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TEIXEIRA, Cristiana Barra, O ensino de Matematica no 5° ano: o contexto da pratica
pedagogica em escolas publicas estaduais de Teresina — Pl. 2012. 181f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo). Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Centro de Ciéncias da Educacéo,
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RESUMO

O ensino da Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental é nosso objeto de estudo porque
nos interessamos por esta area cientifica, admiramos sua grandeza e suas contribui¢es para
tantas outras areas do conhecimento e, principalmente porque enquanto disciplina escolar, a
Matematica é considerada dificil tanto por alunos quanto por professores. As concepgdes que
negativizam os conhecimentos matematicos, tradicionalmente originam-se do insucesso
escolar registrado por muitos alunos. Dessa maneira realizamos este estudo, cujo objetivo
geral é investigar as caracteristicas do ensino de Matemética no 5° ano do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina. As reflexdes realizadas a partir das
contribuicbes das professoras participantes foram articuladas aos objetivos especificos da
pesquisa, 0S quais sdo: contextualizar o ensino de matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental; descrever a pratica pedagdgica no ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina; mapear o perfil dos docentes
do 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina; Identificar os
aspectos tedrico-metodoldgicos no ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental
em escolas publicas estaduais de Teresina-Pl. O problema central da pesquisa é: Quais as
caracteristicas do ensino de Matematica no 5° (quinto) ano do Ensino Fundamental em escolas
publicas estaduais de Teresina — PI? Recorremos a pesquisa qualitativa, ao estudo descritivo
com aplicacdo de questionarios, realizacdo de observacdo e de entrevista semiestruturada. O
aporte tedrico utilizado partiu da premissa de que as contribuicdes apresentadas sdo
indispensaveis para a melhor compreensdo e andlise do objeto estudado, assim como para
subsidiar reflexes acerca da tematica discutida. Assim, dialogamos com autores como:
Miorin (1998), Bello (2001), Damazio (1996), Silva (1999), D’ Ambrosio (2001), elucidando
aspectos historicos da educacdo e da Matematica no Brasil. Libaneo (2005), Fiorentini (1995),
Soares (2006), Behrens (2000), Cardoso (2007), Calaca (2009), que discutiram as tendéncias
pedagdgicas e o0 ensino de Matematica. Na abordagem sobre a contextualizagcdo no ensino da
Matematica recorremos a Machado (2002), Barbosa (2003), Lannes (2003), Tufano (2001),
Fonseca (1995), dentre outros. Analisamos alguns dados referentes a formagdo matematica
das professoras interlocutoras, pratica e tendéncia pedagdgica, metodologias de ensino,
conforme articulamos nas categorias e respectivas subcategorias de analise. Os resultados da
pesquisa implicam que o ensino de Matematica é marcado por uma pratica pedagdgica
singular entre as professoras participantes, cuja formacao inicial e continuada é bem parecida.
Enfatizamos que a formagdo Matemaética ndo satisfaz a demanda atual de ensino, portanto ndo
atende perspectivas de ensino contextualizado ou de utilizacdo de recursos tecnologicos em
aulas de matematica, assim como ndo se concretiza o desenvolvimento de projetos
multidisciplinares.

PALAVRA CHAVE: Ensino da Matematica. Formacdo de professores. Pratica pedagdgica.
Contextualizagdo do Conhecimento.



TEIXEIRA, Cristiana Barra. The teaching mathematics in grade 5: the context of the
pedagogic practice in public schools of Teresina - PI. 2012. 181f. Dissertation (Master of
Education). Graduate Program in Education, Centre for Educational Sciences, Federal
University of Piaui, Teresina, 2012.

ABSTRACT

The teaching of mathematics in the 5th year of elementary school is the object of our study
because we were interested in this scientific area, admire its grandeur and its contributions to
many other areas of knowledge and, mainly because as a school subject, mathematics is
considered difficult by both students and teachers. The conceptions that negativizam
mathematical knowledge, traditionally originate from failure at school reported by many
students. Thus we conducted this study, whose overall objective is to investigate the
characteristics of mathematics teaching in the 5th year of primary education in public schools
in Teresina. The reflections made up from contributions of the participating teachers were
linked to specific objectives of the research, which are: contextualizing the teaching of
mathematics in the 5th year of elementary school, to describe the pedagogical practice in the
teaching of mathematics in the early years of primary education in schools State public
Teresina, and map the profile of teachers in the 5th year of primary education in public
schools of Teresina, identify the theoretical and methodological aspects of teaching
mathematics in grade 5 of primary education in public schools of Teresina-Pl. The central
problem of this research is: What are the characteristics of mathematics teaching in the fifth
(5th) year of primary education in public schools of Teresina - PI? We used the qualitative
research, the descriptive study with questionnaires, conducting observation and
semistructured interviews. The theoretical approach started from the premise that the
submissions are essential for better understanding and analysis of the studied object, as well
as to support ideas about the topic discussed. Thus, we dialogue with authors such as: Miorin
(1998), Bello (2001), Damazio (1996), Silva (1999), D'Ambrosio (2001), elucidating
historical aspects of education and mathematics in Brazil. Libaneo (2005), Fiorentini (1995),
Smith (2006), Behrens (2000), Cardoso (2007), Calaga (2009), who discussed the pedagogical
trends and teaching of mathematics. In the approach on the context in mathematics education
resorted to Machado (2002), Barbosa (2003), Lannes (2003), Tufano (2001), Fonseca (1995),
among others. We analyze some data concerning the training of mathematics teachers
interlocutors, practical and pedagogical trend, teaching methodologies, as articulated in the
respective categories and subcategories of analysis. The survey results imply that the teaching
of mathematics is marked by a pedagogical practice common among the participating
teachers, whose initial and continuing training is very similar. We emphasize that the
mathematics education does not meet the current demand of education, therefore does not
meet contextualized perspectives of teaching or the use of technological resources in math
classes, and not realized the development of multidisciplinary projects.

KEY WORDS: Mathematics Teaching. Training of teachers. Pedagogical practice.
Contextualization of Knowledge.
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INTRODUCAO

O ensino da Matematica tem atraido nossa atencdo, especialmente pela relacdo desta
ciéncia com as experiéncias vivenciadas nos cotidianos intra e extraescolar e porque
desempenha papel fundamental no avanco cientifico. No cotidiano intraescolar nossa
experiéncia como professora revelou que a Matematica abordada em sala de aula através de
conteudos sistematizados enfrenta baixos indices de aprovacao, desperta desinteresse, além de
ser considerada uma disciplina dificil de ser aprendida. Por outro lado, no cotidiano
extraescolar convivemos com a matematica em tudo o que fazemos, embora sem percebermos
a esséncia matematica em fatos rotineiros de nosso dia-a-dia, como assistir futebol na
televisao, observar as estrelas no céu, perceber os movimentos da Terra, atravessar uma ponte,
saber a previsdo do tempo, acessar a internet. Como uma ciéncia, a Matematica alimenta o
campo de estudo de muitas outras ciéncias, tais como: a Astronomia, a Fisica, a Quimica, a
Biologia, a Sociologia, a Psicologia, dentre outras, representando uma linguagem universal
para as mesmas. Assim, a aprendizagem matematica requer a compreensao de sua linguagem.

A aprendizagem da linguagem matematica € indispensavel para a nossa comunicacao
com os seus fundamentos. Quaisquer aprendizagens adquirem significados quando sao
construidas a partir de experiéncias vivenciadas pelo sujeito aprendente. Observamos na nossa
condicdo de professora que, na escola, a aprendizagem dos contetdos dessa disciplina nem
sempre tem sido articulada com outras aprendizagens tdo importantes quanto a Matematica.
Nossa experiéncia com o ensino da Matematica nos colocou diante de algumas expectativas,
tais como, a aplicabilidade dos seus conceitos no mundo vivido ou a tradugdo do mundo
vivido atraves dos conceitos matematicos.

Percebemos diariamente no ambito escolar que o ensino da Matematica tem provocado
sensacOes extremas, muitas vezes de repulsa por parte dos professores e, consequentemente
também por parte dos alunos. Muitas vezes, a sensacdo de frustracdo e de insatisfacdo pelo
trabalho desenvolvido pelos professores, provocando em grande parte dos alunos o seu
inevitavel papel seletivo, o fracasso escolar, a inacessibilidade. Ansiedade e preocupacao sdo
sensacgdes notdrias no ensino da Matematica, tanto ao professor quanto ao aluno, no que se
refere a dificuldade de entendimento dos contetidos de Matematica. Ha impressGes, por parte
de quem ensina e de quem aprende que sdo tradicionalmente transferidas, intercambiadas
entre esses sujeitos no que diz respeito a complexidade matematica, ou seja, acreditamos que
¢ a mais dificil das disciplinas escolares, ao mesmo tempo em que no ambito escolar a

dificuldade de aprendizagem em matematica €, muitas vezes, traduzida nos indices de
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repeténcia e /u evasao.

Estas observacOes séo ratificadas pelos resultados da avaliagdo externa realizada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), desenvolvida a cada dois anos, desde o ano de 2005,
direcionada as escolas publicas de areas urbanas. Participam desta avaliacdo os alunos
regularmente matriculados no atual 5° e 9° ano do Ensino Fundamental. Conhecida como
Prova Brasil, a avaliagdo contempla as disciplinas Portugués e Matematica e seus resultados
sdo traduzidos no indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), que em nivel
nacional tem média inferior a 6,0 (seis) nas trés edi¢cdes da prova e, segundo Sousa (2010,
p.16) “[...] revela que as regides Norte ¢ Nordeste do Brasil apresentam as piores notas em
Matematica, indicando com isso que, apesar de milhdes de criancas terem acesso a escola,
elas aprendem muito pouco dos conteudos curriculares previstos para sua idade e série/ano”.

No Piaui, segundo dados do INEP, a Prova Brasil realizada no 5° ano do Ensino
Fundamental no ano de 2009 revelou o Indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica
(IDEB) total de 4,9 enquanto que as escolas publicas estaduais atingiram indice igual a 4,79.
Embora o indice tenha aumentado em relacdo as versdes anteriores da Prova Brasil, para esta
série, e superado a média regional Nordeste total (grupo formado por todas as escolas publicas
da regido Nordeste) igual a 4,52, e, Nordeste Estadual (grupo de escolas publicas da rede
estadual na regido Nordeste) igual a 4,53, assim como a média nacional igual a 4,6. Em
Teresina capital do Estado do Piaui, o IDEB alcancado pelas escolas estaduais para o 5° ano
do ensino Fundamental foi de 3,3 enquanto que o indice total para rede pablica, obtido, foi de
4,2.

Percebemos que o indice revelado pela avaliacdo proposta pelo Ministério da Educacéo
e Cultura nas escolas publicas de Teresina € baixissimo em relacéo ao total do Estado do Piaui
e, é especialmente preocupante o desempenho das escolas publicas estaduais de Teresina.
Considerando que a Prova Brasil avalia em Lingua Portuguesa as habilidades em leitura, e,
em Matematica, as habilidades na resolucdo de problemas, observamos que a relagédo dos
resultados de avaliagBes com o processo de ensino aprendizagem é direta.

Os indices alcancados na Prova Brasil sdo traducdes de pelo menos dois aspectos
relevantes no ensino de Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental: o processo de
formagdo matematica dos professores de polivaléncia constatado por Sousa (2010), assim
como da pratica pedagogica desses professores.

A ineficiéncia na aprendizagem dos contetidos matematicos decorrentes da associacao

entre 0 processo de formacdo matematica dos professores de polivaléncia e a pratica
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pedagogica desses professores tem hipoteticamente como agravante, ainda, o descarte de
aprendizagens extraescolares que poderiam ser envolvidas no contexto escolar de modo a
impulsionar a aprendizagem de contetdos sistematizados.

