgicas, portanto fundamentadas em determinados valores que visam,
por outro lado, a transmissio, reproducdo e criagdo de novos valores.

Ressalta-se que, enquanto ndo tivermos uma idéia mais explicita da maneira pela
qual os professores transformam e reorganizam as suas Crencas na presenca das
especificidades e problemas da sala de aula e, de maneira oposta, como € que sua pratica
educativa é influenciada pelas concepgdes relativas & Matematica, ndo se pode afirmar
que compreendemos a relagdo existente entre concepgdes e praticas educativas.

E, sequndo essa linha de pensamento, que se procurou conduzir a nossa
investigagdo na tentativa de elucidar os mitos, valores, crencas, isto €, a base axiologica
inerente &s representagdes matematicas dos professores das séries inicials e manifestadas
em sua acio pedagogica. Considera-se que tal agdo pedagogica do professor consiste em
transformar o ensino em “atividade significativa”, no sentido de dar condigbes para que
o aluno possa tomar para si a agio de aprender. Nesse sentido, conforme nos coloca
Moura (1994), a aprendizagem do professor é constante, visto que 0 conjunto de
conhecimentos que sio produzidos a respeito de como o homem aprende e para que
aprende ¢ enorme, tornando-se impossivel conhecer todos eles. Nesse contexto, indica-
nos a necessidade da aquisicio de certo contetido para ser professor e a adogdo de uma
metodologia de trabalho que the permita a formagdo constante desse professor, de modo
que continue a adquirir novas informagdes sobre os homens, sobre os conhecimentos
cientificos, os fendmenos fisicos ¢ também os sociais. (p. 4)

Concordando com a dificuldade de se alterar as concepgbes e mais ainda as
praticas educativas, considera-se que investimentos na formagdo continua € na
investigagdo no ambito da formagio do professor em exercicio deva ser uma prioridade.
Concebermos o desenvolvimento profissional como um processo e nao como um
acontecimento, fato esse evidenciado na agdo pedagdgica de um dos sujeitos
investigados na parte pratica desta investigago.
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O fato de as concepgdes, enquanto elementos que mediatizam a nossa relagao
com a realidade, possuirem duplo carater séo simultaneamente, condig¢do e limite do
nosso conhecimento dessa realidade. Nesse caso, se por um lado sdo elas que permitem
interpretar, “dar sentido” aquilo com que 10s defrontamos, por outro lado, em relagdo a
determinadas situagdes, atuam como ‘elemento blogueador”. Ressalta-se, uma vez mnais,
a necessidade de se conhecer as concepgoes dos futuros professores, se qUErEmos
compreender o seu pensamento e a sua futura atuacio e tomada de decisbes, em sua
pratica pedagdgica.

Nessa mesma perspectiva, parafraseando Moura (1994), ressalta-se que 0
professor, com 0s seus objetivos definidos, de posse de seus conteudos expressos tanto
por um conjunto de conceitos matematicos como um conjunto de valores que
possibilitam os alunos interagirem de acordo com determinados padrdes culturais, e
também o professor conhecedor das possibilidades relativas a aprendizagem de seus
alunos, apresenta-se munido de dados que lhe possibilitam a elaboragdo da atividade
propicia para colocar o pensamento da crianca em agdo, a partir de situagdes-problema
que Thes sejam significativas, Segundo o referido autor, essas situagdes sdo chamadas de
moroblemas desencadeadores de aprendizagem”. (Moura, 1994, p. 4)

Nesse sentido a atividade de ensino, segundo 0 autor acima mencionado, exige
do educador uma tomada de consciéncia do que vem a ser O seu ato de ensinar, com
obietivo de contribuir para o desenvolvimento da autonomia do educando e de sua
capacidade de intervengdo na realidade fisica e social. Esse fato possibilita ao professor a
percepgio da dimensdo e da complexidade desse seu ato de ensinar.

Ao considerar-se a relagio entre concepgdes € as praticas educativas dos sujeitos
de nossa pesquisa, recorremos a Ponte (1992), quando este aponta reflexdes relativas a
consisténcia das relagdes entre concepgdes e praticas, visto que as investigagOes que vém
sendo realizadas a esse respeito s30 pouco conclusivas, e consideradas complexas e sutis,
pois sabe-se ainda muito pouco sobre a natureza delas. Entretanto, considera-se que €
dificil mudar, o nivel das concepgdes, assim como 0 nivel das praticas profissionais. Mas
para que tal mudanga ocorra sera preciso que, entre nos professores, haja consenso da
necessidade de mudanca, pois sé a partir desse desejo comum é que essa mudanga sera
possivel.

Ressalta-se que nos episddios de ensino por nds descritos e analisados nesta
pequisa pode-se perceber este sentimento de mudanca presente no desempenho dos
sujeitos, pois estes professores poderiam desempenhar suas funcdes de acordo com 0
paradigma tradicional de ensino, todavia, infere-se que estes, no decorrer dos episodios
de ensino, apresentaram em Seus meétodos e teorias de trabaltho situagdes gque
evidenciaram uma postura pedagdgica compativel com a filosofia que permeou 0O seu
curso de formacio de professor.

Tais situagdes de ensino, favorecem 2 agdo, 4 experimentagdo e ao intercambio
entre os alunos. Essa postura, assegurando a libertade das experiéncias nas tentativas e a
té mesmo nos erros dos alunos podera conduzir os jovens a uma verdadeira conquista de
sua autonomia intelectual.

Tal abordagem nos leva a acreditar na necessidade de se repensar a funglio da
educacgio, levando-se em conta a dimensio do papel cultural da educagdo, que podera
ser restabelecido a partir da valorizagdo da profissio do professor, da criagio de
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condi¢bes facilitadoras no ambito institucional e, acima de tudo, de uma nova vivéncia da
disciplina de Matematica por parte dos professores, num processo continuo de formagao.

Nesse sentido, a formagio do professor tera um papel fundamental. Igualmente
salienta-se que as suas conseqiiéncias em termo do processo de mudanga dependerdo do

contexto em que se desenvolve.

A concepgio de Matematica como disciplina formada por um conjunto de regras
que se aplicam em situagdes bem claras e definidas surge ligada & idéia da Matematica
como algo imposto ao sujeito. Entretanto, quando esta é entendida como forma de
expressio da individualidade, Jevando-se em conta as crengas, os mitos, os valores do
ensino de um modo geral, ela pode ser conceptualizada como algo que possibilita
elaboracdo o desenvolvimento do pensamento.

Pelo exposto, evidencia-se que alem de atingirmos nosso proposito. ou seja,
investigarmos as possiveis transformacdes das representagoes matematicas por que
passaram os alunos da turma de 1989 do CEFAM/Campinas, tendo por base a
identificagdo e analise do mitos que sustentam €ssas representagfes — este estudo
propiciou-nos  subsidios tedrico-metodoldgicos para  nos  posICIONArmos - Como
professores pesquisadores, preocupados em redimensionar € integrar nosso métodos e
teorias de trabalho, especificamente no que se refere a formagio matematica dos
professores das séries iniciais.
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ANEXO1

EM 1991 HOUVE CENSO NO BRASIL

“Calcula-se que existam na Terra cinco bilhdes e duzentos milhdes de pessoas.

E gente demais. O pais que tem mais gente no mundo ¢ a China, com um milhao
e cem milhGes de habitantes. Quer dizer, em cada cinco habitantes da Terra, um ¢é chinés.
A populagio brasileira, a sexta do mundo, esta calculada em torno de 147 milhdes e 400
mil habitantes. Mas como € que se calcula uma enormidade dessas? Quem ¢ que vai ficar
contanto, uma por uma, todas as pessoas da Terra? E se a gente erra na conta? E se

pular gente?

Atualmente, todos os paises do mundo realizam, de tempos em tempos, um Lenso
demografico, que € a contagem € 2 verificacio das caracteristicas de todos os habitantes
daquele pais: quantas pessoas ha, que idade elas tém, quantas sdo homens, quantas s3o
mulheres, quantos filhos tem, e assim por diante.

No Brasil, a primeira vez que se fez um censo demografico foi em 1872, Depois,
ele comecou a ser feito de dez em dez anos. Acontece que em 1990 pularam o censo:
ficou para 1991. No Brasil, quem faz o censo demografico ¢ o Instituto Brasileiro de
Geografia ¢ Estatistica, 0 IBGE. :

Para fazer Um CEnso, OU recenseamento, é preciso primeiro decidir muitoc bem o
que se vai perguntar. O pessoas do IBGE prepara, entdo, um questionario gue sera
respondido por um membro de cada familia do Brasil inteiro, responsavel pelas respostas
as perguntas do questionario.

Além de imprimir os questionarios, € preciso preparar 0s mapas que dividem as
regides pesquisadas. Divide-se uma cidade em quarteirdes e a zona rural em areas de
terra. Cada recenseador - que € a pessoa que vai andar de familia em familia perguntando
tudo - percorre as moradias de uma parte desse mapa. Os recenseadores sdo treinados
para fazer a pesquisa de campo, que ¢ a aplicagio e o preenchimento dos
questionérios.”}

Nesse censo, 0s qUestionarios comegaram a ser aplicados em setembro de 1991, e
em janeiro de 1992, os primeiro resultados foram divulgados.

I Esse texto foi extraido do artigo de Issac Kerstenetzky. da Revista Ciéncia “Hoje™ das criangas, n° 21,
1991, SPBEC. .
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Desenvolvimento da Populacio Mundial
La pela metade do século XVIII, a populagio mundial real de 700 milhJes de
habitantes.
Atividade 1) De quantas vezes a populagio mundial aumentou nesses 200 anos?

Vocé sabe o que fez a populagdo crescer a tal ponto que hoje chega-se mesmo a
falar de explosdo demografica?

Até o século XVIII, a sobrevivéncia das pessoas no mundo era bem mais dificil
Se acontecia uma enchente, uma seca, ou quando havia epidemias, morria muita gente.
Mas no final desse século, a Revolugdo Industrial mudou a situacdio. A produgio de
alimentos ficou mais agil e a populagio foi aumentando cada vez mais.

No nosso século, depois da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), diminuiu
bastante o numero de pessoas que morriam, principalmente pelo emprego de novos

remédios e pelos uso disseminado das vacinas.

No Brasil, o crescimento da populagdo chegou a ser assim; por ano, havia mais
trés em cada cem pessoas, 0 que significa que a cada dez anos o nimero de pessoas
aumentava de 1/3.

Por exemplo, se a populagio em 1950 era de 51 milhdes, em 1960 aumentou
para 68 mithdes, pois, 1/3 de 51 milhes ¢ igual a 17 mithdes.

Veja, a seguir, os graficos que ilustram esse crescimento:

POPULACAD BRASILEIRA
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(* Lé-se 3 milhdes e 700 mil habitantes)
Fonte: Revista Ciéncia “Hoje” das Criangas, n° 21 - SBPC, 1991,
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Atividade 2) Escreva como se l& a populagdo brasileira nas diferentes datas
apresentadas.

Reparem que em 189 anos a populagdo brasileira aumentou 49 vezes, isto &, 147
milhes dividido por 3 milhoes & igual a 49. Somente no nosso século, ela aumentou 8,5
vezes.

Os paises mais populoses do mundo em 1989

Pais Nuimero de habitantes
China 1.104.000.000
India 836.000.000
Unido Soviética 388.000.000
Estados Unidos 177.000.000
Brasi 147.000.000
Populacio Mundial 5.234.000.000

Fomte: Revista Ciéncia “Hoje” das Criangas, nZ 21 - SBPC, 1991.

3

Atividade 3) Por que no inicio do nosso estudo sobre ‘censo”, o autor diz que ‘em cada
cinco habitantes da Terra um é chinés?

Atualmente, no nosso pais, esse crescimento reduziu-se. Os dados ainda sio
parciais, mas ja se sabe que a populagio brasileira n2o cresceu na mesma propor¢do que
vinha crescendo anos Gltimos anos.