Uma reflexdo continua acerca das perspectivas sobre o ensino da Matematica nos
lembra nossa trajetoria escolar. Como estudante, recordamos que as professoras de
Matematica, no Ensino Fundamental, preservavam um ensino tradicional forgando a
memorizacgdo, provocando medo e inseguranca. No Ensino Médio, a lembranca que mais nos
ocorre € a necessidade de memorizar formulas e realizarmos calculos precisos, pois 0s
professores ndo avaliavam as estratégias de resolucdo e limitavam-se a considerar apenas a
resposta final. Forma semelhante de ensino encontramos na primeira formacdo superior,
guando convivemos com professores ensinando Matematica sem fazer a relacdo com o mundo
vivido, ou seja, ndo associando teoria e pratica educacional.

Alguns anos depois, a época em que faziamos a graduacdo em Pedagogia tivemos a
oportunidade de estudar Metodologia do Ensino de Matematica. Surgiu, entdo, a primeira
percepcdo de que a Matematica poderia ser abordada na escola de forma interativa com as
experiéncias vivenciadas no contexto extraescolar como nas brincadeiras, nas tarefas
domeésticas, nas atividades esportivas, entre tantas possibilidades. A partir desse momento ja
queriamos um ensino de Matematica contextualizado.

Nossa experiéncia como professora de polivaléncia no 5° ano do Ensino Fundamental
(antiga 4@ série), embora, muito breve, fora impulsionadora de nossa maior inquietacdo sobre
0 ensino da Matematica. Naquele momento, percebemos quanto a formacéo estava ligada a
pratica pedagégica. Reconhecemos que queriamos um ensino de Matematica que fosse
prazeroso, contextualizado e, consequentemente, propulsor de aprendizagens significativas.

Porém, o ingresso na escola publica estadual de Teresina nos revelou um mar de
dificuldades na busca da formacdo, na aquisicio de metodologias, de materiais e
especialmente na convivéncia com alunos cujo interesse pela escola, muitas vezes, parecia
inexpressivo, e pela Matematica, beirando o repulsivo, sobretudo pela bagagem de
experiéncias negativas que ja acumulavam na vida escolar.

Em poucos meses vimos nossas perspectivas frustrarem-se quando uma determinacao
organizacional exigiu que os alunos fossem remanejados e que fossem formadas salas de
aceleracao (salas com alunos com defasagem idade/serie). Vimos nossa sala de 5° ano (antiga
42 série) sendo diluida e ganhamos uma classe de aceleragcdo com uma proposta metodoldgica
previamente definida para atender ao objetivo central de reverter a defasagem idade/série.

Apesar do atropelo, nosso interesse por estudar o ensino de Matematica persistiu assim como,
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também persistiu a busca pela formacéo que possibilitasse nossa melhor compreensdo dessa
tematica.

Esse percurso nos levou a perceber que o enfrentamento de situacdes que o individuo
tem pela frente na escola, no prosseguimento dos estudos, no trabalho e no exercicio da
cidadania, requer mais do que informagOes, exigindo a mobilizacdo de conhecimentos e
habilidades. Desse modo, a Matematica encontra-se na vida cotidiana precisando, pois, ser
abordada na escola através de linguagens simples, relacionada as experiéncias vivenciadas
pelo individuo aprendiz, aprendé-la de forma contextualizada.

Conforme Brasil (1997) significa integré-la e relaciona-la a outros conhecimentos,
possibilitando o desenvolvimento de competéncias e habilidades que sdo essencialmente
formadoras, ao passo que instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno, dotando-o
de capacidade para compreender e interpretar situacdes, se apropriar de linguagens
especificas, argumentar, analisar e avaliar, tirar conclusdes proprias, tomar decisdes,
generalizar, dentre tantas outras acdes necessarias a sua formacao.

Diante das consideracdes realizadas, perseguimos o desejo de compreender melhor o
Ensino de Matematica na escola Fundamental. Logo, buscamos ingresso no Mestrado em
Educacdo da UFPI com o proposito de fertilizar nossos conhecimentos e cultivar novas
perspectivas de discussdo. Consideramos, nesse percurso, que a Matematica esta presente em
nosso dia-a-dia, tem importancia social e, portanto, precisa ser explorada em sala de aula,
utilizando as experiéncias vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano.

Entendemos que o ensino de Matematica ndo é tarefa facil de realizar. Esta disciplina
apresenta altos indices de reprovacéo e € vista pelos alunos com desinteresse e desanimo. As
aulas tradicionais de Matematica precisam ser modificadas para despertar o interesse dos
alunos e permitir que estes se envolvam e possam trocar experiéncias e saberes, refletir,
construir, pesquisar, analisar e formular métodos préprios para resolver situacfes
matematicas. O ensino contextualizado deve ganhar espaco na escola, auxilio no processo de
ensino aprendizagem, tornando as aulas mais interessantes, criativas e dinamicas, despertando
assim o interesse e motivando os alunos a aprenderem Matematica.

O ensino da Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental é nosso objeto de estudo
porque nos interessamos por esta area cientifica, sua importancia, suas contribuicdes para a
vida cotidiana e, principalmente porque como disciplina escolar, a Matematica tem sido uma
disciplina muito falada, a qual facilmente se infere, do insucesso escolar, seja pelos alunos,
seja pelos professores ou por quaisquer pessoas que, de forma direta ou indireta, entram em

contato com a Matematica.
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O ensino de Matematica tem particularidades pertencentes ao contexto da pratica
pedagogica no qual ele acontece. Desse modo enunciamos como problema de pesquisa:
Quais as caracteristicas do ensino de Matematica no 5° (quinto) ano do Ensino Fundamental
em escolas publicas estaduais de Teresina — P1?

O estudo teve como objetivo geral: investigar as caracteristicas do ensino de
Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina.
Pretendendo, especificamente: contextualizar o ensino de Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental; descrever a préatica pedagdgica no ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina; mapear o perfil dos docentes
do 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina-Pl; identificar os
aspectos tedrico-metodoldgicos no ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental
em escolas publicas estaduais de Teresina-Pl. Trata-se de um estudo qualitativo e descritivo.

O embasamento tedrico utilizado na construcao deste estudo busca a constatacao de que
0s autores pesquisados oferecem subsidios indispensaveis para a analise do ensino de
Matematica nos anos iniciais no contexto escolar. A pesquisa consta de uma revisdo
bibliografica para a fundamentacdo da tematica abordada na qual nos referenciamos em
autores como: Miorin (1998), Bello (2001), Damazio (1996), Silva (1999), D’Ambroésio
(2001), elucidando aspectos histéricos da educacdo e da Matematica no Brasil. Libaneo
(2005), Fiorentini (1995), Soares (2006), Behrens (2000), Cardoso (2007), Calaca (2009),
discutindo as tendéncias pedagdgicas e o ensino de Matematica. Na abordagem sobre a
contextualizacdo no ensino da Matematica recorremos a Machado (2002), Barbosa (2003),
Lannes (2003), Tufano (2001), Fonseca (1995), dentre outros.

O embasamento teorico utilizado busca a constatacdo de que os autores pesquisados
oferecem subsidios indispensaveis para a analise da tematica proposta.

Partindo de uma realidade vivenciada, analisando os limites e as possibilidades da
pratica pedagogica do professor polivalente na contextualizagdo do conhecimento
matematico, vislumbramos uma reflexdo acerca da importdncia de momentos de
experimentacdo e solidificacdo de saberes docentes nas aulas de matematica do 5° ano do
Ensino Fundamental.

A experiéncia pedagogica nas escolas publicas estaduais de Teresina, tem-nos permitido
vivenciar as dificuldades de apropriacdo de novas metodologias propulsoras de descobertas e
alimentadoras da criatividade no ensino da Matematica, nasce daqui o interesse por investigar
esta tematica.

A relevancia deste estudo é social e académica, dada a importancia da Matematica na
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vida e porque se constitui numa proposta investigativa que alimentara outras producfes a
partir da reflexdo critica dos sujeitos envolvidos com alternativas para a contextualizacdo da
Matematica na sala de aula e consequentemente com as dificuldades de aprendizagens
matematicas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A tessitura do texto estd organizada em quatro capitulos, além dos elementos
introdutoérios e das consideragfes finais. A seguir, apresentamos cada uma das partes que
constituem a estrutura desta dissertacao.

Na Introducdo contextualizamos a tematica, justificando nossa motivacao pelo seu
estudo, expomos o problema e os objetivos da pesquisa, evidenciamos alguns dos tedricos que
colaboraram conosco nesta empreitada, além dos indicativos metodoldgicos.

O Itinerario Metodologico da Pesquisa, primeiro capitulo, proclama a caracterizacdo
da pesquisa, e seu campo, trazendo elementos especificos de cada uma das partes que o
constituiram; os instrumentos de coleta e dos procedimentos de analise dos dados. Também,
identificamos os sujeitos da pesquisa.

Discutimos aspectos marcantes da institucionalizacdo do ensino de Matematica no
Brasil no terceiro capitulo, Sobre o Ensino de Matematica: buscando novas perspectivas,
tratamos aspectos marcantes da institucionalizacdo do ensino de Matematica no Brasil,
trazendo na sua escritura uma contextualizacao historica desse processo, uma discussao sobre
as perspectivas atuais para o ensino de Matematica, enfatizando a contextualizacdo do
conhecimento matematico, a exploracdo da historia da Matematica como possibilidade para a
contextualizacdo do conhecimento Matematico, assim como o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares e a utilizacdo de recursos tecnoldgicos durante as aulas de matematica.

O terceiro capitulo, Formacéo e Pratica Pedagogica: ensinando Matematica nos
anos Iniciais, evidencia algumas concepgdes teoricas sobre a formacdo de professores, e
descreve 0s saberes necessarios para a pratica pedagdgica. A continuidade desse texto traz a
luz dos teodricos norteadores da pesquisa algumas concepcdes sobre pratica pedagogica,
discute pratica e tendéncias pedagogicas especificamente abordando as tendéncias
pedagdgicas no ensino de Matematica.

Analisamos os dados coletados durante a pesquisa no capitulo quatro, O Ensino de
Matematica no 5° ano: o contexto da pratica pedagdgica, bem como o envolvimento
dessas informacGes com as ideias que fundamentam a pesquisa. Nesse capitulo fazemos
detalhadamente reflexGes sobre as proposi¢cdes das professoras interlocutoras através das
categorias e respectivas subcategorias de analises definidas no capitulo metodol6gico. As

reflexdes das professoras dividem espaco com nosso referencial teorico.
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As Consideragdes Finais pontuam as principais constatacdes do estudo realizado tendo
como ponto de partida o problema de pesquisa que norteou todo nosso estudo, assim como 0s
seus objetivos. Fazemos uma reflexdo sobre nossas observacGes durante todo o percurso
investigativo, bem como, reconhecemos nossa impoténcia em contemplar todas as
possibilidades de estudo sobre esse obejeto, ou seja, 0 ensino de Matematica no 5° ano.
Assim, deixamos explicito que ha muitas outras possibilidades de abordagem para esta

tematica.



CAPITULO |
ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA

Eu quero apenas um vento forte,
Levar meu barco no rumo norte
E no caminho o que eu pescar
Quero dividir quando la chegar
Quero levar 0 meu canto amigo
A qualquer amigo que precisar.