O censo demografico faz o levantamento das caracteristicas gerais da populagdo
do pais. A compara¢do entre censos de datas diferentes ou entre censos de diferentes
paises pode nos ensinar muita coisa.

Quando se quer construir escolas, por exemplo, consulta-se o censo® onde € que
tem muita crianga? Jornais, revistas, televisdes e universidades também usam os dados
do censo.

Hoje em dia os computadores facilitam muito o calculo dos dados levantados
pelo censo. Imagine ‘Somar a mio” tudo o que eles recothem sobre mais de 147 milhdes
de pessoas!

Vocé ja deve ter reparado que os dados sempre aparecem em forma de gréficos,
tabelas e seus valores em porcentagem.

Estudaremos uma maneira de comparar quantidades, que € um dos assuntos da
Matematica mais aplicados na vida didria.

Quando dizemos que em cada cinco habitantes da Terra, um € chings, estamos
comparando a quantidade de habitantes da Terra com a quantidade de habitantes da
China com uma divisdo: 5.234.000.000 + 1.104.000.000 = 4,740.942. Como o resultado
¢ um numero decimal e estamos lidando com dados relativos a pessoas, fazemos uma
aproximagao de 0,3 )trés décimos e o resultado dessa divisgo serd 5.
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Dessa maneira, fizemos uma comparagdo entre essas suas populagdes. Dizemos
que a razdio entre os 5,234 milhdes de habitantes da Terra e os 1.104 milhes da China €
igual a 5/1; ou entdo, que a razdo é de S para 1, dai a frase “de cada cinco habitantes
da Terra,_um é chinés”.

Resumindo, podemos indicar uma razdo de varias maneiras, como no exemplo
abaixo:

A razio entre 0s 12 chaveiro que Ligia possui e 0s 28 que Jodo possui €
1228 = 12/28 = 3/7 = 4.2
A palavra razio vem de ‘ratio”, que em latim significa divisdo. Dai vém, por
exemplo, as palavras rateio (de um prémio) e racional. Assim, nimero racional € o que

pode representar uma divisdo de nimeros inteiros.

Segundo Jakubovic coloca em seu livro ‘Matematica na medida certa’, “ser
racional € aquele que sabe fazer divisdes™.

J4 vimos que, se duas fragdes so iguais, o produto do numerador da primeira
fragio pelo denominador da segunda fragio € igual 2o produto do numerador da segunda
fragio pelo denominador da primeira, no caso de nosso exemplo, teriamos:

por isso, uma igualdade entre duas fragbes € também chamada de propergio. Por
exemplo:

5 = 10__=> ¢ uma proporgao, gue costuma ser lida assim:
4 8
“cinco esta para quatro assim como dez esta para oito, pois, S x 8 = 4 x 10.
Qutros exemplos:
a) A classe do 1° A tem 32 alunos e a do 12 B tem 28. A razdo entre 0 numero de alunos
daclassedo 1°Aeado 1°B éde 32/28 =8/4, 32 = § € uma proporgdo.
28 4

b) Essa nota ¢ da Fotha de S. Paulo, de 02/G1/92:

RIO GRANDE DO NORTE

A partir da segunda quinzena de
janeiro, Natal (RN) ganha a sua
guarda municipal. O efetivo de 128
policiais (84 homens e 44 mulheres)
vai atuar preventivamente em prédios
e pragas publicas.
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Dizemos que a razdo de homens para 0 total da guarda é de _84 = 21 .
124 32
Isso quer dizer que ha 21 homens para cada grupo de 32 membros da guarda
municipal.

Razio ¢é muito utilizada quando esta se trabalhando “escala™ Para construir uma
casa, o pedreiro precisa do desenho da sua planta, que é feita cuidadosamente, de modo
que todos 0s comprimentos reais que a casa tera deverfio estar na mesma propor¢ao no
desenho. A escala é uma razdo entre 0 qué §€ passa no desenho e 0 que se tem na
realidade.
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ANEXO II

QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS ALUNOS
INGRESSANTES NO CURSO DE MAGISTERIO
CEFAM/CAMPINAS - 1989

1) Por que se aprende e se ensina Matematica nas escolas?
2) Para que se aprende Matemdtica?
3) O que a Matemdtica representa para voce?

Aluno 1:
"1} No dia a dia de cada cidaddo brasileiro. cle se depara com os nimeros a necessidade

de saber o que eles significam € muito importante. Aprende e se ensina, para que a pessoa
possa ir a qualquer parte e saber quando alguém a passa para tras. Saber também sobre a
economia, tanto no lar como no NOsso Proprio pais, 0u no mundo em que fazemos parte,
3o como um objeto mas Como ser vVivo.

2) Para poder néo ser um desinformado no mundo, para poder viver, porque o proprio
mundo ¢ uma Matematica ou a propria vida

3) Representa tudo, adoro a Matematica, mexer com 0$ nUmMeros € 0 que eu mais gosto,
apesar de nunca ir com a cara dos professores de matematica que ja tive (sempre tive
professores enérgicos), eu sempre ia bem na matéria.”

Aluno 2:
"1} O mundo hoje em dia gira em torno de muita coisa. a tecnologia esta cada vez mais

avancada, € € necessario que continue assim, dentro da tecnologia, ou em outras areas
como arquitetura, engenharia, enfim varias areas, ha sempre calculos, que originaram da
Matematica. Ela é necessaria para que o mundo continue em desenvolvimento por estar
exatamente ligada a tudo, sendo assim o ser humano precisa dela.

2) Vivemos num pais capitalista, onde muitos coisas giram em torno de areas comerciais,
ja imaginou se ndo aprendéssemos na escola, sairiamos perdendo em tudo. A matematica
como outras matérias € necessaria ao homem, sem ela ele ndo seria desenvolvido tanto,

afinal. ha muito tempo ele se utiliza dela.

3) Desde a 57 série tenho um problema grande com ela, nds nunca nos entendemos muito
bem, sempre tive que aceitar que sem ela ndo chego a lugar algum, entdo € como diz 0
velho ditado ‘ndo se pode com ela, junte-se a ela” Na 5 série a minha professora
conseguiu criar um certo interesse em mim, a partir do momento que me Mostrou que eu
era capaz de montar um problema de porcentagem, me sinto muito bem quando resolvo as
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coisas com facilidade, ou seja, quando realmente entendo. No posso dizer que adoro, mas
também nio odelo, caminho junto com ela por necessidade, € me esfor¢o para gostar, para
poder me dar bem com ela e com o professor que a transmite.”

Aluno 3:

"1) Porque faz parte de nossa vida e também porque € necessario, pois em caso de se
comercializar ou somar os numeros nds podemos conseguir resultado tendo estudado
matematica. Pois tudo que existe no mundo, mesmo sendo o minimo, tem tudo a ver com
nossa vida, porque tudo que envolve o mundo, nos envolve também e para 1SS0
precisamos estar informados.

2) Para ampliar nossos conhecimentos, para tirar as duvidas as quais temos a respeito dos
elementos que envolvem essa matéria e que muitas vezes fica dificil de entender sem antes
ter estudado.

3) Olha, para mim ela é muito importante, porque sem ter a0 Menos nogao do que €
matematica ndo se é possivel entender as coisas que acontecem nesse mundo, como por

exemplo, a inflacdo. Talvez ndo tenha nada a ver, mas para mim ela representa muito alem
do necessario, talvez por eu achar mais dificil, ela representa até mais do que as outras
matérias.”

Aluno 4:

"1)Porque a Matematica ¢ usada diariamente por todos. A matematica nos prepara para a
vida do dia-a-dia, pois ¢ necessario saber as quatro operagdes matematica basicas e outras
formas de calculos para, por exemplo, fazer uma compra, caleulos cientificos, etc.

2) Para facilitar os calculos de varias coisas.

3) Uma matéria importante e gostosa de ser estudada, mas sempre aparece uma
dificuldade.”

Aluno 5:

; . e .
1) Em primeiro lugar porque a Matematica ¢ muito importante. Tudo o que fazemos, nos

usamos Matematica. Existem pessoas que ndo gostam de Matematica, mas néo percebem

que sempre esto utilizando. Na maneira de expressar quantidades, tamanhos, calculos. A

nossa vida é uma matematica. Por isso é importante o ensino dessa disciplina na escola,

para ficarmos mais bem informados. Portanto, a Matematica ¢ tudo.

2) Aprendendo Matematica eu tenho facilidade em resolver calculos, em descobrir idades,
e ndo me perder no tempo. E para muitos outros fins.

3) Representa a vida., Ja imaginou como seria esse mundo sem Matematica? A vida ndo
teria sentido sem problemas. Por isso eu digo, que nossa vida € uma matematica, cheia de
problemas, complicagdes, dificuldades etc. A Matematica € tudo, ¢ vida. Nio tem mais

EEIN

expressdes, ela é definida em um s termo “vida™.

Aluno 6;



"1} Porque a matematica ¢ muito importante, nao $6 em nossa vida escolar como tambem
14 fora.

2) Para tudo nds precisamos da matematica, € se nos precisamos, temos que saber ¢
aprender cada vez mais e ter melhor conhecimento.

3) Um jogo, conhecimento, uma matéria especifica. Eu gosto muitos dos probleminhas
que ela traz."

Aluno 7:

"1} Para quando chegarmos numa faculdade, nos alunos, termos uma base e poder
aprender mais um pouco e poder passar o que aprendemos para 0s OULOS € assim
chegarmos & um objetivo, como seguir uma carreira.

2) Todo nos temos um objetivo, & para isso que estudamos todas as maténas. A
matematica € tudo que se imagina, desde uma borracha que se compra, até o salario que se
ganha por més, por exemplo. Para podermos aprender a somar, comprar ou até mesmo

vender.

3) Para mim a Matematica é boa, dependendo do método de ensino que se da na escola.
Como por exemplo, eu estava numa escola que a professora explicava a matéria eu nao
entendia nada, mas com o tempo eu “pegava’ o jeito e passava de ano. E muito dificil de
eu “pegar a matéria” e conseguir entender.”

Alune 8:
"1} A Matematica nos oferece um raciocinio logico, ajudando a ampliar conhecimentos,

dando respostas exatas.

2) A Matematica tem algo de moral e igualitario. Exemplo: para percebermos como estd
dividida a sociedade, como esta multiplicada a marginalidade, como se adiciona a poluigao
no ar e como se subtrai a simpatia e harmonia entre as pessoas. Tem também seu lado
pratico e exato, matematicamente.

r

3) Até agora representa colocar um problema na pratica, matematicamente, conhe¢o muito
pouco suas teorias, e acho importante aprender seu lado filoséfico.”

Aluno 9:
"1} Porque se queremos seguir uma profissio de contabilidade, ou outra que se tenha que
fazer calculos, precisamos aprender a fazé-los, € porque essa matéria € muito importante.

2) Eu acho que se aprende para fazer com que as pessoas usem a cabega para resolver
problemas e assim se tornarem mais ativas ¢ que consigam colocar seu cérebro em
funcionamento.

3) Uma boa matéria, apesar que as vezes reclamo que ndo consigo resolver as questoes,
nunca fui mal, e é uma matéria importante como as outras.”
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Aluino 10:

"1y Porque € uma coisa que todos necessitamos e utilizamos no dia-a-dia. De uma forma
simples ou mais exata, todos utilizam seja nas compras ou vendas. Por isso é uma coisa
ligada com a vida.

2) Para que possamos conhecer mais do mundo onde vivemos, e assim poder conhecer €
saber o mundo dos “negocios” e assim se utilizar dele.

3} Conforme a matéria (assunto) acho uma coisa complicada, uma coisa vaga. Nao posso
dizer que aprendi realmente as coisas que foram passadas para mm. Por isso eu acho uma
coisa complicada, mas quando eu realmente entendo, eu gosto. Mas, em geral, eu acho
uma das materias que exige mais das pessoas.”