Roberto Carlos

Todo procedimento metodolégico tem como objetivo delinear o caminho a ser
percorrido pelo pesquisador na tentativa de relacionar a teoria com a vivéncia. A metodologia
da origem ao método, e é o método que possibilita a pesquisa. Dessa maneira, tragamos neste
capitulo o passo a passo da pesquisa, caracterizando-a, identificando o campo da pesquisa, 0s

sujeitos, os instrumentos e procedimentos de coleta e analise de dados, respectivamente.

1.1 Caracterizacdo da Pesquisa

Para a realizacdo deste estudo buscamos apoio na pesquisa qualitativa, tendo em vista
que este tipo de pesquisa, segundo Moreira (2006, p. 73) explora as caracteristicas dos
individuos e cenarios que ndo podem ser facilmente descritos numericamente. Detém,
conforme Chizzotti (2006, p.78), a descrever o comportamento humano e social, num
determinado contexto e num determinado tempo, ressaltando os elementos culturais que
envolvem e sdo envolvidos com o objeto de estudo. “A abordagem qualitativa se fundamenta
na relacdo entre 0 mundo real e o subjetivo, ha uma interdependéncia viva entre o0 sujeito e 0
objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.

Desse modo, considerando a complexidade de analise de nosso objeto de estudo
justificamos a opcdo metodoldgica utilizada, ainda, pelo fato de que o pesquisador, na
abordagem qualitativa, é atuante e tem papel de evidenciar o significado social daquilo que
estuda respeitando as acdes e as relagdes ocultas nos elementos sociais que investiga. Ao
pesquisador, cabe preparar-se para absorver uma diversidade de elementos observados sem
deixar-se envolver por aparéncias, pois precisa compreender globalmente o fendémeno

estudado.
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Decidimos utilizar a pesquisa qualitativa para buscarmos uma compreensdo ampla de
quais as caracteristicas do ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental em escolas
publicas estaduais de Teresina. Nesse sentido, estamos considerando aspectos da realidade
educacional vivenciada pelos sujeitos da pesquisa (professores de Matematica do 5° ano do
Ensino Fundamental) sobre a pratica pedagdgica de Matematica no contexto de escolas
pablicas estaduais em Teresina — Pl. Buscamos privilegiar a realidade vivenciada pelos
sujeitos envolvidos neste estudo tomando a contribuicdo de Bogdan e Biklen (1994, p.49), de
que a investigacao qualitativa “[...] exige que o mundo seja examinado com a ideia de que
nada € trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer
uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.

Dessa forma, entendemos que o pesquisador precisa buscar no contexto estudado
informacBes acerca dos sujeitos e do objeto estudados. Vemos que a necessidade de
compreender a realidade dos fatos é a forga condutora do pesquisador, pois a partir dos
detalhes sobre o ambiente e/ou os sujeitos pesquisados, o0 investigador qualitativo concretiza
uma visdo geral dos fatos que emergem através dos sujeitos de sua pesquisa. Essas afirmacoes
elevam a importancia do pesquisador qualitativo e a esse respeito, Chizzotti (2006, p. 82)

informa que:

[...] ele deve, preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢cGes para
assumir uma atitude aberta a todas as manifestacdes que observa, sem adiantar
explicacbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcangar uma
compreensdo global dos fenémenos.

Compreendemos que o0 pesquisador qualitativo atua com o perigo de se deixar
influenciar pelos riscos da subjetividade apontados na citacdo acima, porém, sua atuacdo é
minuciosamente elaborada com intuito de apreender a esséncia do que é falado, bem como
das atitudes e emocdes demonstradas pelos sujeitos diante da realidade na qual encontram-se
inseridos.

Assim, a pesquisa qualitativa apreende e legitima os conhecimentos de modo peculiar,
primeiro porque o conhecimento ndo é uma conexao de dados isolados, e, segundo porque o
sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenémenos,
atribuindo-lhes um significado. Além disso, sabemos que 0 objeto € dinamico, possui
significados e relagédo com os sujeitos concretos em suas acgdes. (CHIZZOTT], 2006).

Sentimos necessario validar que tanto o conhecimento quanto 0s sujeitos que o

produzem precisam de valorizacdo, especialmente quando respeitamos o0 contexto de
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significados que envolvem esse processo. Assim, a pesquisa de abordagem qualitativa atende
as necessidades impostas pelo coletivo de significados inerentes a esta investigacao.

Seguindo essa linha de pensamento buscamos apreciar detalhes do contexto estudado
(Escolas Publicas Estaduais em Teresina — PI) tomando como ponto de partida as percepgdes
dos sujeitos (Professores de Matematica do 5° Ano) acerca da propria formacéo, bem como de
suas praticas educativas especificas. Para tracarmos o perfil dos sujeitos da pesquisa
utilizamos um questionario misto (APENDICE A). Além de subsidiar a compreensdo da
tematica do estudo, uma vez que as questdes tratardo de aspectos relevantes acerca de
variaveis como faixa etaria, sexo, formacédo, formacdo matematica.

A visdo dos sujeitos em relacdo a proposta investigativa pode ser aprimorada a partir
de seus relatos, na segunda etapa do estudo, a entrevista semiestruturada (APENDICES B).
Esta permitiu aos sujeitos expressar elementos indispensaveis sobre a complexidade do
contexto social em que estdo inseridos, no qual suas a¢des pedagdgicas sdo realizadas.

Dessa maneira, seguindo o objetivo norteador de nossa pesquisa tentando
compreender sua problematica realizamos a terceira etapa da pesquisa, ou seja, a observacao
direta (APENDICE C), visitando o campo de pesquisa para perceber o contexto em busca de
fatos, acontecimentos, incidéncia de fatos e/ou de acontecimentos. Realizamos a observagéo
do ambiente escolar atentando especificamente para as atividades em sala do 5° ano durante as
aulas de Matematica mantendo um olhar direcionado a pratica pedagdgica. A observacao
direta teve propdsito de confirmar elementos indispensaveis a descri¢ao da pratica pedagogica
no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas
estaduais de Teresina, bem como identificar os aspectos tedrico-metodoldgicos desse ensino.

Diante das ideias expostas anteriormente, ressaltamos que o investigador qualitativo
busca compreender o processo pelo qual as pessoas constroem significados. O pesquisador é
atuante e tem papel de evidenciar o significado social daquilo que investiga considerando as
acoes e as relacdes ocultas nos elementos sociais que investiga. Logo, ele precisa preparar-se
para perceber uma diversidade de elementos observados sem deixar-se envolver por
aparéncias, pois precisa compreender globalmente o fenbmeno estudado.

Nesse sentido, optamos pela pesquisa qualitativa descritiva uma vez que Gil (2002,
p.422) afirma “[...] a pesquisa descritiva tem como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinado fenomeno”. Realizamos a pesquisa qualitativa descritiva
considerando que sua aplicabilidade esta especificamente relacionada ao problema da
pesquisa, assim como, aos seus objetivos. Esse tipo de estudo é preferido quando ha intencéo

de estudos acerca da atuacéo pratica, estando, portanto, em conformidade com nossa pesquisa,
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a qual investigou as caracteristicas do ensino de Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina-Pl.

1.2 Campo da Pesquisa

A pesquisa de campo possibilita a observacéo de fatos e fendmenos exatamente como
eles ocorrem. Determinar o campo da pesquisa é uma etapa fundamental no desenvolvimento
da investigacdo e tem relacdo com a problematica norteadora do estudo, dos objetivos
propostos e da metodologia definida. Estar no local onde os fenémenos estudados acontecem,
investigando-os garante maior possibilidade dos resultados serem fidedignos, conforme Gil
(2002). Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994), acentuam que 0 modo como o investigador
qualitativo busca interacdo com 0s seus sujeitos € determinante para garantir que as pessoas
mantenham comportamentos e atitudes naturais. Desse modo, o pesquisador qualitativo
necessita se comportar de forma natural, ndo intrusiva e ndo ameagadora.

Assim, neste percurso, decidimos a partir de nossa experiéncia profissional, selecionar
dentre as escolas que oferecem Ensino Fundamental completo, ou seja, do 1° ao 9° ano, da 20?
Geréncia Regional de Educacdo (20® GRE), uma amostra de cinco escolas. Reconhecemos a
complexa formacdo da 20* GRE capitaneando 33 (trinta e trés) escolas com niveis e
modalidades de ensino diversos, distribuidas em zonas diferentes da capital piauiense.

A Geréncia em questdo esté situada a Av. Nossa Sra. de Fatima, S/N - Bairro de Fatima.
Antiga Regido Nordeste, € uma das mais tradicionais Geréncias Regionais de Ensino da
Secretaria da Educacdo e Cultura do Piaui (SEDUC-PI). Sua estrutura organizacional
compreende: Geréncia, Secretaria Geral, Coordenac6es (Administrativa Financeira, Gestéo e
Inspecdo, Ensino Aprendizagem, Programa Qualiescola I e 1I*, Programa Se Liga®, Programa
Acelera Brasil®, Programa Mais Educacdo® e Grupo de estudos/capacitacdo (PPP/PDE),

Supervisdes (Financeira, Nucleo de Tecnologias na Educagdo (NTE), Banco de Dados, Brasil

! Qualiescola é um programa oferecido pelo Instituto Qualidade de Ensino (IQE) que visa promover a formagéo
continuada em servigo aos professores de Ensino Fundamental da rede publica de ensino. O programa tem como
finalidade reforcar a competéncia e a autonomia da escola para promocdo e acompanhamento da qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem. Contempla todas as escolas da rede estadual do Piaui do1° ao 92 ano. Esse
programa € desenvolvido nas escolas da rede estadual, desde 2006, através de uma parceria da Secretaria da
Educacdo e o IQE.

? Se Liga é um programa de correcéo do fluxo escolar, que visa garantir um processo de alfabetizacdo eficaz e
eficiente, que possibilite sucesso dos alunos e professores, na relacdo ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita.

% Acelera Brasil é um programa de alfabetizacio que tem como meta regularizar o fluxo escolar, de 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental, da rede publica de ensino, em um prazo maximo ideal de quatro anos, possibilitando ao
aluno a corregdo da sua defasagem idade-série no periodo de um ano letivo. Seus objetivos sdo: fortalecer e
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alfabetizado — Bralfa, e EJA) e, responséveis por Bolsa Familia, Programa Gestdo Nota 10°,
Prestacdo de Contas e Patrimdnio. A 202 GRE, através de sua Geréncia e Coordenacio de
Gestdo e Inspecdo, solicitamos autorizacdo para realizarmos a coleta de dados da pesquisa,
obtendo, desse modo, uma declaracdo oficial de autorizacdo para realizarmos todas as
atividades necessarias ao desenvolvimento da investigacdo proposta nas escolas que
constituiram o campo desta pesquisa.

A selecdo das escolas atendeu aos critérios: escola publica da rede estadual de ensino,
localizada em area urbana no municipio de Teresina estando sob gerenciamento da 20* GRE,
que ofereca Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano e tenha pelo menos uma turma do 5° ano do
Ensino Fundamental. Seguindo estes critérios formamos uma amostra de 5 (cinco) escolas,
nas quais realizamos nossa investigacao.

A partir de entdo, estivemos em cada uma das escolas fazendo levantamento dos
professores efetivos da rede estadual, pelo menos licenciados em pedagogia ou normal
superior, dado que encontramos alguns professores com mais de uma formacdo em nivel
superior. Vale ressaltar que em cada uma das cinco escolas ha pelo menos um professor
licenciado em Pedagogia ou em Normal Superior lecionando no 5° ano do Ensino
Fundamental, e, ministrando aulas de Matematica. Essa coincidéncia determinou que Nnosso
campo de pesquisa estivesse efetivamente constituido. Aproveitamos 0 ensejo e expusemos 0s
propdsitos do estudo, fazendo esclarecimentos indispensaveis e prestando explicacdes acerca
da tematica abordada.