Aluno 11:
“1) Eu acho a matematica importante, com finalidade de ajudar o aluno a trabalhar mais
com a cabeca, a pensar melhor, saber diferenciar o certo do errado. Eu eu acho também

que é necessario ter a matematica nas escolas desde o priméario para que o aluno tenha
sempre esse desenvolvimento mental € Patico.

2) O objetivo de se aprender a matematica, na minha opinido, ¢ como todas as outras
matérias, cada uma tem seus conhecimentos a nos preparar para a vida.

3) Eu gosto muito da matematica. No ginasio eu tive um pouco de dificuldade em algumas
coisas apenas, mas apesar disso € uma matéria gostosa de se estudar.”

Alano 12:
"1) Para saber como usar ou memorizar os numeros, quantidades etc.

2) Para obtermos mais sabedoria.

3) Para mim a matematica ¢ uma matéria muito importante para tudo. Alias 2 matematica €
uma das matérias que mais gosto.”

Aluno 13:
"1) Porque através da Matematica podemaos usar mais o raciocinio.

2) Para aprender usar um pouco mais o raciocinio.

3) Depende muito da matéria que estiver sendo vista, ha matéria que € facil de se entender
e outra ja é mais dificil.”

Aluno 14:
"1} Porque na escola aprendemos muitas coisas, uma deles € a matematica. Eu acho que é

porque € um lugar ideal.

2) Se aprende para fazer calculos, resolver problemas econdmicos, sua finalidade € auxiliar

o homem en todos 0s aspectos, econdmicos, politicos, sociais, comerciais. E importante;
usamos a matematica no nosso _dia-a~dia.
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3} Na 5a. série tive uma experiéncia horrivel, ndo me adaptei com o modo do professor €
por isso, por mais que eu tentava, no conseguia entender, perdi o ano. Na outra 5a. série,
mudou o professor e eu consegui entender a matéria. Na 6a. série voltou o outros
professor, s6 que eu ndo tinha mais dificuldade e entendia, isso na 7a. e 8a. séries. Nao
gosto muito de matematica, parece um bicho de-sete-cabecas, ter que ficar fazendo

calculos.”

Aluno 13:
"1) Porque todos temos a necessidade de usar a matematica em tudo. A matematica foi

sempre usada, foi atualizada pelos sabios, pois ja néo estava sendo possivel ficar sem
entender, e porque se aprende para saber fazer contas e fazer medidas e outros fins, e se
ensina exatamente por i$s0, para que pessoas possam entender mais uma a outra.

2} Para tudo, para pagar uma conta, por exemplo, vou usar o dinheiro, é uma forma de
matematica. Se aprende a matematica para vérias finalidades.

3) Bastante coisa, eu falando verdade gosto de matematica, mas na oitava, a geometria
fundiu minha cabeca. E nio gosto de fazer calculos antes de saber para que ird servir."

Aluno 16:
"1) Porque todos que ensinam pretendem passar Seu conhecimento a quem aprende e

espera que esse conbecimento seja usado para desenvolver o raciocinio, aperfeigoar ¢
inventar novos caminhos que facilitem a vida dos homens.

2) Para que as pessoas usem seu aprendizado no dia-a-dia e que esse aprendizado seja
muito ttil em suas vidas.

3) Representa uma necessidade de aprender. Eu nao gosto muito de matematica, nunca me
identifiquei com esta matéria. Sempre tive que estudar muito para fazer uma prova
regular. Ndo gosto de forgar muito meu raciocinio, mas sei que € preciso.”

Aluno 17:
"1) Porque sem ela seria impossivel qualquer tipo de calculo.

2) Para termos capacidade de raciocinios, calculos, etc.

3) Sei que a matematica é importante, mas no gosto da matéria e tenho muita dificuldade
em aprendé-la.”

Aluno 18:

"1} Acho que se ensina Matematica porque todos nos temos necessidades com relagdo a
vida e isso estd interligado com a matematica. Tudo que nés vamos fazer, muitas vezes
depende da matematica e isso € importante.

2) Se aprende matematica para os problemas da vida. A matematica entra em tudo que
vamos fazer. Uma pessoa que ndo sabe matemética se torna, de certa forma, ignorante,
pois a matematica € tudo.
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3) Bem a matematica para mim € uma coisa importante e fundamental, apesar de
mateméatica nio ser uma das minhas prediletas, e porque também tenho algumas
dificuldades para conviver e principalmente estudar essa matéria. Mas eu sempre procurel
me esforgar para entendé-la e também a minha professora era como uma mae ou a minha
mie de matematica, onde todas as minha duvidas, por mais tolas que fossem, ela sempre
respondia. Enfim, gosto mais ou menos dessa matéria, e espero que a senhora seja uma
segunda mie da matematica para mim."

Aluno 19:
"1) Eu penso que a matematica ¢ essencial no nosso dia-a-dia, mas a matematica de hoje é

tdo complicada que eu acho até que ndo tem utilidade nenhuma.
2) Se aprende matematica para saber fazer contas, saber raciocinar, etc.

3) Durante todos esses anos que estudel foi ‘barra’, sempre com notas ruins. Com
sinceridade eu ndo gosto de matemitica, e isso sempre foi um obstaculo muito grande em

meus estudos. Talvez porque eu ndo goste de usar o raciocinio, eu ficava nervosa,
perdida, sempre tinha que resolver um problema.”

Aluno 20:

"{) Na minha opiniio aprende-se e ensina-se matematica porque ¢ uma matéria
importante. Ela nos ajuda a resolver nossos problemas econdmicos, e € a base de tudo que
formos fazer na vida profissional.

2) Aprende-se matematica, na minha opinido, para resolvermos nossos problemas
econdmicos e profissionais. Enfim, eu acho que ela ¢ empregada em tudo que fazemos.

3) Uma matéria que parece ser um pouco complicada, mas na verdade ndo ¢ dificil, desde
que a gente use o raciocinio e descubra como resolvé-la. Para uma futura professora e
super importante aprender porque tera que passar o que aprendeu para as criangas.”

Aluno 21:

"1) Aprender matematica para sabermos realmente por que existe multiplicagdo, divisio,
adicdo, subtragdo, porque muita gente conhece matematica, mas ndo sabe porque existe
todas essas operagdes, ensinar matematica na escola € passar sua propria experiéncia sobre
matematica para outras pessoas.

2) Para nos ajudar no futuro, matematica € super importante, em varios ramos de trabalho,
exige-se 0 conhecimento sobre matematica.

3) A matematica representa para mim uma matéria meio cansativa e dificil de se aprender,
mas importante.” :

Aluno 22:



179

"1} Se aprende e se ensina a matemdtica para nos preparar para uma futura competi¢io, de
trabatho, de vestibulares, e tambem para sabermos viver e ndo sermos passados para tras,
porque tudo hoje é dinheiro e dinheiro é niimero, niimero ¢ matematica.

2) Para nos habituarmos porque em tudo existe matematica.

3) Matematica para mim é tudo, apesar de eu ter dificuldade em entendé-la. matematica ¢
uma matéria boa de se estudar, porque 0 gue a gente entende na hora da explicagdo ndo
tem mais problema de esquecer ou ter que decorar coisa alguma.”

Aluno 23:
"1} Eu acho que a matematica faz muita falta no nosso cotidiano, tudo que fazemos €

quase baseado na matematica.
2) Para que possamos entender nosso sistema politico, social e até cultural.

3) Uma barreira que nio consigo superar, €u ndo sei porque, talvez seja uma das matérias
que ndo gosto muito, mas gostaria de acabar com isso, pois ja tive muitos problemas nos
anos antertores."

Aluno 24:
. : , . . o )

1) Eu acredito que ¢ porque a matematica e essencial na vida de alguma pessoa. Em tudo
o que vocé for fazer se for observar bem, vai precisar da matematica, € claro, todas as
matérias s30 importantes, mas as que entram mais é a matematica.

2) Para que vocé possa usé-la em seu dia-a-dia. A matematica & necessaria em qualquer
atividade mental, como calculos, razdes, logicas, hoje em dia principalmente para a
informatica.

3) Eu sempre morri de medo de uma prova de matematica, esse medo aumentou quando
fui reprovada na Ga. sérle, em matematica, dai comegou a aparecer um montao de
inseguranga e a dificuldade de entender a matéria foi crescendo. Eu até gosto de
matematica, mas no primério, as professoras fazem dessa matéria um bicho de-sete-
cabecas, e a partir dai, o aluno comeca a sentir medo de ir mal em matematica, € ser
reprovado no final do ano. Essa matéria representa sabedoria e © conhecimento dos

nimeros e dos calculos em geral”

Aluno 25:
"1) Eu acho que se aprende matematica porque tudo que fazemos utilizamos numeros e
contas (quase tudo), e por isso, a necessidade de se aprender.

2) Para tornar a vida mais facil

3) Quando comecei a aprender matemética, na 5a. série que eu me lembre, nao gostava
muito, porque tinha uns problemas que eu ndo conseguia entender o que era para fazer.
Cheguei a repetir a 7a. série por causa de matematica. Quando eu comecei a aprender
algebra achei um terror. Nao gosto quando tem probiema. Minha experiéncias anteriores
nio foram agradaveis.” '
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Aluno 26:

"1) Os professores ensinam a fim de que os alunos possam entender que a matematica em
si ndo é um bicho de de-sete-cabegas, ¢ sim, que ela faz parte de nossa vida, de nossos
negocios e de muitas outras necessidades de um homem para que sua vida melhore no
decorrer dos anos. A matematica serve para explicar certos sistemas e formas que sdo
usadas para concluirmos resultados finais.

2) Para que em nossa vida possamos tirar conclusdes de formas que podem ser muito
importantes para nos, € que estao a0 nosso redor e faz parte dos nossos negocios.

3) Representa um mundo de numeros que servem para chegarmos a uma conclusio final,
ou seja, servem para definir um objeto, ou seja, um modo de representam suas formas
geométricas. SO assim podemos criar um objeto. Sabendo suas formas, podemos construi-
lo. Para mm a matematica é inexplicavel "

Aluno 27:

"1) Se aprende ¢ ensina a matematica porque desde o surgimento do homem a faculdade
do raciocinio se manifesta nas pessoas. Com o raciocinio a livre associacdo e distingdo
ganham campos para melhorar a vida do homem. O homem sempre usou a matematica.
Por exemplo, o homem pré-historico, antigo, sabia que as mio cheias de magés ndo daria
para alimentar uma tribo. O homem hoje, deve saber qual a melhor maneira de aplicar seu
dinheiro. E impossivel ver um ser racional sem pelo menos a nogdo natural da Matematica.

2} Eu depois de ler um trecho de um livro, descobri para que se aprende 2 Matematica. O
texto dizia assim ‘Lm certo rei, quando seu exército estava sendo atingido por uma
epidemia, foi procurar o mais sabios dos médicos, dizendo: - O que devo fazer, ja
morreram muitos soldados, qual a sua solugdo para tal problema? O médico sabio,
respondeu: - Mande todo o corpo médico aprender a matematica, pois essa ciéncia € a que
ajuda a desenvolver o raciocinio, baseado sempre na logica. Depois de saberem a
matematica, usardo o raciocinio e a légica, para descobrir uma eficiente solugdo...”

3) A matematica para mim representa uma porta para melhor entender a vida, ou pelo
menos buscar a resposta baseado em fatos logicos. Com o calculo eu encontrarei solugdes
para diversos problemas. A matematica € exercitagio do raciocinio.”

Aluno 28:
"1} Para sabermos somar, calcular, que é uma coisa que a gente usa em casa, na cidade, no
dnibus, no mercado, etc.

2) Para termos bastante conhecimento, e usarmos até no dia-a-dia, e podermos ensinar
para as pessoas.

3) Representa uma coisa muito importante, porque sem ela nio saberiamos nada, apesar
de que eu ndo gosto muito, ndo entendo matematica.”

Aluno 30:
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"1} Porque no mundo todo existem 0s numeros, os quais se € preciso aprender para
entender.

2) Para ter pelo menos uma base, o que € necessario hoje em dia.

3) Particularmente, ndo gosto de matemética, mas sempre me dei bem nessa matéria.

Aluno 31:

"1) A matematica ¢ uma das mais importantes matérias e, principalmente hoje em dia a
maioria das profisses exigem que pelo menos se sabia o basico da Matematica. E muito
importante ensinar matematica para que as pessoas logo cedo ja conhegam e 1dentifiquem
as regras da matematica.

2) E importante aprender Matematica para que no futuro as portas para um bom emprego
se abram mais facilmente. Mesmo uma pessoa que nio for trabalhar com a matematica a
usara sempre no seu dia-a-dia.

3) Para mim a matemética representa uma materia importante € gostosa. Eu tenho
facilidade com matemética.”

Aluno 32:
"1) Porque a matematica é importante na vida de uma pessoa que entra na escola para

aprender e fazer dessa escola o primeiro passo de sua vida.

2) Eu acho que na vida temos que aprender de tudo, e a matematica € uma das coisas que
temos que aprender.

3) Representa um mundo cheio de novidades, onde vocé precisa entrar para saber quais
sdo as grandes novidades, quais os conhecimentos vocé ainda tem que aprender.”

Aluno 33:
"1) Porque a matematica é muito importante no trabalho e em muitas coisas, nos

dependemos da matematica.
2) Para ampliar os conhecimentos dos nimeros e da materta.

3) A matematica para mim € uma matéria muito dificil, eu tenho muita dificuldade para
aprendé-la. S6 gosto quando ndo tem problemas para resolver, ai € barra, 15to porque as
experiéncias que eu tive ndo foram agradaveis. Se eu errasse uma coisinha, estava tudo
errado.”

Aluno 34:
"1) A maternatica é uma matéria importante em uma profisso.

2) Em qualquer emprego, principalmente em escritdrios, temos que ter uma base da
matematica e € exigido 1550.



3) Nio gosto muito de matematica, talvez seja porque tenho dificuldades nessa disciplina,
mas sei que ¢ uma matéria muito importante.”

Aluno 35:
"1) O dia-a-dia de cada cidaddo é rodeado de numeros, para comer, vestir, dormir, enfim

para quase tudo se usa matemética, e ndo aprender a lidar com ela, seremos dependente de
outras pessoas. Se ensina a matematica para o desenvolvimento.

2) Aprendemaes para ensinarmos.

3} No momento que ela ¢ chata, e também fascinante, quando pego um niimero e tenho
que descobrir que tem por tras de tal numero, e consigo desvendar o mistério, ¢ uma
Stima sensacio de vitoria, caso contrario..."

Aluno 36:
"1} Porque matematica todos acabam aprendendo, ou na escola ou até mesmo fora da

escola. A matemética ¢ usada em quase tudo, em quase todas as coisas se usa contas,
mimeros, ete,

2)Para vivermos o dia-a-dia. Durante o dia inteiro estamos em contato com contas, pois
sempre temos que somar alguma coisa. Aprender matematica € para viver mais facilmente.

3) Apesar de eu ter dificuldade, as vezes em algumas partes da matematica, ela representa
tudo que me parece soma, conta, anotagao. Tudo precisa de matematica, mas eu nao
gosto.”

Alune 37:
“1) Pela necessidade de aprender nameros do dia-a-dia, de conviver em uma sociedade
onde o capital é transformado em moedas de consumo.

2) Pelo motivo de na época do feudalismo ter acabado o mercado de trocas de
mercadorias por mercadorias, surgindo entio a necessidade de se aprender mais,
aprimorando a ciéncia dos niimeros e utiliza-ta como economia.

3) Sinceramente ndio gosto, acho ‘bitolada™ Se fala de numeros, por que ndo liga-los com
a realidade? Posso estar sendo radical, mas ndo gosto de exatas em geral. Que pena ndo?"

Aluno 38:
“1) Eu acho que é porque se a gente néo souber somar, dividir, enfim, se a gente niio tiver
nenhuma nogio da matematica, nos vamos ficar ‘boiando” em quase tudo que vemos na

sociedade.

2) Para que ndo fiquemos alienados, pois em quase tudo, a matematica esta presente, em
todos os aspectos da sociedade.

3) Representa algo muito importante, pois se a gente pio souber nem contar, COmo
poderemos saber se 0 pagamento que recebemos esta certo ou errado.”
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"1) Todas as matérias sio importantes nas escolas, mas a matematica € muito mais
importante porque sem ela nos ndo saberiamos 0s nimeros que estdo em toda parte de
nossas vidas. Como irfamos conhecer o dinheiro, somar, subtrair, multiplicar, dividir,
enfim, tudo isso € muito necessario.

2) Para ficar mais por dentro do mundo, ou melhor, da nossa sociedade, e para ndo crescer
uma pessoa ignorante, sem ter nogao de nada.

3) Ela representa uma matéria gque nunca poderé deixar de existir, ainda mais nos dias de
hoje.”

Aluno 40:
"1) Porque é muito importante na vida das pessoas.

7) Para resolver todos os problemas. E preciso matematica para saber resolver os
problemas da vida.

3) Representa uma matéria muito dificil, muitas coisas ainda ndo sei, ndo por mim, mas
sim pelo ensino dos professores que ja tive "

Aluno 41:
"1) Eu acho essencial no dia-a-dia de todos.

2) Para poder Jidar com o mundo, pois a matematica existe a toda hora e em todo lugar.

3) Com a matematica eu nunca tive dificuldades. so na 8a. série que eu tive 10
professores, no segundo semestre, achel muito fraca.”

Aluno 42:
"1) Porque ¢ importante na rotina de cada individuo.

2) Para que vocé possa entrar em uma loja ou qualquer outro ambiente e vocé poder saber
quanto custa, quanto podera dar, quanto recebera de troco, e outras coisas mais.

3) Representa uma rotina, tudo que fazemos usamos a matematica, para somarmos as
passagens, para fazermos uma compra, €ic. O mundo gira em torno do capital, porém,
usamos em todo o momento.”

Aluno 43:
"1) A vida é feita de nimeros (mercado, padaria,...), e a escola serve para nos ajudar a
compreender melhor a matematica.

7) Para que de certa forma tenhamos uma vida um pouco melhor, pois matematica ndo ¢
feita apenas de nUMEros.



184

3) Quase tudo, pois eu gosto bastante dela, porque ndo é uma matéria decorativa, ou
aprende ou aprende.”

Aluno 44:
"1) Se aprende matematica nas escolas para podermos conhecer numeros, para podermos
trabalhar com dinheiro, com calculos sobre infinitas coisas.

2} Para o cérebro nio ‘atrofiar”, para exercitar nossas poténcias, para ndo ficarmos
perdidos neste mundo que hoje € uma verdadeira maquina de nameros e cifras.

3) Um bicho de de-sete-cabegas, mas tento o maximo compreendé-ia.”

Aluno 45:
"1} Porque a matematica ¢é util para qualquer acasifio, por exemplo: compras, vendas, etc.

2) Aprender matematica para nos ajudar no dia-a-dia.

3) A matematica particularmente € necessaria para qualquer pessoa, se nao existisse, cOmo
seria 0 comeércio?"

Aluno 46:

"1} Porque a matemitica é uma das natérias essenciais, principalmente no sistema
capitalista. Se vocé néo for na escola e nfo aprender a ler, escrever e calcular, vocé €
passada para tras, a todo instante.

2) Para poder sobreviver no mundo capitalista.

3) Uma matéria que apesar das suas complicagdes, é muito boa e apesar de eu nao ser
muito boa em matematica, tento fazer o possivel para tirar nota.”

Aluno 47:
"1) Sem a matematica nos ndo sabemos somar um mais um, multiplicar, dividir, etc.

2) Aprender a fazer numeros, expressoes, numerais, expressdes algébricas, ela €
importante na escola.

3) Representa meu futuro, amanha se eu souber matematica, poderei ensipar para 0s
outros."

Alnno 48:

"1} Pelo meu ponto de vista, acho que € para obter um futuro melhor, pessoas que nao
vio a escola, raramente sabem matematica e isso torna a pessoa dificil de ter um futuro,
pois, em tudo entra matematica e uma pessoa sem matematica nio consegue sentir
esperanga de obter algo melhor.



2) Se vocé ndo aprender matematica na escola, ndo tera um futuro garantido.

3) Eu gosto de matematica.”

Aluno 49:
"1} Eu acho que ¢ super importante a matematica nas escolas, basicamente desenvolve 0

raciocinio.

2) A matematica esta ligada a tudo, como Pitagoras disse: Os numeros estdo ligados a
tudo, 2 vida quotidiana.”

3) Para mim a matematica é sO contas, somas, divisio. A matematica também € numeros.
E os nimeros sio usados praticamente o tempo todo. Por exemplo, uma pessoas trabalha,
quando ela recebe seu salario, ela compra alguma coisa, ela vai ter que calcular se o
dinheiro que ela tem é suficiente, e isso também € matematica.”

Aluno 50:

"1) Porque tudo que fazemos envolve matematica.
2) Para adquirirmos maior conhecimento sobre a matéria e nos sairmos cada vez methor.

3) Representa um estudo muito importante que usamos por toda vida e que nos ajuda a
resolver problemas enfrentados no dia-a-dia."

Aluno 31:
“1) Porque sem a matematica ndo podemos entender uma outra matéria, pois a matematica

complementa as outras.

2) Para termos uma nogdo do valor dos numeros, para podermos fazer uma conta,
conhecer os valores das coisas, para pagar as conta, ..

3) A matéria mais gostosa da escola.”

Aluno 32:
"1) A matematica é ensinada pelo simples fato de termos que aprender. Ela ¢ fundamental
para o nosso desenvolvimento.

2) Porque precisamos dela para trabalhar, para conviver, para saber ensinar.

3) Para ampliar os meus pensamentos, pois, se um homem ¢ um animal racional, que tem

capacidade de entender, aprender, ele tem majs é que se esforgar para tal coisa, porgue ele
necessita da matematica, pois ela esta ligado a tudo em nossa vida.”

Aluno 53:
"1} Para que se tenha a nogdo de numeros. E também para que se saiba efetuar as
operagdes, que serdo utilizadas de alguma forma.
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2) Para uso diario. A constincia da matematica na vida das pessoas € inevitavel, ela nos
proporciona saber inlimeras cOisas.

3) A matematica para mim é um jogo, o qual adoro jogar. Chega a ser uma segunda
lingua, e digo mais, falo melhor matematica do que portugués. Ela me faz pensar.”

Aluno 54:
"1) Se aprende e se ensina a matematica para ter um conhecimento basico de como
calcular. Tudo que fazemos hoje entra matematica, tem que saber operar com 0S BUMEros.

2) E muito importante saber fazer contas, pois tudo que fazemos a matemadtica esta
sempre presente.

3) Eu nfo sou muito chegada em matematica, mas me esforco para aprender. Eu ndo
gosto de fazer contas sem saber para o que vai servir.”

Aluno 55:
"1} Na minha opinido existe a matematica para Ser aprendida e na escola tem mais
possibiiidade de aprendizagem, € uma matéria muito importante.

2) Aprendemos a matematica para que possamos nos aperfeigoar e para que no futuro,
possamas arrumar um bom emprego.

3) Eu gosto de estudar matematica quando a gente fica por dentro do que estd sendo
ensinado.”

Aluno 56:

"1)Porque a matematica € usada a vida toda, € muito importante no nosso dia-a-dia.