Nesse primeiro contato com cada professora, aplicamos um questiondrio misto
(APENDICE A) com intuito de coletar informagcdes indispensaveis para a descricdo do perfil

profissional das docentes participantes do estudo. Nesse momento, acertamos com cada

desenvolver o auto conceito positivo e a auto estima dos alunos; ensinar os contetidos basicos das séries iniciais
do Ensino Fundamental no prazo de um ano letivo; desenvolver um conjunto de habilidades basicas para o
sucesso na vida pessoal e escola

* Mais Educag&o é uma iniciativa do Governo Federal que visa contribuir, nos Estados, nos Municipios e no
Distrito Federal, na formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, articulado a partir do Projeto Politico
Pedagdgico — PPP, das Escolas através de acles e projetos, sem prejuizo da carga horaria regular, mas por meio
da ampliacdo da jornada escolar.

® Gestdo Nota 10 é um programa de gerenciamento das rotinas nas Escolas e Secretarias para melhoria da
qualidade do ensino. Voltado ao sucesso do aluno, o Programa aponta como solugdo escolas autbnomas dentro
da rede de ensino, geridas por diretores tecnicamente competentes e com apoio gerencial e pedagdgico da
Secretaria de Educacdo. O Programa trabalha com indicadores e metas gerenciais, capacitacdo dos profissionais
em servigo e informacBes em tempo real, que funcionam como termémetro do processo educacional.
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docente o dia e o horéario para realizarmos observac@es das aulas de Matematica, e também,

conseguimos agendar dia, local e horario para a realizacdo das entrevistas.
Acertados os detalhes da pesquisa com o0s sujeitos e atendendo aos critérios de escolha

das escolas e das professoras, apresentamos um grupo formado por cinco escolas, as quais
sdo: Unidade Escolar Joaquim Gomes Calado; Unidade Escolar Maria Melo; Unidade Escolar
Melvin Jones; Unidade Escolar Professor Raimundo Portela; Unidade Escolar Demerval

Lobdo. A seguir, faremos uma caracterizacao individual de cada um desses espacos.

1.2.1 Unidade Escolar Deputado Joaquim Gomes Calado

A Unidade Escolar Joaquim Gomes Calado (FOTO 01), tem sede a Rua Santa

Teresinha, no Bairro Satélite, Zona Leste periférica de Teresina, funcionando nos periodos

diurno e noturno.

L
:
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Foto 01 — Fachada da Unidade scIarDeputado Joaquim Gomes Calado
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)
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No turno matutino funcionam as turmas do 1° ao 5° ano, sendo uma turma de cada serie,
exceto no 5° ano que ha duas turmas formadas. No turno vespertino funcionam as turmas do
6° a0 9° ano, uma turma para cada série. A noite, o atendimento educacional é oferecido na
modalidade Educacéo de Jovens e Adultos — EJA.

A escola desenvolve os programas: Mais Educacdo, Se Liga, Acelera Piaui, Gestdo
Nota 10. As atividades pedagogicas sdo desenvolvidas em amplos espagos, incluindo entre
eles, uma sala de leitura e um laboratério de informatica. Nesses espacos ha um suporte de

recursos e tecnologias para uso dos professores e dos alunos.

Foto 02 — Sala de Aula da Unidade Escolar Deputado Joaquim Gomes Calado
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)
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As salas de aula, embora sejam espacosas ndo dispdem de janelas abertas para favorecer
a circulagdo do ar e a iluminacdo natural do Sol. Assim, as atividades acontecem a porta

fechada, porém, as criancas insistem em ficar dispersas durante as aulas.

1.2.2 Unidade Escolar Raimundo Portela

Situada na Rua Wilson Soares s/n, Bairro Sdo Cristovdo, Zona Leste de Teresina, a
Unidade Escolar Raimundo Portela (FOTO 03) tem mais de quatro décadas de historia
educacional em Teresina. Inaugurada em fevereiro de 1967 recebeu esse nome em

homenagem ao ilustre professor Raimundo Portela.

2 UMD

Foto 03 — Fachada e Patio da Unidade Escolar Raimundo Portela
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)
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Atualmente, a escola oferece o Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, nos turnos manhéa
e tarde, sendo que pela manh& funcionam as turmas do 1° ao 5° ano e a tarde funcionam as

turmas do 6° ao 9° ano.

Foto 04 - Sala de Aula da Unidade Escolar Raimundo Portela
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)

Esta escola possui estrutura fisica apreciavel, especialmente pela dimensao de suas salas
de aula e &reas destinadas a recreacdo das criancas. Ha uma biblioteca com acervo de
literatura infanto-juvenil mantida através dos recursos e/ou programas do FNDE. Para acesso
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didatico-pedagogico a equipe escolar usufrui de um laboratorio de informéatica com rede de

internet instalada e em pleno funcionamento.

1.2.3 Unidade Escolar Maria Melo

A Unidade Escolar Maria Melo (FOTO 05) esta situada a Rua Deoclésio Brito no
Bairro Planalto Ininga municipio de Teresina, Piaui. Atualmente, as atividades escolares tém
sido desenvolvidas no prédio da Unidade Escolar Anna Bernardes devido ao remanejo

necessario de algumas escolas cujos prédios estdo em reforma.

Foto 05 - Fachada da Unidade Escolar Maria Melo
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)
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O Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano € oferecido no periodo diurno. Pela manha a
escola tem turmas do 1° ao 5° ano e a tarde, tem turmas do 6° ao 9° ano. A 12, 22 32 e 42 etapas
da EJA funcionam no turno da noite. A escola possui instalacdes fisicas em razoavel estado
de conservacdo e chama atencédo pelo seu tamanho. Uma amplitude de espacgos, uma quadra
de esporte imponente, salas espagosas e terracos para recreacao e apresentacdes artisticas, sao
componentes da estrutura fisica da escola.

No espaco ha sala de leitura, laboratorio de informatica, sala dos professores, uma sala
grande onde funcionam ao mesmo tempo a direcdo, a coordenacdo e a secretaria. O ambiente
é muito dindmico e ha uma harmonia entre as pessoas 0 que contribui para o sucesso do

trabalho coletivo na escola.

1.2.4 Unidade Escolar Melvin Jones

No coracdo do Bairro Sdo Jodo a Rua Suica S/N, Zona Leste da capital piauiense,
localiza-se a Unidade Escolar Melvin Jones (FOTO 06). Uma escola fundada na década de
1960 pelo Lions Club, uma entidade filantropica cujo presidente fundador chamava-se Melvin
Jones, dai o nome dado a instituicdo. Logo depois, a escola fora acampada pelo governo
estadual. Depois de estatizada teve sua estrutura fisica ampliada.

Melvin Jones

Foto 06 — Fachada da Unida Escolar
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)
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Foto 07 — Sala de Aula da Unidade Escolar Melvin Jones
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)

Atualmente funciona com uma estrutura ampla e oferece Ensino Fundamental regular e
na modalidade EJA. O 1° ao 5° ano do ensino Fundamental funciona no turno da manha,
enguanto que no turno da tarde funcionam do 6° ao 9° ano. A educagéo de jovens e Adultos —
EJA, funciona a noite com turmas da 12 a 42 etapa.

A Unidade Escolar Melvin Jones possui instalagGes fisicas vastas, porém em razoavel
estagio de degradacdo. As salas de aula sdo espacosas, mas ndo oferecem conforto devido a
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exposicdo intensa a radiagdo solar, o que deixa as salas muito quentes. O calor acaba

contribuindo para que as criancas fiqguem agitadas durante as aulas.

1.2.5 Unidade Escolar Demerval Lobao

Na Zona Norte de Teresina a Rua 19 de Novembro, 1980 situa-se a Unidade Escolar
Demerval Lob&o (FOTO 08). Uma escola de tamanho mediano, funcionando plenamente nos
trés turnos, oferecendo Ensino Fundamental regular e Educacao de Jovens e Adultos. O corpo

discente soma 387 alunos regularmente matriculados.

LAR DEMERVAI.!‘-""%AO ';

UNIDADE ESCO!

L

o)
i

Foto 07: Fachada da Unidade Escolar Demerval Lob&o
Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)

Recentemente a escola recebera uma nova fachada adequando-a ao padrdo das escolas
publicas estaduais. A auséncia de muros permite uma viséo frontal da area interna permitindo
descrevé-la: um corredor que da acesso a diretoria, secretaria e sala de professores, e ao
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mesmo tempo, acesso ao patio interno que antecede as salas de aula. Estas sdo grandes,
apraziveis, ventiladas, limpas.

Nos corredores, ficam o0s registros das atividades por meio de cartazes. Essas
informacdes sdo expostas com vistas a alcancgar as criancas, adolescentes, jovens e adultos que
circulam diariamente pelo espaco. Completando o espago hé sala de leitura, laboratorio de
informatica, cantina e refeitorio.

O trabalho da escola flui dinamicamente a partir do planejamento realizado pela gestdo
escolar. O ambiente de trabalho é aconchegante, embora os espacos de convivéncia se limitem

a sala de professores.

1.3 Técnicas e Instrumentos de Coleta dos Dados

A problemética proposta para 0 nosso estudo permitiu-nos definir as seguintes técnicas
e instrumentos utilizados no processo de coleta dos dados: questionario, entrevista
semiestruturada e observacao. A utilizacdo desses instrumentos nos possibilitou processar o0s
dados com intuito de, principalmente, descrevermos, no contexto real das escolas publicas
estaduais de Teresina, 0 ensino de Matematica no 5° ano. Além disso, buscamos perceber na
pratica pedagdgica dessas professoras elementos da formacdo docente que as mesmas
desenvolveram.

A continuidade dessa escritura percorre a descricdo do processo de aplicacdo dos
instrumentos e técnicas investigativas, questionario, entrevista semiestruturada e observacao,

enfatizando os objetivos e procedimentos de sua utilizacao.

1.3.1 O Questionario

Dada nossa intencdo de tracar o perfil dos sujeitos envolvidos neste estudo, aplicamos
um questionario misto (APENDICE A) no inicio da investigacao, pois segundo Richardson et
al (1999) este instrumento permite a observacdo de caracteristicas que possibilitam ao
pesquisador descrever e medir determinadas variaveis de um grupo de individuos.

Os questionarios possibilitam a coleta de informacOes necessarias, essenciais e
complementares, Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 117) afirmam:

Os questionarios podem servir como uma fonte complementar de informacdes,
sobretudo na fase inicial e exploratéria da pesquisa. Além disso, eles podem ajudar a

caracterizar e a descrever 0s sujeitos do estudo, destacando algumas variaveis como
idade, sexo, [...]
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A aplicacdo desse instrumento as professoras foi realizada ap6s o contato inicial com
as mesmas para esclarecimento dos objetivos da pesquisa. Obedecendo as necessidades
peculiares a cada sujeito, esse encontro aconteceu em diferentes ambientes, dentro da propria
escola. No momento da entrega do questionario as professoras, agendamos em acordo com as
mesmas, data e horario para a devolucéo do instrumento respondido.

As professoras responderam ao questionario sem a presenca da pesquisadora, pois
consideramos esse procedimento para a realizacdo da pesquisa e em conformidade com esta
ideia, Moreira e Caleffe (2006) assinalam que o questionario ajuda a economizar tempo,
porque € um instrumento que pode ser respondido no ritmo dos respondentes sem que haja a
presenca do pesquisador.

Os dados coletados com a aplicacdo do questionario foram considerados para tracar o
perfil dos sujeitos da pesquisa e também, para a compreensdo da tematica do estudo, uma vez
que as questdes trataram de aspectos relevantes acerca de varidveis como faixa etéria, sexo,
formagdo, formagdo matematica.