2) Aprendemos porque € importante em tudo que fazemos.

3) Representa a capacidade que femos em resolver coisas que envolvem contas,
pagamentos, dinheiro. Eu néo entendo muito de matematica.”

Aluno 57:

"1) Porque a matematica é uma matéria que tem mais importdncia que as outras.

2) Para que satbamos somar, multiplicar, etc.

3) Uma matéria muito dificil. Eu no gosto. Matematica para mim é uma matéria vaga,

ndo posso dizer que realmente aprendi as coisas que foram passadas para mim na escola.
O que eu sei € o que eu decorel.”

Aluno 58:
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"1) Porque a matematica € uma matéria fundamental para a maioria das profissdes
exercidas na sociedade.

2) Na sociedade a maioria das profissdes exige no minimo uma pequena base de
matematica.

3) Para mim uma matéria que tenho muita dificuldade, tenho muito medo de matematica.
A matematica no primeiro grau foi sempre um motivo para eu ficar de recuperagdo, € €u
achava que nunca ela iria me servir para alguma coisa.”

Aluno 59:
"1} E uma matéria importante.

2) Porque em certas firmas tem que ter um conhecimento de matematica, e porque sem ela
vocé, por exemplo, nern saberia quantos dedos vocé tem na mio, ou no pé.

3) Uma matéria importante, mas que ¢ muito dificil, eu ndo gosto."

Aluno 60:
"1) Para conhecermos 0 NUMEros € saber usa-los.

2) Para poder usar em nosso emprego, fazer pagamentos, etc.

3) Particularmente ndo gosto muito de matematica, mas ela é importante.”

Aluno 61:

"1) Para ter um bom desenvolvimento na escola, para que as pessoas destinadas a

aprender algo sobre a matematica nio saiam sem conhecimento.

2) Para podermos ter um bom futuro. Se nio existisse a matematica, a maioria das pessoas
nfo saberiam de nada.

3) E uma matéria muito dificil, cheia de calculos que ndo consigo entender. N3o penso
como ensinar matematica.”

Aluno 62:
"1) Porque precisamos dela para tudo.

2) Para se ter uma nogio do que ¢ a matematica e para methorarmos nosso aprendizado.

3) Uma matéria muito importante, porém muito dificit.”

Aluno 63:
"1) Desde que entramos no pre, aprendemos a conhecer a matematica, € preciso sabermos

a contar os numeros, dividi-los, etc.
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2) Para sabermos nos informar sobre esta matéria, ou seja, aprender tudo sobre numeros.

3) A matematica representa uma matéria muito dificil, so alguns conseguem entender O
que o professor esta ensinando. S3o uns génios."

Aluno 64
"13 Para as pessoas terem conhecimento, cultura, etc.

2) Apesar de ser dificil, ¢ necessario e muito importante aprender matematica, para se ter
pensamento logico, mais rapido, objetivo.

3) Representa muito, porque eu fique reprovada na Ga. série em matematica.”

Aluno 65:
"1y Porque faz parte do mundo escolar.

%) Matematica faz parte do n0sso dia-2-dia

3) Uma matéria super complicada, dificil de ser entendida, tenho a maior dificuldade de
entendé-la."

Aluno 66:
"1} Acho que ela é a matéria mais importante da escola, e também porque a vida € uma
maternatica, tudo que fazemos exige conhecimento de matematica.

2} A matematica ¢ necessaria para todos, sem ela os individuo ndo consegue raciocinar.
Aprendemos matematica mais por necessidade.

3) Eu nfo gosto muito de matematica, mas acho que € porgue o professor nao explicada
direito."

Aluno 67:

"1} A matemética, para mim, do primeiro ano até a oitava série, tem sido uma matéria
muito importante. Foi possivel perceber que até no fato mais simples do dia-a-dia existe
matematica.

2) Aprender matematica € necessario para tudo, em tudo, em qualquer teste que se vai
fazer, qualquer conta, um todo o lugar, entra matematica.

3) Uma matéria dificil em que se deve dar toda atengo possivel. A matematica para mim
nunca foi um monstro, porque sempre eu me dediquel e estudel muito.”

Aluno 68: .

"1) Ensina-se matematica nas escolas porque é uma forma para que s pessoas possam
saber a representagdo em numeros e de certa forma, isso torna o ensino e a aprendizagem
mais concreta e segura.
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2) Eu acho que devemos aprender matematica, porque dentro desta matéria esta se
desenvolvendo varias maneiras de desenvolver outras matérias, pois & matematica € uma
matéria concentrada, mais importante que todas,

3} A matematica representa para mim uma 4tima matéria, um estudo grego. que nos da
mais aprendizado, na maneira mas correta de se expressar. A matematica é uma matéria
que poder ser gostosa de estudar.”

Aluno 69:
"1) Para que tenhamos conhecimento sobre a matéria.

2} Sem a matemética nio conseguiriamos fazer conias ¢ outras coisas que envolvam
contas.

3) Para mim ndo 0 a matematica, mas as outras matérias sdo importantes, mas a
matematica é a mais dificil de entender.”

Aluno 70:
“1) Em nosso dia-a-dia, mesmo que ndo percebemos, estamos usando matematica, ela é

muito importante e necessaria.

2) Sem a matematica nao podemos conferir o troco do onibus, 0 nosso pagamento, na
hora de fazer um bolo n3o sabendo matematica ndo saberiamos encontrar as medidas
certas, e outras coisas mais.

3) Se a matemética € tdo necessaria no dia-a-dia, porque que na escola ela € tdo chata,
cheia de calculos malucos, que parece que ndo v3o servir para nada?"

Aluno 71:
"1) Porque faz parte das matérias da escola.

2) Porque em qualquer emprege que tiver a matematica sera usada diariamente, além
disso, serve para o aluno se preparar methor para o vestibular.

3) Para mim € a matéria mais importante, pois, € & que Mais mexe Com o raciocinio.”

Aluno 72:
“1) Aprendemos porque € a matéria mais importante que existe.

2) Porque existe muita coisa para nos fazemos com 0s niimeros, por exemplo, uma conta,
se ndio soubermos, NuNca iremos conseguir um emprego em loja.

3) Eu ndo sei explicar direito, mas a matemética para mim € muito importante, embora eu
ndo goste € ndo quero ensinar nunca matematica para alguém.”
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Aluno 73:
"1) Porque praticamente tudo o que se faz hoje é com a ajuda de calculos matematicos,
principalmente nos empregos das pessoas.

2) Para no futuro ter um bom desenvolvimento social e cada vez mais os alunos se
dedicarem a aprender um pouco mais sobre a matematica.

3) A matemdtica é muito Importante para as pessoas. Eu acho dificil, parece um monstro
vivo!"”

Ahino 74:
"1) A matematica ¢ uma aula que envolve numeros, contas, cilculos ensinados na escola.
Toda a sociedade necessita dos calculos ensinados na escola.

2} Aprender matematica € um caminho de desenvolvimento mental de todas as pessoas,
aprendendo matematica estaremos aprendendo a estruturar o futuro de forma methor.

3) Conhecendo as regras da matematica em qualquer tipo de escola voce estara rodeado
por todos, pois todo mundo fica atras de quem sabe matematica. Geralmente quem ¢ bom
de matematica é bom em tudo."

Aluno 75:

"1) Porque na maioria das vezes, ou quase sempre, © meio de trabalho envolve muito a
matematica, para se entrar numa firma multinacional, vocé tem que passar por testes, €
isso inclui muita matemaética.

2) Para podermos conhecer methor os numeros, para poder ter raciocinio, pois,
matematica mexe com o pensar do aluno. '

3) Apesar de ser uma matéria complicada, representa muito, principalmente na hora do
vestibular. Quem ndo sabe matematica nem precisa se inscrever. A matemética mostra se a
pessoa é inteligente ou nao."

Aluno 76:
"1) Se aprende ¢ se ensina matematica porque faz parte das matérias mais importantes da
escola. Além de ser uma matéria dificil de se explicar.

2} A matematica € importante, porque nos dias de hoje se nds nio soubermos somar,
dividir, diminuir, achar porcentagem, nao saberiamos os assuntos fundamentais da
matematica.

3) Matematica é uma matéria que acho dificil, mas quando é bem explicada eu CONSIZo

“pegar” alguma coisa."

Aluno 77:
"1y Uma forma de levar o aluno a sair das decoracdes e aprender a usar seu conhecimento.
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2) Para aprender a interprefar uma questdo de forma diferente e para aprender a
raciocinar.

3) Uma questdo de nlimeros, ou s¢ja, em vez de palavras, s0 existe nimeros.”

Aluno 78:

"1} Sobre isso eu ndo tenho uma opinido com certeza, mas acho que se ensina matematica
para se ter uma base de quantidade, para que a pessoa que aprende saiba, ou tenha uma
nogiio de quantias, tamanho, espessura, etc. Hoje em dia, quem ndo tiver nogdo alguma de
matematica nio sobrevive.

2) Para saber lidar com nameros, somas, subtracdes, divisdes e multiplicagdes, pois tudo
hoje em dia precisa deste aprendizado.

3)Um meio organizado numérico, e 0 aprendizado desta organiza¢do, a logica de se
contar, dar, repartir, perder, enfim em meio de saber resolver os dificeis problemas do

mundo."

Aluno 79:
"1) Para termos uma nogao em geral, de como calcular as contas, resolver problemas, etc.

2) Sem a matematica néo teriamos uma idéia de como fazer as coisas que envolvem
quantidades, e ndo poderiamos fazer o3 mais variados tipos de trabalho.

3) Uma matéria um tanto dificil, mas nunca impossivel de se aprender, eu acho que quase

todos tém dificuldade em matematica, como dizem, o bicho de de-sete-cabegas tem que
ser superado, vencido.”

Alino 80:

"1)Para raciocinar e conhecer as coisas dos numeros.

2) Para ter mais conhecimento sobre matematica que a maioria dos alunos detestam.

3) Eu acho que sem ela a gente nio € nada, infelizmente, porque eu odeio matematica.”
Aluno 81:

"1} Para um desenvolvimento mental sadio.

2) Para sabermos contar, somar, .. Se nio houvesse matematica como haveria o dinheiro?

3) Uma das matérias mais importantes, porém se matematica ndo existisse seria bem
melhor!”

Aluno 82: _
"1y Porque la fora quase tudo envolve matematica, entdo temos que conhecé-la, para
podermos usa-la.
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2) Para que possamos nos relacionarmos com os numeros e medidas.

3) Uma matéria agradavel, dependendo das partes que esta sendo estudada, por exemplo,
geometria eu acho complicada.”

Aluno 83:
"1) Porque é uma matéria que se utiliza raciocinio, o que ajuda no desenvolvimento do

corpo e da mente. Tudo depende dos numeros.
2) Para aprerdermos a mexer com contas, € principalmente com nUMeros.

3) Sempre foi minha matéria mais temida.”

Aluno 84:
"1) A matematica é ensinada porque na sociedade do mundo atual tudo € destinado ao

hicro, sem a matematica ndo ha como controlar nada

2) Para que no nosso cotidiano possamos ter um grau de desenvolvimento maior, pois
tudo o que fazemos inclufmos a matematica, quando vamos as compras, de uma certa
forma a nossa idade, nossa residéncia, nossos documentos estao relacionados com a
matematica (através dos nimeros).

3) Para mim a matemética representa uma forma de facilitar a nossa vida, na sociedade e
no convivio com as demais pessoas.”

Aluno 85:
"1} Porque a matematica ¢ fundamental em nosso empenho profissional e estudantil,

principalmente na futura profissio, que pode ser de professora.
2) Sem a matematica vocé ndo é nada. Em qualquer sentido vocé utiliza a matematica.

3) Para mim ela representa uma coisa como se fosse viva. E tenho muito para acompanhar
ao passar dos anos.”