Apbs a aplicacdo dos questionarios, realizamos a entrevista semiestruturada com os
sujeitos da pesquisa propiciando maior precisdo na informacdo obtida, assim como elegeu
Trivifios (1987, p. 138), entre outras técnicas, na pesquisa qualitativa, a utilizacdo da
entrevista “[...] 0 instrumento decisivo para estudar 0s processos e produtos nos quais esta

interessado o investigador qualitativo”.

1.3.2 A Entrevista Semiestruturada

A utilizacdo da entrevista semiestruturada foi nossa segunda opcdo de instrumento
investigativo nesta proposta de estudo. Desse modo, realizamos a entrevista com as cinco
professoras participantes do estudo. Trivinos (1987, p. 147) esclarece sobre a entrevista

semiestruturada:

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipéteses que vdo surgindo a medida que se recebem as respostas dos
informantes.

O direcionamento da entrevista, independentemente do tipo escolhido, deve privilegiar

a pureza da informacdo recebida, ou seja, o entrevistador deve instigar o entrevistado a prestar
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quanto mais e melhor informacéo para responder o0s anseios de seu estudo. O entrevistado &,
de fato, um informante para o pesquisador.
Sousa (2010, p. 62) afirma:

O uso da entrevista semi-estruturada apresenta vantagens para o estudo, pois quase
sempre produz uma melhor amostra da populacdo de interesse, como também
possibilita a correcdo de enganos dos informantes. Além disso, essa técnica permite
uma interacdo mais préxima entre pesquisador e pesquisados, o que possibilita aos
sujeitos discorrer melhor sobre alguma questdo proposta pelo pesquisador e que, no
olhar deste, precise ser melhor explicitada.

Por sua vez, em quaisquer entrevistas, ressalta-se a importancia do posicionamento do
entrevistador. Enquanto pesquisador ele deve conduzir o processo de entrevista, criar espaco
para as interacdes e reflexdes, mas precisa esta dotado do rigor e do método da pesquisa, uma
vez que estara face a face com o entrevistado, interagindo com este cumprindo o papel de
conduzir o processo sem perder o foco do seu estudo.

Essas consideracdes nos permitem perceber que associar a entrevista semiestruturada a
outras técnicas utilizadas no estudo garantem maior aprofundamento da problematica
norteadora da pesquisa. Entrelacando as respostas dadas pelas professoras as perguntas
elementares do questionario e as informacdes obtidas com a realizacdo das entrevistas,
pudemos ampliar as possibilidades de descrever nosso objeto de estudo, o ensino de
matematica no 5° ano fundamental.

A entrevista semiestruturada descortinou elementos essenciais do ensino de
Matematica realizado pelas professoras participantes do estudo, porque estavamos no local
onde o ensino acontece, diante das professoras, sentindo a profundidade do que era dito por
elas individualmente. Sobre esse procedimento nas pesquisas sociais, Fiorentini e Lorenzato
(2007, p. 120) dizem que “[...] além de permitir uma obtengdo mais direta e imediata dos
dados, serve para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de coleta de dados”.

A interagdo construida na realizagdo da entrevista semiestruturada favoreceu, as
participantes, na exposicdo de suas ideias, suas concepgdes sobre ensino de Matematica.
Nossa aproximacdo durante as entrevistas teve um marco de interpretacdes de gestos e
expressdes que diante de nosso olhar traduziam muitas informagdes relevantes para nosso
estudo.

As nossas percepgdes se encontram com Bogdan e Biklen (1994, p. 136), ao afirmar

“[...] as boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam
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as perspectivas dos respondentes.” Desse modo buscamos privilegiar as palavras faladas pelas
professoras, as opinides, 0s comentarios sobre a turma e os alunos.

Por outro lado, a entrevista semiestruturada, conforme Moreira e Caleffe (2006, p.
169) possibilita “[...] exercer um certo tipo de controle sobre a conversagdo, embora se
permita ao entrevistado alguma liberdade. Ela também oferece uma oportunidade para
esclarecer qualquer tipo de resposta que for necessario [...].” Interferir e rever alguma fala ndo
entendida perfeitamente durante a entrevista € uma possibilidade que o entrevistador tem ao
aplicar essa técnica de pesquisa, porém, faz-se necessario dedicar total atencdo ao
entrevistado.

Desse modo, utilizamos entrevista semiestruturada para buscar informagdes
relacionadas ao ensino de Matematica no 5° ano fundamental, a partir da fala das professoras,
possibilitando as mesmas a reflexdo sobre a pratica pedagdgica que desenvolvem e da
formacdo matematica que elas possuem.

Realizamos as entrevistas na escola em que cada professora trabalha. O local, a data e
o0 horario de realizacdo fora previamente combinado com elas, respeitando a disponibilidade
de cada uma. Na realizacdo da entrevista, utilizamos um roteiro de questdes (APENDICE B).
Abordamos indagacdes sobre a experiéncia como professora de Matemaética no 5° ano, as
dificuldades de ensinar, as caracteristicas do ensino, metodologias utilizadas, a
contextualizagdo do ensino, a formacdo Matematica.

Em seguida, informamos que a entrevista seria gravada e que caberia a cada sujeito o
direito de autorizar ou ndo a gravacdo. Acrescentamos, ainda, que as informacdes seriam
transcritas e posteriormente levadas ao conhecimento de cada professora, para que apos a
leitura e confirmacdo da fidedignidade da transcricdo da fala a partir da interpretacdo do
pesquisador, fosse autorizada a utilizagdo dos dados transcritos para anélise. Recebemos a
autorizagcdo para gravar todas as entrevistas, e assim o fizemos, bem como, recebemos
também a confirmacdo de que a transcri¢do estava de acordo com a fala gravada.

Conversar com 0s sujeitos da pesquisa, informar sobre os procedimentos, alertar sobre
a necessidade da gravacao e da transcrigdo das entrevistas foram cuidados tomados com base
em principios éticos da pesquisa que, segundo Szymanski (2004, p.52), “[...] trata-se da
exposicdo posterior da compreensdo do entrevistador sobre a experiéncia relatada pelo
entrevistado, e tal procedimento pode ser considerado como um cuidado em equilibrar as
relagdes de poder na situagao de pesquisa”.

A seguir, trataremos da outra fonte de informac0es deste estudo, ou seja, a observagéo.
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1.3.3 A Observacdo Direta

A observacdo é imprescindivel em qualquer processo de pesquisa cientifica porque
nos permite utiliza-la individual ou simultaneamente a outras técnicas de investigacdo do
problema, de acordo com Richardson et al (1999). Aqui a observacdo foi caracterizada, de
acordo com Yin (2005), em observacéo direta.

Fizemos a observacdo direta, atuando como expectador atento e ndo como alguém que
se insere no grupo observado. Utilizamos um roteiro de observacdo (APENDICE C) e
buscamos langar um olhar investigativo.

Estivemos em cada escola para perceber elementos que pudessem colaborar com
compreensdo de nosso objeto de estudo. Realizamos a observacdo do ambiente escolar
atentando especificamente as aulas de Matematica do 5° ano, dada a problematica do estudo.

Direcionando a observagdo, mantivemos as atividades a serem realizadas em
consonancia com o roteiro prevendo: apresentacdo da proposta de pesquisa a cada professora
que participou como sujeito da pesquisa, fizemos esclarecimento sobre a necessidade de
permanecermos temporariamente nas turmas de 5° Ano durante aulas de Matematica,
registrando a descricdo do espaco fisico da escola, da sala de aula, e das informaces
observadas, fotografando os espacos e, certamente, assistindo as aulas de Matematica nas
turmas do 5° ano do Ensino Fundamental.

Em cada uma das escolas estivemos presente durante 3 (trés) aulas de Matematica
observando o ambiente de ensino, atentando para a atuacdo dos sujeitos envolvidos no
processo, ou seja, professoras e alunos, assim como registrando as metodologias utilizadas.

Observamos, entdo, que as professoras utilizam metodologias de ensino bem
parecidas, privilegiando o uso do livro didatico e a aula expositiva. E, os alunos, por sua vez,
permanecem inquietos durante as aulas, ndo respondem as tarefas, salvo algumas excecdes.

Nossa presenca foi bem aceita tanto pelas professoras quanto pelos alunos. Aquelas
ministraram suas aulas com naturalidade praticamente ignorando nossa presenca no ambiente
enquanto estes insistiam em elevar brincadeiras e travessuras sem nenhuma intimidacé&o.

Explicitados as técnicas e os instrumentos de coleta dos dados, passemos, no préximo
item a tratar sobre os sujeitos da pesquisa, explicitando os critérios utilizados para a selecédo
dos mesmos e elencando as informacdes colhidas para a composicdo do perfil identitario de

cada um deles.
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1.4 Os Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa, segundo Chizzotti (2006), elaboram conhecimentos e produzem
praticas adequadas para intervir nos problemas identificados. Neste estudo, eles sao
especificamente 5 (cinco) professoras de Matematica do 5° ano do Ensino Fundamental das
escolas definidas como campo desta pesquisa.

O envolvimento dessas professoras atende ao propdsito de investigar a pratica
pedagdgica que desenvolvem no ensino de Matematica no 5° ano do ensino Fundamental.

Acordamos com as participantes deste estudo a preservacao da identidade de modo que
ofereceremos seguranga em relacéo a privacidade pessoal e profissional das mesmas. Assim,
utilizamos codinomes os quais foram escolhidos entre nomes de mulheres com notavel
contribuicdo a histéria da Matematica. Assim, em nosso grupo de professoras estdo 0s
sequintes nomes: Hipatia de Alexandria®, Sophie Germain’, Emmy Noether®, Gabrielle-
Emile®, Maria Gaetana Agnesi'®. Todas as participantes tiveram pleno conhecimento dos

® Hipétia de Alexandria - A grega Hipatia nasceu em Alexandria por volta do ano 370. Da sua formagao, sabe-
se apenas que ela foi educada por seu pai, Teon de Alexandria. Acredita-se que ela prépria escreveu comentarios
sobre As SeccBes Conicas de Apolénio, sobre a Aritmética de Diofanto e sobre o Almagesto. Portanto, sobre
toda pesquisa Matematica de ponta de seu tempo. Ela também inventou alguns aparelhos mecénicos e escreveu
uma tabua de Astronomia. Hipatia destacou-se por sua beleza, eloquéncia e cultura. Estudou Platdo, Aristételes e
outros filésofos importantes, tornando-se ela mesma uma deles. Chegou a ser diretora da escola Neo-platénica de
Alexandria, ministrou aulas no Museu de Alexandria e eram muitos os que vinham de longe e se encantavam
€Om 0s seus ensinamentos.

" Sophie Germain — Nasceu em uma abastada familia francesa, em Paris, abril de 1776. Seu pai, membro
prdspero da burguesia, possuia uma imensa biblioteca que lhe proporcionou uma educagdo de alto nivel. Aos
treze anos, enquanto na Franca explodia a Revolugdo, ela, confinada na biblioteca, dedicava-se a seus estudos.
Foi neste periodo que leu o episodio da morte de Arquimedes que, agachado, escrevendo na areia, absorto em
seus diagramas, foi morto por um soldado romano. Daquele dia em diante, Arquimedes tornou-se seu herdi e sua
biografia deixou a jovem de tal modo fascinada, que ela decidiu dedicar-se a Matemética. De seus trabalhos e
pesquisas nesta area € de onde nasceu o conceito de curvatura média de superficies, conceito este, que é hoje
objeto de pesquisa de varios matematicos na area de Geometria Diferencial.

®Emmy Noether — E considerada uma das mais importantes personagens matematicas no campo da &lgebra na
primeira metade do século XX. Foi a mais velha de uma familia judia de quatro filhos. Nasceu em Erlangen,
Alemanha, a 23 de Margo de 1882 e seu pai foi 0 eminente matematico ilustre da Universidade de Erlanger, Max
Noether. Apds concluir seus estudos basicos, ela pensou em ensinar linguas estrangeiras (Inglés e Francés) em
escolas para mulheres, e esteve bem perto disso, quando optou decisivamente por estudar Matematica.

% Gabrielle-Emile Le Tonnelier de Bre-teuil - Uma mulher de muitos interesses intelectuais. Emilie era uma
matematica, escritora e fisica que surgia na Franga. Nascida em uma familia bem-fazer, Chatelet era uma
crianca dotada de uma propensdo natural para a linguistica. Dado o status elevado da sua familia social, Emilie
recebeu um grau de educacdo muito acima da grande maioria das mulheres francesas na época. Seu lugar na
sociedade também a colocou em uma posicdo, onde ela foi capaz de conviver com algumas das principais
mentes do seu tempo.

9 Maria Gaetana Agnesi - sem divida, a primeira mulher matemética a ter notoriedade e reconhecimento
oficial no meio cientifico de sua época. Agnesi nasceu em Mildo, no ano de 1718. Garota precoce e inteligente,
teve uma educagdo esmerada planejada por seu pai, professor de Matematica na Universidade de Bolonha, que
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objetivos da pesquisa a partir da carta de apresentacio (APENDICE D), o que foi possivel, de
antemao, optar em participar ou ndo do estudo.

A selecdo das professoras teve relacdo direta com nosso foco de estudo, ou seja, o
ensino de Matematica do 5° ano. Como critérios para esta definicdo consideramos, ainda, que
em cada uma dessas escolas ha pelo menos uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental.
Desse modo, optamos por envolver no estudo as professoras titulares dessas turmas,
considerando e respeitando a disponibilidade e o interesse das mesmas em participar da
pesquisa a partir da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE
E) atendendo, assim, as exigéncias éticas e legais da pesquisa cientifica.

Essas pessoas constituiram uma amostra de professoras cujo perfil profissional foi
descrito a partir dos dados coletados na investigacdo por meio de um questionario. A selecdo
dos sujeitos tomou os seguintes critérios: ser professor efetivo da rede Estadual de Ensino; ser
professor titular do 5° ano do Ensino Fundamental na escola campo da pesquisa; Ministrar
aulas de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental e ser licenciado em Pedagogia ou
Normal Superior.

Aplicamos um questionario para tracamos o perfil do grupo. As questbes buscaram
informacdes acerca de dados profissionais, formacdo académica e continuada, experiéncia
profissional docente, assim como, informac6es sobre a relacdo com a Matematica.

Nosso propdsito era conhecer o perfil identitario das professoras que desenvolvem acéao
pedagdgica no contexto de salas do 5° ano de escolas da rede estadual de ensino para suscitar

uma reflexao acerca do ensino de Matematica.

1.4.1 O Perfil Identitario dos Sujeitos

Os dados contidos no Quadro 01 evidenciam que a amostra é composta por professoras.
O que ndo implica generalizar esse fato, uma vez, que nossa propria vivéncia no contexto do
trabalho pedagdgico na rede estadual ja constatou que ha presenca masculina a frente de
turmas de polivaléncia, ou seja, salas de aulas das séries iniciais onde cada professor ou

professora ensina todas as disciplinas.

logo reconheceu a prodigiosidade da filha. Ele introduziu sua filha nas reuniBes académicas que organizava,
onde se encontravam académicos, cientistas e intelectuais renomados. Mesmo de personalidade recatada e
timida, ela discutia Ciéncia e Filosofia com seus convidados. Agnesi conhecia a Matematica moderna de sua
época. Tinha estudado os trabalhos de Newton, Leibniz, Euler, dos irmdos Bernoulli, de Fermat e de Descartes, 0
que sem davida, Ihe garantia respeito e Ihe dava notoriedade.
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IDENTIFICACAO Hipétia de Sophie Emmy Gabrielle- | M2 Gaetana
Alexandria Germain Noether Emile Agnesi
Faixa etaria (Anos) 35-40 35-40 50 - 55 40 - 45 40 -45
Tempo Profissdo 15 10 24 24 24
(Anos)
Jornada de trabalho 40 40 40 40 40 *
semanal (h)
Graduacéo 18- Pedagogia Pedagogia Normal Pedagogia Pedagogia
28- Ciéncias Superior
Biologicas
(cursando)
Formacéo Qualiescola Qualiescola Qualiescola | Qualiescola | Qualiescola
continuada

* 20horas semanais na rede estadual e 20 horas na rede municipal.

Fonte: Dados coletados junto aos sujeitos (novembro/2011)

As professoras atuam na escola publica dentro da mesma rede de ensino, pertencem a

faixa etaria e tempo de experiéncia diferente (Grafico 01), sendo que 2 (duas) professoras

estdo na faixa etaria de 35 a 40 anos de idade, duas tém entre 40 e 45 anos e 1 (uma)

professora tem entre 50 e 55 anos de idade.
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Gréfico 01: Faixa etaria das professoras

[ 30-35 anos
[ 40-45 anos
[O50-55 anos

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario das professoras (2011)

No que diz respeito a experiéncia profissional, o conjunto de professoras contém trés
subconjuntos (Grafico 02), o primeiro com 1 (uma) professora com 10 (dez) anos de
experiéncia docente, o segundo com uma (uma) professora com 15 (quinze) anos de
experiéncia e o terceiro com 3 (trés) professoras com 24 (vinte e quatro) anos de experiéncia
profissional.

Nesse grupo as professoras Emmy Noether, Gabrielle-Emile e M? Gaetana Agnesi que
ja completaram 24 anos de experiéncia estdo na eminéncia do pedido de afastamento das
atividades docentes para encaminhamento do processo de aposentadoria, além de usufruirem
do beneficio de reducdo de carga horaria de sala de aula que segundo as orientacOes
administrativas da Secretaria de Educacédo e Cultura do Piaui — SECUC/PI é de 25%. Por sua
vez, as demais professoras ainda tem uma longa jornada de trabalho até que completem o
tempo de experiéncia profissional para enquadrar-se nesse processo. Frisamos, ainda, que a
professora Hipatia de Alexandria com tempo de experiéncia de 15 anos, ja goza do beneficio
de reducdo de carga horéria de 15% da carga horaria semanal enquanto que Sophie Germain
cumpre uma jornada de trabalho integral em sala de aula devido ao tempo de experiéncia em

sala de aula.
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As docentes participantes desta investigacdo tém experiéncia profissional elevada,
considerando que o tempo exigido legalmente para findar essa atividade profissional é de 25
anos de trabalho e 50 anos de idade. Dessa maneira, no grupo investigado temos 60% das
professoras com tempo de exercicio profissional proximo ao limite minimo para a
aposentadoria. As demais professoras ja ultrapassaram uma década de atividade docente,
sendo que 20% delas ja tém 15 anos de profissao.

Gréafico 02: Tempo de experiéncia profissional das professoras

v @ 10 anos de experiéncia

015 anos de experiéncia

M 24 anos de experiéncia

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario das professoras (2011)

A jornada de trabalho semanal foi outro elemento identificado nesse momento do
estudo (Grafico 03). O grupo conta com 4 (quatro) professoras com jornada de trabalho de 40
horas semanais exclusivamente na rede publica estadual e 1 (uma) professora com 40 horas
semanais sendo que 20 horas ela atua na rede estadual e vinte horas na rede municipal,
trabalhando em duas escolas. A proporcao é de 20% das professoras trabalhando apenas vinte
horas semanais na rede estadual, mas com jornada de trabalho de 40 horas, enquanto que 80%
das professoras trabalham 40 horas semanais em escolas da rede estadual. A jornada de
trabalho apresentada aqui no gréfico ndo equivale ao tempo de exercicio das atividades

docentes em sala de aula, isso porque 4 (quatro) das cinco professoras ja tem reducdo da carga
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horéria didatica. Essa demonstracdo equivale ao tempo de trabalho na escola, compreendendo

as demais atividades que s&o executadas pelas docentes.

Gréafico 03: Jornada de trabalho na rede estadual (horas semanais) das professoras

M 40 horas semanais na rede
estadual

M 20 horas semanais na rede
estadual

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario das professoras (2011)

O experiente grupo de professoras conta com 4 (quatro) pedagogas 1 (uma) docente
licenciada em Normal Superior, (Grafico 04). Ser licenciada em Pedagogia ou em Normal
Superior é um critério de escolha dos sujeitos deste estudo. Porém, ilustramos que 20% das
professoras fizeram a Licenciatura em Normal Superior enquanto que 80% delas séo
formadas em Pedagogia.

Dentre as pedagogas, uma cursa Licenciatura em Ciéncias Biologicas e uma tem dois
titulos de pds-graduacdo em nivel de especializagdo: uma em Psicopedagogia Clinica e
Institucional a outra em Docéncia do Ensino Superior.

As professoras licenciadas ndo tém uma formacdo especifica em Matematica. Elas
atuam no contexto da escola publica estadual como polivalentes, o que esclarece a auséncia de
uma formacéo especifica. Por outro lado, nos ultimos cinco anos, as cinco professoras apenas

participaram de um programa de formacao continuada** em servico titulado de Qualiescola,

1 Uma sistematizagao sobre a formac&o continuada de professores dos anos iniciais do ensino Fundamental de
Teresina — Piaui foi elaborada por Sousa e Mendes Sobrinho (2011).
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Gréfico 4: Formacdo Académica (Graduagéo)

H Pedagogas

M Licenciada em Normal
Superior

Fonte: Ficha de identificagdo no questionario das professoras (2010)

Esse programa tem como objetivo principal melhorar a qualidade do ensino e de
aprendizagem dos alunos de escolas publicas. Busca promover e reforcar a autonomia e a
competéncia do corpo docente, da direcdo e coordenacdo da escola em sua gestdo. Embora o
foco seja a aprendizagem dos alunos, considera-se importante investir na formacdo dos
professores e das equipes técnicas das geréncias regionais e das unidades escolares. Para tal,
desenvolvem-se as atividades formativas através de oficinas pedagdgicas direcionadas para o
ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica. O conteudo dessa formacdo, em cada nivel
funcional, é o curriculo dessas areas do conhecimento escolar, compreendendo curriculo
como “o que”, “‘como”, “quando” e “por que” se ensina e, ainda, “como” e “quando” se avalia
0 que se ensina. (IQE, 2010).

O Programa Qualiescola foi organizado em cinco agdes sistémicas com vistas a
mudanca da realidade do ensino nas escolas para torna-las autbnomas e competentes para
oferecer uma educagdo de qualidade a seus alunos. Séo elas: Formagdo continuada de
professores em servico, por meio de oficinas presenciais, conduzidas pelo Instituto Qualidade
no Ensino (IQE) ou técnicos da Secretaria de Educacao formadas pelo Instituto, e estudo de
materiais de apoio; assessoria aos gestores escolares, que participam de oficinas periddicas
focadas na melhoria da gestdo escolar; avaliacdo de aprendizagem de todos os alunos,

conduzida a cada seis meses, para acompanhar a evolucdo da aprendizagem e orientar o
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planejamento escolar; reforco escolar ou apoio a aprendizagem, formacao de grupos de alunos
que receberam materiais adequado, a caracteristicas e ritmos de aprendizagem diferenciados;
construcdo da gestdo participativa, por meio da formacao de Conselhos Consultivos, em que
se relnem representantes da escola, de pais e da comunidade, ampliando a capacidade de
interacdo da escola com seu entorno. (IQE, 2010).