Aluno 86:
"1)}Porque a matematica faz parte da vida de um ser humano e nas escolas sdo feitos as
coisas mais praticas de se aprender matematica.

2) A matemética ¢ Gtil para todos, pois aprendizagem dessa matéria € muito importante,
pois o mundo exige matematica para se desenvolver.

3) Representa um mundo cheio de contas e calculos, onde a cada dia fica mais complicado
viver E uma matéria muito dificil, nio é qualquer um que pode ser entendido em
matematica."
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Aluno 87:
"1} Acredito que aprendemos a matematica porque precisamos de uma base para a vida,
que ao longo do estudo de matematica vamos aprendendo coisa Uteis para o dia-a-dia.

2) Para nossas mentes se desenvolverem, matematica assim como geometria S&0
necessarias para nossa formagdo, mas € preciso muita atengdo, € concentragdo para
conseguir acomparthar o seu ensino.

3) Nio gosto. Infelizmente a Matematica ¢ muito importante para uma boa formagdo do
professor.”
Aluno 88:

"1) Acho que € na escola porque ai € um Jugar adequado para se aprender matematica.

2} Para tomarmos conhecimento de coisas nas quais necessitamos no nosso dia-a-dia, pois
acho que a matematica ¢ a matéria que mais usamos em nossa vida diéria.

3) Sempre gostel, acho que “leva” nossa cabega para “funcionar™.”

Aluno 89:
"1) Acho que é porque a matemética € util.

2) E importante porque praticamente se usa matematica em tudo.
3) Acho que por ter muita dificuldade em matematica, eu ndo gosto. SO quero ser

professora que niio precise ensinar matematica.”

Aluno 90:

"1} Para o aluno entender melhor o porqué da existéncia dos nimeros, dos calculos, dos
teoremas, das formas das medidas, e mexes com a cabega e a inteligéncia,

2) Para entendermos a logica das coisas.

3) Gosto, mais acho que € muito complicada.

Aluno 91:

“1) A matematica ¢ essencial para a humanidade. Como existe muita maténa de

matematica, o seu ensino é muito complicado, exige muita vontade para entender,
principalmente quando no tem nenhum interesse com o dia-a-dia das pessoas.

2) A importancia da matematica esta em tudo. Mas na escola isso ndo € mostrado.

3) Representa grande importancia em nossa vida, apesar de que a matematica da escola
nio serve para nada."

Aling 97
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"1} Porque ela ¢ essencial para a vida de cada um.

2) Para poder se entender € se preparar para uma vida melhor, pois ela é necessaria em
varias situacdes ao longo de nossa vida.

3) Um meio de progredir e vencer na vida. Aquele que foi um bom 2luno de matematica,
tem preferéncia na hora de arrumar um emprego.”

Alune 93:
“1) Porque usamos os numeros a toda hora.

2) Para resolver problemas, calcular muitas coisas, usar o raciocinio.

3) Um mistério que eu demoro para resolver.”

Aluno 94
“1) Porque usamos o calculo no nosso dia-a-dia.

2) Para raciocinar e usar ao longo da vida.

3) Uma coisa gostosa de resolver quando se aprende de verdade. Alguém que ensina
matematica é porque gosta muito da matéria, eu quero ser professora de Matematica
porque eu gosto de matematica.”

Aluno 95:
"1) Por ser uma matéria que ira nos acompanhar pelo resto da via. Para mim a matematica
ja faz parte da vida das pessoas desde que elas nascem. '

2) Para poder viver em sociedade, onde ela é usada na rua, em casa, na escola, onde a
gente vai € quase que inevitavel usar a matematica.

3) Para dizer a verdade eu ndo gosto muito ndo, acho que a matematica € super
importante, mas as vezes certas matérias nao sao tio necessarias, Como expressoes

numéricas que a gente resolve um monte de parénteses, nunca isso vai aparecer na vida da
gente"

Aluno 96:
"1) Porque nds usamos a matematica em qualquer lugar e a qualguer momento.

2) Para que nos possamos efetuar as contas do dia-a-dia.
3) A matematica representa tudo, porque em qualquer lugar tem matematica, entdo nao €

facil viver sem ela, apesar de ser dificil viver com ela.”

Aluno 97:



“1) Porque a matematica faz parte da convivéncia das pessoas, sem a matematica uma
pessoa ndo iria saber dar troco, ou como pagar alguma coisa.

2} Para que ndio sejamos passados para tras na hora de fazermos alguns negocio.

3) Passou a ser importante para todos porque o mundo vive de negocios.”

Aluno 98:
"1) Porque estd ligado na educagio das pessoas, nos a aprendemos para saber
corretamente o que significa cada um dos numeros, contas, etc.

2) Para que sejamos beneficiados no futuro.

i

3) Uma matéria muito difici]

Aluno 99:
"1} Eu acho que é porque a matematica é a base de tudo na vida. Entra um pouquinho dela
em tudo que a gente faz.

2} Acho que € porque sem ¢la néo da para sobreviver nessa sociedade.

3} Para mim sempre foi um problema. Os professores de Matematica que eu ja tive,
falaram que meu raciocinio € muito lento."

Aluno 160:

"1) Acho que se aprende ¢ se ensina matematica nas escolas porque nos vivemos numa
cociedade onde se usa diariamente nUmeros. E importante saber fazer operagoes
matematicas, saber calcular porcentagens, fracOes, etc.

2) Para facilitar nosso dia-a-dia, por exemplo, quando se vai medir alguma area, tirar a
porcentagem de algum NUMero.

3) Representa uma matéria da escola como outra qualquer.”

Aluno 101:

"1) Porque a matematica ¢ mais usada do que as outras matérias, isso porque, em qualquer
emprego que nos estivermos, de um jeito ou de outro, sempre vamos usar a matematica. E

se ela nio & ensinada na escola, como seria a vida das pessoas?

2) Para utilizé-la em nosso empregos, porque ¢ dificil arrumar um emprego sem saber
matematica, e para podermos ensinar 20 outros.

3) Tudo, porque eu adoro, mas ¢ dificil de aprender e eu tenho um pouco de dificuldade.”

Aluno 102:
“1) Para que possamos no minimo calcular ou contar algo.
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2) Para fazer calculos, pois se repararmos bem, a maioria das coisas do cotidiano esta
relacionado com matematica.

3) Para mim representa muito, pois na area que pretendo me aperfeigoar precisarei muito
de calculo, ou seja, de matematica.”

Aluno 103:
"1) Acho que é importante saber fer, escrever e fazer contas. Com 1580 desenvolvemos o

raciocimo.

2) Acho que € uma coisa que estd na vida. assim como as palavras, por isso temos que
saber mexer Com numeros, porque esta no nosso mundo.

3) Acho muito interessante € dificil, temos que nos interessarmos muito para conseguir
entendé-la.”

Aluno 104:
"1) Porque é fundamental para se transportar e trabalhar.

2) Para ter um futuro melhor. Quem nfo tem estudo ndo tem um bom trabalho.

3) Tudo, pois, pode ter certeza, quem cabe matematica sera bem vindo em qualquer
lugar.”

Aluno 105:
"1) Porque tudo o que aprendemos na vida comega na escola, e a matematica €

fundamental na nossa vida. direta ou indiretamente, portanto temos que aprendé-la.

2) Porque ela é fundamental na nossa vida e sempre estaremos utilizando seus calculos.

3) E uma matéria muito gostosa quando se entende”

Aluno 106:
1) Porque ela esta relaciona com o nosso dia-a-dia, € importante que se aprenda na

escola.

2) Vocé precisa aprender matematica, pelo menos as quatro operagdes, para que vocé
possa utiliza-las no seu cotidiano.

3) A matemética é muito importante, porém eu acho que € muito complicada."
Aluno 107:

“1) Porque a matematica € fundamental para o resto de nossas vidas, pois, em tudo que
mexemas usamos a matematica, por exemplo: para pagarmos uma conta devemos contar o
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dinheiro, prever quanto deve ser o roco, conferir o troco, e tudo isso aprendemos com a
matematica.

2) Para sabermos de tudo que se passana vida, como economia, porcentagem, etc.

3) Ela é fundamental, mas ndo aquela matemética que ndo parece com nada do nosso
mundo.”

Aluno 108:
"1) Nossa vida ¢ gerada por umn capital que € s6 matematica.

2) As nossas vidas dependem da matematica em tudo que fazemos.

3) Acho que é fundamental, mas para mim é um pouco complicada de aprender.”

Aluno 109:
"1} Para poder viver melhor nesse pais, pois tudo € centrado em meio de numeros e
conias.

2) Para vocé ser uma pessoa mais informada, pois, o que adianta vocé tentar falar sobre
dolar, por exemplo, se vocé nao sabe nem quantos Cruzeiros representa um dolar?

3) Muito complicada.”

Aluno 110:

"1) Para mim, matematica ¢ ensinada na escola porque é uma das matérias principais, €
importante porque através dela nés conhecemos numeros, o porque dos nlmeros, 0 que
podemos e devemos fazer com eles, etc.

2) Para que no futuro sejamos pessoas inteligentes e saber fazermos contas, em compras,
por exemplo.

3) A matematica mostra se a pessoa ¢ inteligente ou ndo. Se nos ndo soubermos como
fazer contas, o que fazer com OS nitmeros da matematica, nunca saberemos nada. Ela
representa tudo sobre nimero e € muito importante sabermos usa-la.”

Alune 111:
“1) A matemitica é uma matéria basica, e é nas escolas que aprendemos a matoria das

c0isas.

2) A matematica nds usamos guase 0 tempo todo, ela é essencial no nosso dia-a-dia.

3) Ela ¢ uma matéria, na minha opinido de uma certa forma ate mais facil do que as outras,
porque ndo € decorativa, mas as vezes o professor complica muito quando manda decorar
as formulas.”
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Aluno 112:
"1} Porque na escola € 0 melhor local para se aprender, porque professores e alunos
comegam a conversar e assim, cada um tira a sua duvida.

2) Porque a maioria das profissdes depende dos calculos e vocé tendo uma nogio de
matematica resolve mais facil e consegue trabalhar.

3) Uma matéria muito complicada.”

Aluno 113:

"1) Nos aprendemos matematica porque no nosso dia-a-dia usamos e para outras matéria
também, porque ela desenvolve o raciocinio que precisamos usar. Alguem que ensina
matematica é porque gosta, e quer passar seu conhecimento para outras pessoas.

2} Porque quando vocé precisa da matematica, fora da escola, para fazer contar, podera
nio ser enganado com seu dinheiro, ou mesmo no trabalho.

3) Uma matéria que precisa estudar muito. Eu nio gosto de matematica, ndo sei como vai
ser na hora de ensinar.”

Aluno 114:

"1} Porque se utiliza na vida pratica.

2) Porque precisamos sempre dela para trabalhar, em qualquer emprego que se arrume.

3} Eu me interesso em aprender matematica porque tudo é nimero na nossa vida, e sem

ela eu teria muita dificuldade de entender o mundo. A matematica da escola é muito
complicada. A matematica do dia-a-dia, ndo tem tanta complicagdo assim.”

Aluno 115:
“1) Porque se aprende matematica para ampliar O nosso conhecimento, ja que tudo esta
relacionado com matematica.

2) Desde dividir uma folha, até fazer uma compra eu uso conhecimento de matematica,
entdo é para isso que se aprende.

3) A matematica representa para mim uma matéria indispensavel, mais ¢ muito dificil na
escola Desde a Sa. série eu tenho dificuldade em resolver os problemas "

Alune 116:
*1) Porgue ¢ o local de estudo e aprendizagem

2) Por ser uma disciplina indispensavel no dia-a-dia.

3) Representa sabedoria, pois quem sabe matematica é um verdadeiro sabio.”
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Alune 117:
"1} Porque a cada instante necessitamos dela para aprender a viver melhor. Tem coisas
que acho desnecessarias quando si0 ensinadas na escola.

2) Para podermos nos relacionar com 08 avancos da tecnologia, para fazer calculos que
<30 necessarios em nosso cotidiano como por exemplo na construcio de uma casa, pois se
calcula a quantidade de materiais a ser usado, para saber o quanto o pedreiro vai cobrar,
etc.

3) Representa uma ajuda, uma mio direita na vida da gente, pois sem ela seriamos muito
desorganizados; a matematica nos ajuda a resolver os problemas de nossa vida."

Aluno 118:

"1} Acho que aprendemos matematica porque € preciso. mas as Vezes aprendemos
algumas coisas que acho desnecessarias. De repente quem sazbe se usaremos tudo aquilo
que vimos na escola, mas acho que ndo.

7) Aprendemos algumas coisas que sao interessantes, como em qualquer matéria, e que
usaremos em nossa vida.

3) Para mm a matematica € uma matéria onde se aprende a usar e a desenvolver 0
raciocinio, pois aprendemos coisas complicadas, dificeis. Acho que nao gosto muito,
apenas convivo com ela.”

Aluno 119:
"1} Porque a matematica € a ciéncia mais importante que existe no universo. Sem ela néo

ha como um ser humano poder viver na sociedade, e ter a chance de poder entrar ou
mesmo concorrer num grande campo comercial. '

2) Para que haja um desenvolvimento tanio mental quanto cientifico. Todo aquele que

tiver o privilégio de dominar a matematica, possuira como consegiiéncia, um raciocinio
muito rapido € exato, Necessario para o nosso dia-a-dia.

3) A mie de todas as ciéncias. Procuro me esforgar para tentar ter um raciocinio rapido
que certamente ird me ajudar num futuro proximo, na minha faculdade de Odontologia
que pretendo fazer.”

Aluno 120:
"1} Porque em todos os lugares que formos sera necessaria, seja para simplesmente fazer
uma soma, ou para resolvermos um problema.

2) Porque ¢ uma disciplina exigida em todas as escolas, para tudo que viermos a fazer ou
estudar.

3) Uma disciplina que € usada no dia-a-dia das pessoas.”
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ANEXO HI

QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS EX-ALUNOS, APOS
SUA FORMACAO NO CEFAM (1992)

PESQUISA - BANCO DE DADOS

PROFESSORES FORMADOS NO CEFAM/CAMPINAS - 1992

1* Parte;
NOME:
ENDERECO:
TELEFONE: RECADOS

A) Vocé esta exercendo alguma atividade”
Qual?

B) Se essa atividade for magistério, complete:
Nome da Escola:
Tipo de Escola: () Estadual; () Municipal;  ( ) Particular

( ) Outro

Séries em que atua: Idade média dos alunos:

22 Parte: Recordando:

Vocé respondeu 4s questoes abaixo quando do ingresso no Curso de Magistério
CEFAM/CAMPINAS, em 1989

a) Por que se aprende ¢ se ensina Matematica nas escolas?

b) Para que se aprende Matematica?

¢) O que a Matematica representa para vocé?

Agora, vocé formado (a) professor (2), responda as questdes abaixo:

A) De certa forma, as respostas as questdes na época (1989), retratavam as expectativas
sobre o curso de Matematica. Hoje, que modificagdes vocé faria naquilo que escreveu?

B) Cite as contribuigdes que o curso de Matematica seguramente Jhe proporcionou.

Data [
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Os questionarios acima foram enviados para um total de cinglienta ex-alunos em
abril de 1993, Obtivemos resposta de vinte e dois ex-alunos, sendo que um deles néo
completou o questionario, pois considerou que sO os que estivessem exercendo a
atividade de professor deveriam fazé-lo.

Dos vinte e dois questionarios respondidos, dezesseis ex-alunos estavam
exercendo a atividade no magistério. Estaremos entao transcrevendo as respostas que
nos foram encaminhadas. Usaremos a identificagdo de cada professor, numericamente.

A seguir, apresentamos as respostas dos dezesseis professores, sujeitos de nossa
pesquisa, que estavam exercendo a fungdo de professor.

Respostas dos Professores:

A Professora 1 est lecionando para criangas do curso maternal, com idades de 2
a 3 anos, em uma escola de educagio infantil da rede particular de ensino.

Respostas:

"A) Desculpe-me, mas nio lembro das respostas que dei nesse questionario.

B) Aprendi a ver a matematica no meu cotidiano e nio desassociada da minha vida. A
seguranga na hora de aprendé-la e ensina-la ¢ grande. Ndo ¢ mais uma tortura. Tento
ensina-la de forma descontraida, tornando-a prazeirosa (isto acontece, geralmente
quando fago substituigdes de professores nas escolas estaduais).”

A professora 2 esta lecionando na pré escola, para alunos de 6 anos em média,
em uma escola da rede estadual, ligada a universidade.

Respostas:

"A) Que a matematica € mais que simples numeros, € raciocinio Jégico, que nos ajuda e
auxilia também na alfabetizacfio, por exemplo, nogoes de classificagdo, seriagdo, logicas,
quantidades e outras.

B) Primeiro a ndo ver a matematica como algo complicado e dificil e acabado. Segundo,
o uso da matematica na vida didria. Terceiro, uso da matematica na resolucio de
problemas do cotidiano.”

A professora 3 esta exercendo a atividade de estagiaria em uma escola estadual
e, eventualmente, substitui as professoras dessa escola. Nesse caso, trabaltha com
criangas do Ciclo Basico (1* e 2° séries) até a 4% série, com 1dades que variam de 7 a 15
anos.

Respostas:

"A) Apesar de ndo lembrar o que escrevi em 1989, hoje eu come educadora, posso dizer
que o curso valeu muito, pois tudo o que aprendi posso por em pratica, tentando fazer
com que os alunos percam o medo desta matéria e, aprendam o que for passado para
cles de uma forma simples, mostrando desde o comego (a historia da matematica), 0
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porqué de certas contas, sem regras decoradas, e sim com o entendimento, para resolver
determinado assunto proposto.

B) O curso de matematica me proporcionou ver esta matéria com outros othos. Me
mostrou por exemplo que 0 professor deve ter criatividade e usar bastante material
concreto em suas aulas, para que estas sejam interessantes € a0 mesmo tempo uma
maneira inteligente de ensinar e aprender.

As aulas de matematica, juntamente com metodologia estdo sendo um grande trunfo para
que o trabalho que estou tentando, apesar de ser estagiaria, realizar, seja bom, pois terel
chance de fazer e por em pratica o que verdadeiramente acredito e o que aprendi.”

A professora 4 esta exercendo a funco de estagiaria em uma escola estadual,
para classes do Ciclo Basico & 4* série, com criangas de 7 a 12 anos.

Respostas:

"A) Nao me lembro certo, a forma como respondi, mas um coisa me lembro bem, eu ndo
inha a minima idéia do porque eu estava estudando determinadas equacdes, COMO usara

no meu dia-a-dia. As modificagdes seriam nesta questao. Saber o que eu estou estudando
e para que, o que estou ensinando e como estaria ajudando na formagéo da cidadania

dessas novas cabacinhas pensantes.

B) Me proporcionou uma nova visio de mundo. Ver a matematica ndo apenas como
uma mera operagio de numeros, mas sim perceber que existem varias solucBes para um
problema (até mesmo 0 domeéstico}."

A professora S esta exercendo a funcdo de professora substituta em uma escola
da rede particular, ¢ eventualmente lecionando para criangas cujas idades variam de 3 ate
12 anos.

Respostas:

"A) Nio modificaria muita coisa. Acrescentaria que o curso de Matematica no
Magistério tem que objetivar, além de passar os contendos, desmistificar a imagem de
terror que ela tem para muitos alunos.

B) O curso de Matematica proporcionou-me um entendimento da importdncia da mesma

na vida das pessoas, ndo enquanto contetdo memorizado, mas enquanto experiéncia em
sala de aula e principalmente no cotidiano."

A professora 6 esta exercendo a fungao de estagiaria em uma escola estadual,
cubstituindo eventualmente os professores daquela escola, atuando assim em classes do
Ciclo Bisico até a 4* série, com criangas de 7 2 14 anos de idade.

Respostas:

"A) A Matematica deixou de se limitar, por exemplo 4 manipulagdo de signos AUMEFICOS.
Se antes as preocupagdes, as dificuldades em geral, eram quanto a memorizagio de
regras, sinais, operagdes, agora a linguagem matematica € vista como a forma
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convencional de representar um pensamento. Nao basta ter a regra, € necessario antes
pensar sobre determinado problema, estabelecer relagdes entre seus enunciados, criar €
testar hipoteses, tirar conclusdes. regras que explicam solugdes concluidas. Dai a
importincia do ensino da Matematica - criar condigBes de explicar cientificamente
questdes que dependem de um raciocinio l6gico.

B) Diminuiu significativamente a inquietagio que dificultava a aprendizagem da
Matematica, restrita, em geral, a memorizagdo e tentativa de aplicagdo de regras. Na
medida em que muitos conceitos foram trabalhados, construidos de forma
interdisciplinar, o curso de Matematica também ajudou na capacidade de estabelecer
relacdes entre muitas questoes, hipoteses, dados, informacoes. . Ampliou a concepgio da
Matematica, importancia indiscutivel para o magistério, na medida em que meu empenho
no trabalho com a matematica agora nao possibilita a imposigdo da Matematica feita
antes do curso do CEFAM."

A professora 7 esta exercendo a funcdo de professora de uma classe de 3% série,
em uma escola estadual, cujas criangas possuem idade média de 10 anos.

Respostas:

"A) Hoje acredito que precisamos muito da Matematica em nossas vidas, pois, em
muitos momentos precisamos fazer calculos e estamos em contato com OS NIMeros.
Assim, ¢ fundamental exercermos o raciocinio Jogico em nossas vidas.

B) Um raciocinio mais claro perante a realidade. O curso me ajudou a ver a Matematica
como algo real, que estd presente em toda nossa vida, Gostando da Matematica, 0 meu
aluno também gostara.”

A professora 8 esta exercendo a funcio de professora de uma 32 série, em uma
escola estadual, cujas criangas tem 10 anos em meédia.

Respostas:

"A) Quando se entra na sala de aula muda muita coisa, talvez por ser pratica ¢ nio
teoria. Nestes meses que estou em sala de aula pude perceber que a Matematica pode ser
considerada até mais importante que as demais matérias, porque € com ela que as
criancas desenvolvem mais rapidamente o raciocinio e conseguen perceber que estao
raciocinando. Em sala de aula nos ja fizemos varios exercicios que as criangas
precisavam pensar para dar a resposta, e respostas delas, nada de mimero (foi exercicio
de multiplicago); foi incrivel! Elas fizeram até redagio da atividade.

Quando a crianga consegue perceber que esta conseguindo raciocinar fica maravilhada e
até pede mais exercicios deste tipo.

E &timo ver o trabalho render tdo rapidamente e as vezes até assusta, mas eu percebi que
a inseguranga que dava na época do CEFAM foi besteiral E eu ndo mudaria, SO
complementaria com o que ja escrevi.

B) Sei o que é maior, a falta de interesse para procurar maneiras diferentes de ensinar
alguma matéria, ou a falta de conhecimento. Aqui na minha escola eu tive muito
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destaque neste sentido e as professoras da casa vio muito na minha sala para perguntar
se algum determinado trabalho que elas fizeram esta bom ou ainda se vai dar certo. Teve
uma vez até, que uma professora me pediu para assistir uma atividade que eu estava
fazendo na sala, porque com a classe dela, ndo estava tendo resultado.

Q30 nessas horas que da para perceber que 0s quatro anos de estudo valeram, mesmo
com o cansaco, porque o resultado veio rapidamente e para mim esta sendo gratificante.”

A professora 9 esta lecionando para criangas com idade de 3 a 5 anos, num
curso infantil de uma escola particular.