Todos os materiais utilizados na implementacdo dessas acOes relativas a formacdo de
professores e gestores escolares, avaliacdes de alunos, sequéncias didaticas para alunos,
relatorios de acompanhamento foram desenvolvidos pelo IQE.

O programa Qualiescola atende aos dois segmentos do Ensino Fundamental: 1° ao 5°
ano e do 6° ao 9° ano, considerando o que preconizam o artigo 32° da LDB - Lei n°® 9 394/96:
“O ensino fundamental obrigatdrio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacdo basica do cidaddo” e as
orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais.

Por meio do desenvolvimento da competéncia e da autonomia dos educadores no
processo de implementacdo, acompanhamento, apoio e avaliacdo da qualidade do ensino e
aprendizagem nas salas de aula, o programa considera, ainda, o paradigma educacional para o

século XXI, as aprendizagens fundamentais:

e aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensdo; ndo se
trata apenas de adquirir conhecimentos, mas de dominar 0s instrumentos do
conhecimento; é o aprender a aprender;

» aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; ndo se trata de
competéncia material para executar um trabalho; mas sim, de uma combinacéo de
competéncia técnica e social (capacidade de trabalhar em equipe, iniciativa etc.);

e aprender a viver em comum, COOperar, participar de projetos comuns;

saprender a ser é essencial e integra os trés anteriores; envolve discernimento,
imaginacdo, capacidade de cuidar do seu destino. (DELORS, 1996, p. 05).

No programa todos os segmentos da comunidade escolar (alunos, educadores, pais) e
também os especialistas das Secretarias de Educacao sdo envolvidos em busca da melhoria da
qualidade da escola, logo participam das atividades propostas conforme o cargo e a funcéo
que exercem na hierarquia didatica pedagogica instiuida pela SEDUC — PI.

Retratado o perfil identitario dos sujeitos, apontamos as técnicas e instrumentos de
coleta e andlise dos dados com seus respectivos objetivos bem como a elucidacdo da
importancia de sua utilizagao neste estudo.

No préximo item trataremos sobre os procedimentos de analise de dados a partir das
contribuicdes literarias consideradas pertinentes a este estudo, associando-os as possibilidades

de adoté-los conforme os interesses desta pesquisa.
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1.5 Os Procedimentos de Andlise de Dados

A analise dos dados é uma etapa primordial do processo de investigacdo. Analisar 0s
dados desta pesquisa exigiu tratamento uniforme das informac6es colhidas durante o processo
de investigacdo. Fizemos uma analise & luz do referencial tedrico que norteia este trabalho de
pesquisa, constituindo-se através da analise de contetudo que, segundo Bardin (2009 p. 9), se
define como “[...] um conjunto metodologico [...] que se aplica aos discursos extremamente
diversificados”. S€ uma dentre as muitas outras formas de interpretar o conteido de um texto.

OLABUENAGA e ISPIZUA (1989) afirmam que a analise de contetido ¢ uma técnica
para ler e interpretar o conteudo de toda classe de informacfes coletadas, que analisados
adequadamente nos abrem as portas ao conhecimento de aspectos e fenébmenos da vida social,
0 que seria inviavel atraves de quaisquer outras formas de anélise.

O elemento essencial da analise de contetdo pode constituir-se de qualquer material
oriundo de comunicacdo verbal ou ndo verbal, como a entrevista por exemplo. Contudo os
dados advindos das diversificadas fontes chegam ao investigador em estado natural,
precisando, entdo ser processados para, dessa maneira, facilitar o trabalho de compreenséo,
interpretacdo e inferéncia a que se aspira na analise de contetdo.

A analise de contetido, em sua vertente qualitativa, parte de uma série de pressupostos,
0s quais, no exame de um texto, servem de suporte para captar seu sentido simbdlico. Este
sentido nem sempre é manifesto e o seu significado ndo é Unico. Considerando que este
sentido depende da perspectiva do enfoque dado, OLABUENAGA e ISPIZUA (1989, p.185)

colocam que:

(a) o sentido que o autor pretende expressar pode coincidir com o sentido percebido
pelo leitor do mesmo;

(b) o sentido podera ser diferente de acordo com cada leitor;

(c) um mesmo autor poderd emitir uma mensagem, sendo que diferentes leitores
poderdo capta-la com sentidos diferentes;

(d) um texto pode expressar um sentido do qual o préprio autor ndo esteja
consciente.

De certo modo a andlise de conteudo, é uma interpretacdo pessoal por parte do
pesquisador com relacdo a percepcdo que tem dos dados. N&o é possivel uma leitura neutra,

uma vez que toda leitura se constitui numa interpretacéo.
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Nesse estudo, o contetdo analisado, o texto, foi formado pelas informacbes e
depoimentos obtidos e, posteriormente transcritos, por meio do questionério, da entrevista e
da observacao.

Esses dados foram condensados apos identificacdo das diferentes amostras de
informacdo a serem analisadas. Para isto realizamos uma leitura do material obtido através
das transcricbes das falas das professoras coletadas nas entrevistas, dos registros feitos
durante a observacao direta, bem como das informac6es contidas nos questionarios.

Nesse momento decidimos quais informacdes estavam efetivamente relacionadas aos
objetivos da pesquisa. Em sequencia, codificamos as mesmas utilizando uma numeracgao
simples o que possibilitou identificar rapidamente cada grupo de informacéo a ser analisado.

Portanto, os documentos incluidos na amostra foram considerados representativos e
pertinentes aos objetivos da analise. E, também cobrem o campo a ser investigado de modo
abrangente.

Segundo Moraes (1999, p.9): “[...] essa analise, conduzindo as descri¢Bes sistematicas,
qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensao
de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum”. Bardin (2009, p.42)

define analise de contetldo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo, recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Chizzotti (2006, p 114) diz que a analise de um contetido “[...] consiste em relacionar
a frequéncia da citacdo de alguns temas ou ideias em um texto para medir o peso relativo
atribuido a um determinado assunto pelo seu autor”. Por se tratar de uma pesquisa de natureza
predominantemente qualitativa, a analise dos dados feita fundamentou-se nas articulagbes
entre as visdes dos sujeitos e as reflexdes dos tedricos que nortearam 0s pressupostos desta

pesquisa. A esse respeito Bardin (2009, p.88) afirma:

O interesse ndo reside na descricdo dos conteddos, mas naquilo que eles poderdo
ensinar como consequéncia de um tratamento que os relacionou com “outras
coisas”. Dessa relacdo sdo deduzidos saberes que podem ser de natureza psicologica,
sociologica, histérica, econémica, entre outros.

Os dados observados oferecem possibilidades de interpretacdo que matem relacéo

tanto com os sujeitos pesquisados quanto com 0s propositos da pesquisa. Além disso, €
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importante atentar que esses dados expressam sentidos passiveis de serem retomados ou
mesmo ampliados, uma vez que o processo de andlise qualitativa segundo Bardin (2009)
pressupde diferentes fases: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Seguimos nosso estudo contemplando “[...] as etapas béasicas no processo de
desenvolvimento da andlise de conteddo: pré-andlise, descricdo analitica e interpretacdo
inferencial” (BARDIN, 2009, p.39).

Inicialmente, percebemos a necessidade de organizar o material coletado, conceber
hipoteses sobre o referencial tedrico. Este trabalho constituiu-se na etapa de pré-analise que é,
ainda, uma referéncia as técnicas empregadas para reunir as informacdes, como a entrevista
semiestruturada.

A descricdo analitica, proxima etapa da analise, comecou ainda na fase anterior com a
leitura “flutuante”, simultaneamente ao estudo orientado do conteudo pelas hipdteses e
referenciais tedricos. Nessa etapa ocorreram procedimentos como a codificacdo, a
classificacdo e a categorizacdo.

Depois percorremos a fase de interpretacdo inferencial, ou seja, realizamos uma
intensa reflexdo e intuicdo, apoiada nos materiais de informacéo desde a pré-analise.

Verificamos os discursos dos sujeitos acerca do ensino de Matematica no 5° ano com
base na analise dos questionarios, das entrevistas e da observacdo, discutindo com o
referencial teérico atendendo aos objetivos propostos para este estudo. Pudemos,
concomitantemente a esta verificacao, refletir sobre as percepcdes das professoras até entéo.

Analisando os dados nos deparamos com um volume de informagdes a serem tratadas
e recorremos a Alves-Mazzotti e Gewandszajder (2002, p. 170) em suas consideracdes sobre a
grande quantidade de dados produzidos nas pesquisas qualitativas, exigir do pesquisador uma
precisa organizacgdo, indispensavel & compreensdo dos mesmos. Assim, 0s autores enfatizam
que: “[...] o pesquisador vai procurando tentativamente identificar temas e relagdes,
construindo interpretacdes até a analise final”.

Percebemos, por meio dos autores supracitados, a complexidade da atividade de
andlise dos dados na pesquisa qualitativa. Esse trabalho vai do inicio ao fim da investigacado
cobrando nossa atencdo, cuidado, critério e rigor. Precisamos dar importancia a pratica
pedagdgica das professoras participantes porque carecemos de indicacdo de espago para
discutirmos sobre o ensino de Matematica, sobre a formacdo dessas professoras, sobre o

contexto da escola publica estadual em Teresina, no Piaui, e até mesmo no Brasil.
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Cuidamos do material para tratd-lo com estudos aprofundados que nos permitiram
classifica-lo em categorias, compostas de dados semelhantes, ou seja, informagdes parecidas,
complementares que puderam ser agrupadas e subdivididas, uma vez que fizemos analise dos
dados a partir das categorias e suas respectivas subcategorias definidas em conformidade com
0s propositos da investigacao.

As reflexdes foram dadas a partir das categorias pré-estabelecidas, pois segundo
Minayo (2007), a categorizacdo nos da condicbes de apreender as determinacbes e
particularidades que se manifestam na realidade empirica.

Moraes (2003) define a categorizagdo como o aspecto central de uma andlise
qualitativa que esta diretamente relacionada ao problema e aos objetivos da investigagao.
Categorias definidas a priori devem atender aos critérios estabelecidos antes de proceder a
classificacdo propriamente dita do contetdo.

Como colocam Olabuenaga e Ispizia (1989), o processo de categorizacdo deve ser
entendido em sua esséncia como um processo de redugdo dos dados. As categorias
representam o resultado de um esforco de sintese de uma comunicagdo, destacando neste
processo seus aspectos mais importantes.

A categorizacdo é, portanto, uma operacdo de classificacdo dos elementos de uma
mensagem seguindo determinados critérios. Ela facilita a analise da informacéo, mas deve
fundamentar-se numa definicéo precisa do problema, dos objetivos e dos elementos utilizados
na analise de conteudo.

Também é preciso compreender que a analise do material se processa de forma ciclica
e circular, e ndo de forma sequencial e linear, sendo necessario extrairmos dos dados
coletados seus significados. Requer, portanto, o retorno periodico aos dados, o refinamento
progressivo das categorias, que representam um esforgo de sintese, dentro da procura de
significados cada vez melhor explicitados, apOs sucessivas analises e tentativas de
compreens&o.

Sobre as categorias, Moraes (1999, p. 19) entende que “[..] o processo de
categorizacdo deve ser entendido em sua esséncia como processo de redugdo dos dados”.
Quando construidas a partir do proprio material, os critérios de classificacdo ocorrem ao
longo do processo de analise, sendo eles: validade, exaustividade, homogeneidade,
exclusividade e objetividade.