Respostas:

"A) Me esforcei para lembrar corretamente o que escrevi, e ndo lembrel. Mas, posso te
afirmar que o curso ampliou minha viso, € hoje vejo a Matematica presente em tudo
realmente, sem medo dela, desenvolvendo minha potencialidade.

B) Aprendi os conteudos do cursc ¢a forma de lidar esses contetidos em meu trabalho.”

A professora 10 esta lecionando em uma escola particular para uma turma
infantil, com idade de 5 anos.

Respostas:

"A) Nio consigo me recordar das respostas, a (nica maneira de saber seria relendo-as,
mas de qualquer forma, a Matematica faz parte de nossa vida, todos 0s problemas,
comprar em mercados, viagens, tudo ¢ calculado, por isso, a grande importincia da
Matematica.

B) O curso de Matematica, principalmente a metodologia esta me ajudando muito, POis,
mesmo as criancas tendo 5 anos, estamos trabalhando alguns conceitos basicos e
solucionando “problemas” da classe.”

A professora 11 estd exercendo a funcdo de professora estagiaria em uma escola
da rede estadual, substituindo professores de classes do Ciclo Basico, cujas criangas tém
idade variando de 6 a 9 anos.

Respostas:

"A) Hoje, 1993, as respostas certamente sio maduras, fruto de um trabalho construido
nos ultimos guatro anos, tanto na metodelogia como na disciplina de Matematica. A
Matemdtica, por fazer parte de nossa vida, ela comegou a ser uma disciplina prazeirosa,
que envolve o raciocinio. E para sabé-la ¢ necessirio que interaja com ela,

principalmente na relagdo material concreto para o abstrato. S0 trabalhando assim, a

disciplina se torna compreensivel e facil, por fazer parte do cotidiano.

B) Que esta matéria ndo ¢ um ‘bicho de-sete-cabecas”, cOMO eu € Muitas outras Pessoas
pensam ou pensaram. Em algumas substituicdes, em salas de CB, as criangas cobram
aula de Matematica a todo momento. Cabe ao professor aproveitar estas oportunidades e
trabalhar 2 Matematica junto as Criangas, como num momento que o homem necessitou
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dela para resolver os problemas que jam aparecendo, por exemplo, ‘Saber a quantidade
de rebanhos que possuia apos uma cria”. Por isso, hoje, é impossivel vivermos sem ela,
(a Matematica), fazendo parte dos curriculos escolares.

Ela é ensinada nas escolas, por fazer parte do nosso cotidiano, sendo um conhecimento
cientifico, ao saber desmistifica-la.

A Matematica serve para resolver os nossos problemas diarios, por exemplo, calcular
quanto se gasta no més, e Outras, auxiliando nesses problemas. A Matematica para mim ¢é
uma ciéncia, se compreendida enriquecera cada vez mais o ensino da disciplina em bases
cientificas voltada para a realidade concreta de nossa escola e de toda a sociedade.”

A professor 12 esta exercendo a fungéo de professora estagiaria, substituindo as
professoras de uma escola estadual, junto as classes de Ciclo Basico até a 4* série, com
criangas cujas idades variam de 7 a 11 anos.

Respostas:

"A) Bem, faria algumas modificagdes, porque quando entrei no CEFAM, o meu
pensamento ainda era voltado para um tipo de ensino diferente ao do que 0 CEFAM
propde. No ginasio vi a Matematica como uma disciplina dificil e que tinha que decifra-
la, gosto de Matematica, por isso a decifrava, ja os meus colegas tinham “pavor” (e essa

expressio que realmente acontecia com os alunos), pois apenas tiravam ‘hotas baixas”,

pois ndo conseguiam entendé-la.

Esperava quando entrasse no CEFAM, que houvesse toda matéria de Matematica, desde
uma simples expressdo até uma complexa expressio, Mas, vi que a Matematica nio €
‘bicho de-sete-cabecas” como todo mundo pensa, € sim uma disciplina que esta

integralmente em nossa vida, relacionada as outras questdes. disciplinas e que por iss0 €
preciso entendé-la, e ndo confronta-la.

B) Quanto as contribuigdes, acho que citel. mais ou menos, na pergunta anterior quando
citei a mudanca de pensamento em relacdo a disciplina Matematica. Além. dela ter
mostrado que a Matematica como ela ¢ ensinada atualmente em ‘certas” escolas € que
dificulta todo o aprendizado. Por isso ndo € a Matematica dificil e complexa, e sim 0
modo como efa é ensinada e vista.”

A professora 13 esta trabalhando como professora de uma pré-escola da rede
particular, com criangas de 6 anos.

Respostas:

"Responderei as duas questdes juntas, pois s6 mudei a minha visdo da Matematica
através das contribuicdes que o curso me proporcionou.

Hoje eu digo que a Matematica esta presente quase em todas as nossas atividades
diarias, um exemplo bem claro € gue todos os dias calculamos o tempo gue temos para
realizar as nossas atividades, dividindo um tempinho para cada uma E dentro dessas
stividades usamos muito a Matematica, em diversas situagdes, sem a0 menos nos darmos
conta disso.



Fu s6 fui me dar conta desse fato no curso de Matematica do CEFAM, onde ao invés de
apenas decorar regras que deveriam ser trabalhadas, nds fomos descobrindo como
alguém, em algum dia, tentando resolver algum problema as criaram. Foram descobertas
fascinantes, pois até entéo tudo aquilo era um mistério para a matoria dos alunos.

E claro que nio podemos derxar de dizer que a Matemdtica contribuiu para ©
Jesenvolvimento do nosso raciocinio, pois exige muita interpretacio, reflexdo, analise,
pesquisa e tambem experimentos.

Desse modo, o aluno ndo pode receber tudo pronto do professor, ele proprio tem que
passar pelas etapas de interpretacao, reflexiio, analise, pesquisa, experimentos, até chegar
a construcao dos conceitos. Ao professor cabe a fungdo de criar situagdes para que 1850
ocorra e orientar o trabalho. Sendo assim, estarenos trabalhando a Matematica dentro
de um contexto social, pois estaremos trabathando com situagdes do cotidiano dos
alunos. Isto pode ser feito através de brincadeiras, de jogos, de experimentos, sendo
fundamental o trabalho em grupo.”

O professor 14 esta exercendo a fungao de professor estagidrio em uma escola
estadual, para criangas do Ciclo Rasico até a 4 série.

Respostas:

“A) Se considerarmos que O ensino da Matematica estd muito distante do que
ofetivamente se pode fazer, uma vez que 08 professores de Matematica ainda nao se
conscientizaram do papel que ela exerce nos curriculos escolares e, sem muito se
aprofundarem reoricamente, continuam fazendo dela um ensino de ‘coisas” abstratas e
freqiientemente vazia de significado para a criangas, vejo 0 ensino desta mesma € unica
Matematica de forma a ajustar, ou melhor, proporcionar um equilibrio entre a
necessidade de atividades praticas envolvendo aspectos quantitativos da realidade
(grandezas, contagens, medidas, técnicas de célculo, etc) e o desenvolvimento do

raciocinio logico que uma VE€Z estruturado dara possibilidades ao aluno de abstrair,
generalizar, projetar, transcender, entre outras.

A Matematica deve ‘funcionar” como “.. uma continuidade entre a escola e a vida
quando & fundamentagao das rupturas necessarias Com O S€nsO comum, no caminho para
a construcio de uma autonomia intelectual™’ . utilizando-se de aplicagtes praticas para
desenvolver o raciocinio logico, devendo ser estes elementos indissociaveis.

£ claro que ndo se pretende excluir do ensino da Matematica as abstragdes, uma vez que
elas fazem parte do pensamento logico e formal, mas esta abstracio depende de alguns
conceitos que devem ser construidos previamente. Segundo Piaget, .. ensina-se
Matematica como se fosse somente uma questdo de verdades acessiveis exclusivamente
através de linguagem abstrata (simbolos), ¢ at€ mesmo daquela linguagem especial que
consiste de simbolos em funcionamento. Em primeiro lugar, e principalmente,
Matematica ¢ acdes exercidas sobre 0s objetos, e as operagdes em si sdo mais agoes..
Sem duvida nenhuma ¢ necessario atingir a abstragéo, e isto & até mesmo natural em
todas as areas durante o desenvolvimento mental do adolescente mas a abstragdo

! S3o Paulo (Estado} Secretaria da Fducacio. Coordenadornia de Estudos ¢ Normas Pedagdgicas. Proposta
Curricular paza o Ensing de Matematica - 1% Grau. 3®ed.. 19887




207

constitui somente um tipo de artificio e desvio mental se ndo constitui O estagio
culminante de uma série de agdes concretas ininterruptas.”

B) Através do curso de Matematica e do curso de Metodologia do Ensino de
Matematica, pude perceber as reais necessidades do educando quanto a este ensino.
Dentre muitas contribuicdes do curso posso citar aqui algumas destas:

_ A Matematica esta no cotidiano das pessoas;

- Niio basta apenas ensinar regras e formulas;

- Que através do ensino-aprendizagem chega-se a0 pensamento dedutivo-abstrato;

- Que muitas ‘toisas” do nosso dia-a-dia tém ligacdes diretas com a Matematica, por

exemplo, com as formas geomeétricas,

- As conclusdes e entendimentos de formulas e técnicas operatdrias requer construgio de
conceitos matematicos fundamentais;

- Uma crianga so aprende matematica (e nao 50 ela) se classificar. serar e Conservar,

- A Matematica, antes de ser um conhecimento abstrato, precisa ser um conhecimento

real, concreto, manipulavel, etc."

A professora 15 esta exercendo a fungdo de professora eventual, substituindo

professores que atuam em classes do Ciclo Basico até a 4° série, com criangas variando
entre 6 a 12 anos.

Respostas:

"A) Bom, en modificaria tudo, ja que hoje minha visdo sobre tal disciplina ¢ totalmente
diferente. Mas o que eu mudaria “otalmente” é o fato de se saber que o ensino de
Matematica esta ligado com o meio em que vivemos, e que mais do que nunca, s¢ a
finalidade da educacdo. e do educador for desenvolver a autonomia da criangas, a
aritmetica deve ser ensinada dentro de tal objetivo. k o que ¢ mais importante, auxiliar as
criangas, no sentido de que essas possam desenvolver a estrutura mental de numeros,
antes de “aprender” a ler signos, contar...

B) O curso de Matematica contribuiu muito quanto aos mMeus proprios ‘medos” e
“temores” com relagdo a disciplina.

Pude entender que a Matematica ndo ¢ um ‘bicho de-sete-cabecas’, e que para aprecia-la
basta que o educador nos “ensine”, proporcionando a nossa construgdo sobre os
conceitos envolvidos nesta discipiina.”

A professora 16 esta lecionando para uma classe de 47 série de uma escola
estadual, cujas criangas possuem 12 anos em meédia.

Respostas:

"A) Em nossas vidas ndo necessitamos da Matematica pura e simplesmente pelas contas
que se faz, e sim pelo raciocinio que ela nos possibilita. Estamos nos dando com a
Matematica diariamente, 08 numeros, 0§ calculos fazem parte de nossas vidas, utilizamos
o raciocinio l6gico desenvolvido pela Matematica em muitas questdes de nossas vidas €
nio necessariamente envolvendo numeros.

2 WADSWORTH. Barry J. Piagel para o Professor da Pré-Escola e 1° Grau. 3 ed.. 1989,
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B) Um raciocinio mais claro, mais critico e analitico diante da realidade. O curso de
Matematica no CEFAM permitiu-me uma nova visdo da Matemitica, pude ser
consciente de que a Matematica € necessaria na vida diaria, ela ndo é desvinculada da
realidade. A maneira de se ver a Matematica é muito importante para um educador, pois

é a partir dela que o professor desenvolve seu trabalho."
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