Uma caracteristica inicial e basica de todo e qualquer conjunto de categorias deve ser a
sua validade. A validade poderia ser definida como a adequacdo entre os objetivos e 0s fins
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sem distor¢do dos fatos. Refere a qualidade dos resultados da investigagcdo no sentido de
podermos aceita-los como “fatos indiscutiveis”.

Uma categorizacdo valida é aquela adequada ou pertinente aos objetivos da analise, a
natureza do material que esta sendo analisado e as questdes que se pretende responder através
da pesquisa. Assim, todas as categorias criadas precisam ser significativas e Uteis em termos
do trabalho proposto, sua problematica, seus objetivos e sua fundamentacdo tedrica. Ao
mesmo passo, todos os aspectos significativos do conteddo investigado e dos objetivos e
problemas da pesquisa devem estar representados nas categorias.

Quando as categorias sdo definidas a priori, a validade ou pertinéncia pode ser
construida a partir de um fundamento tedrico. No caso das categorias emergirem dos dados,
o0s argumentos de validade sdo construidos gradativamente.

Uma categorizacdo valida deve ser significativa em relacdo aos conteldos dos
materiais que estdo sendo analisados, constituindo-se numa reproducdo adequada e pertinente
destes contetidos.

Tuckman (2000, p.8) refere dois tipos de validade: validade interna e validade externa.
Segundo ele, um estudo tem validade interna quando o “seu resultado esta em funcdo do
programa ou abordagem a testar” e tem validade externa “se 0s resultados obtidos forem
aplicaveis no terreno a outros programas ou abordagens similares”. A validade externa esta
diretamente ligada a confianca nos resultados da investigacdo, a fim de ser possivel
generalizd-los. “A validade externa tem pouco valor sem um razoavel grau de validade
interna, dando confianca as nossas conclusdes, antes de tentarmos generaliza-las”.

A validade ou pertinéncia exige que todas as categorias criadas sejam significativas e
uteis em termos do trabalho proposto, sua problematica, seus objetivos e sua fundamentacéao
tedrica. Além disto, todos os aspectos significativos do conteido investigado e dos objetivos e
problemas da pesquisa devem estar representados nas categorias.

Entre os dois extremos, criar novas categorias e criar categorias Uteis e significativas, €
preciso atingir um equilibrio em que o numero de categorias seja mantido no minimo
necessario. O pesquisador deve ser parcimonioso neste sentido.

Um segundo critério a ser atendido na categorizacdo é o da exaustividade ou
inclusividade. Um conjunto de categorias deve ser exaustivo, ou seja, deve possibilitar a
categorizacdao de todo o conteudo significativo definido de acordo com os objetivos da anélise
(MORAES, 1999). Assim, cada conjunto de categorias deve ser exaustivo no sentido de
possibilitar a inclusdo de todas as unidades de andlise. Ndo deve ficar nenhum dado

significativo que nédo possa ser classificado.
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A exaustividade deve referir-se a ideias efetivamente significativas para a pesquisa.
Entdo, apos definir os grupos de informacGes a serem categorizadas conforme os objetivos da
analise aplica-se o critério da exaustividade, ou seja, enquadrar o conteddo essencial ao
estudo.

A homogeneidade € o terceiro critério da categorizagdo. Os dados devem referir-se ao
mesmo tema, serem obtidos por técnicas iguais e colhidos por individuos semelhantes. Sua
organizacdo deve ser fundamentada em um Gnico principio ou critério de classificacdo. Um
conjunto de categorias € homogéneo quando € estruturado em uma Unica dimensdo de analise.
Se houver mais de um nivel de analise, o critério de homogeneidade deve estar presente em
todos os niveis. Além disto, é importante que esta homogeneidade ndo seja garantida apenas
em conteudo, mas igualmente em nivel de abstracéo.

Seguindo ao critério de exclusividade o analista de conteudo precisa assegurar ainda
que cada elemento possa ser classificado em apenas uma categoria. Um mesmo dado nao
pode ser incluido em mais de uma categoria, ou seja, cada elemento ou unidade de contetdo
ndo pode fazer parte de mais de uma divisdo. Para que um conjunto de categorias atenda ao
critério da exclusividade é importante que seja construido um conjunto de regras de
classificacdo bem precisas e claras.

Se houver mais de um nivel de andlise, o critério de homogeneidade deve estar
presente em todos os niveis. Além disso, € importante que esta homogeneidade ndo seja
garantida apenas em conteudo, mas igualmente em nivel de abstracéo.

O critério de objetividade esta muito estreitamente relacionado ao critério de
exclusividade. Quando um conjunto de categorias é objetivo, as regras de classificacdo sdo
explicitadas com suficiente clareza de modo que possam ser aplicadas consistentemente ao
longo de toda a analise. Isso significa que ndo deveria ficar nenhuma divida quanto as
categorias em que cada unidade de conteddo deveria ser integrada. “[...] Nesse caso, 0s dados
brutos devem ser reunidos, conforme seu significado comum, imperativamente em uma Unica
categoria, evitando-se criar categorias imprecisas, onde o0 mesmo dado possa ser integrado a
mais de uma categoria” (RIZZINI, 1999. p. 83).

Obijetividade, conforme Oliveira (2008) implica que a analise deve ser verificada e
reproduzida por outro pesquisador. Para tanto, as unidades decompostas da mensagem, as
categorias que servem para classifica-la, devem ser definidas com tal clareza e precisdo que
outros, a partir dos critérios indicados, possam fazer a mesma decomposicao, operar a mesma

classificacéo.
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Quando um conjunto de categorias atende ao critério da objetividade, a classificacdo
ndo sera afetada pela subjetividade dos codificadores. Nestas condigdes, diferentes
pesquisadores deverdo chegar a resultados semelhantes quando categorizam as mesmas
unidades de contetdo a partir das mesmas regras de classificacao.

A questdo da objetividade tem sido cada vez mais questionada nas pesquisas
qualitativas. Neste tipo de investigacdo, o pesquisador muitas vezes acredita em realidades
multiplas e cada um podera captar dimensdes diferentes a partir de um mesmo texto ou
mensagem. Isso, entretanto, refletir-se-4 possivelmente mais na constituicdo de conjuntos
diferentes de categorias do que na classificacdo do conteido, uma vez estabelecido o conjunto
de categorias. Portanto, mesmo em pesquisas essencialmente qualitativas, o critério da
objetividade ou consisténcia das categorias e da classificacdo parece continuar significativo e
importante de ser considerado.

Ainda é importante destacar que a construcdo da validade e das outras caracteristicas
das categorias de uma analise de conteldo, especialmente numa analise qualitativa, ocorre ao
longo de todo o processo. Categorias definidas a priori ja devem atender aos critérios de
classificacdo de antemado, isto €, antes de proceder a classificacdo propriamente dita do
conteddo.

Categorias construidas a partir do proprio material exigem que o atendimento aos
critérios de classificacdo ocorra ao longo do processo da andlise. Os argumentos de validade,
exaustividade, homogeneidade, exclusividade e objetividade precisam ser construidos ao
longo da anélise.

A nossa analise de conteldo persegue uma descricdo do material organizado nas
categorias. Por se tratar de um estudo qualitativo descrevemos cada uma das categorias
produzido um texto no qual expressamos o conjunto de significados presentes nas unidades de
analise incluidas em cada uma delas, retomando as falas das professoras participantes do
estudo, citando-as sempre que necessario. Fizemos a descricdo no CAPITULO IV no qual
tratamos especificamente das analises dos dados da pesquisa. Nesta mesma assentada
langcamos interpretacfes sobre o contetido categorizado buscando expressar uma compreensdo
mais aprofundada do mesmo. A interpretacdo dos dados deu-se a partir de um fundamento
teorico definido a priori. As informacOes apuradas na realizacdo das entrevistas foram
analisadas e agrupadas considerando a semelhanca percebida em cada abordagem. Nesse
percurso, almejando 0s objetivos a que nos propusemos, apresentamos a analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa, a partir das categorias de andlises e suas respectivas

subcategorias (Figura 01).
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Figura 01: Esquema de categorias e respectivas subcategorias de analises.
Fonte: Dados da pesquisa (2011)
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No préximo Capitulo explicitamos informagdes acerca do ensino de Matematica
tecendo uma perspectiva histérica no contexto da educagdo brasileira, dedicando especial
atencdo as concepcdes pedagdgicas que envolveram e envolvem este ensino, exaltando

perspectivas atuais para 0 mesmo.



CAPITULO I

SOBRE O ENSINO DE MATEMATICA: BUSCANDO NOVAS PERSPECTIVAS

Discorrer sobre o ensino de Matematica requer uma compreensao histérica da Educacéo
Matematica no bojo da Educacdo no Brasil, assim como aspectos relevantes da
contextualizagdo no ensino de Matematica, considerando-a propulsora de aprendizagens
significativas dentro das novas perspectivas para o ensino de Matematica. Neste capitulo,
tecemos uma discussao sobre o ensino de Matematica no Brasil considerando alguns aspectos
historicos, assim como enunciando as novas perspectivas para o ensino de Matematica no
século XXI.

2.1 O Ensino de Matematica no Brasil: aspectos histéricos

A historia da educacdo brasileira, segundo Bello (2001,) tem periodizacdes bem
demarcadas e facilmente observaveis. A importancia histérica, na concepgdo do autor, define
0s periodos ao mesmo tempo em que possibilita subdivisdes ou até mesmo novas
periodizacdes. Assim, ha registros historicos de que o inicio do primeiro periodo da historia
da educacdo no Brasil seja coincidente com a chegada dos padres jesuitas em solo brasileiro.

A educacdo jesuitica interrompe a educacdo indigena, propondo-se exclusivamente a
catequizacdo e propagacdo da fé religiosa. Nesse periodo, de acordo com Calaga (2009, p.
71), oferecia-se uma educacdo meramente “[...] humanista e acritica voltada para a formacéo
do homem culto, com foco no estudo das letras, conforme a educac¢do ministrada em Portugal,
por isso, 0 ensino das matematicas foi durante muito tempo negligenciado”.

Uma reforma contra a situacdo posta ocorre com a expulséo dos jesuitas do Brasil, no
ano de 1759, em que o sistema educacional brasileiro praticamente se desestruturou, restando
apenas alguns poucos centros educacionais.

No entanto, a partir de 1772, a reforma pombalina institui as aulas régias. Na verdade,
essa medida representou um retrocesso em termos institucionais, pois as aulas eram avulsas,
dadas em locais diferentes, sem nenhuma articulacdo entre elas e sem planejamento do
trabalho escolar.

Outro problema que marcou a instituicdo das aulas régias foi a auséncia de formacéo
adequada dos professores que eram recrutados para ministrar essas aulas, embora néo tivesses

nenhuma formacé&o inicial que os habilitasse para a docéncia.
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Das aulas isoladas ao enquadramento de conteldos matematicos no curriculo escolar
passaram-se muitos anos. Ha registro de que a reforma Benjamim Constant, no final do século
XIX, legalizou a aplicacdo do curriculo cientifico no ensino de Matematica embora, na
pratica, permanecesse a execucao de um curriculo de Matematica ainda fragmentado.

Calaga (2009, p. 54) afirma que “[...] a Matemaética e o curriculo cientifico sé vieram se
consolidar na educacdo brasileira a partir do ano 1890, com a reforma Benjamim Constant,
oficializada pelo Decreto n° 891, em oito de novembro de 1890”.

A reforma indicada no paragrafo anterior elaborada segundo a filosofia positivista de
Comte representou uma ruptura com a tradicdo classico-humanista dominante, até entdo
vigente. Miorim (1998, p. 88) ressalta que era uma tentativa de introduzir uma formagao
cientifica nos moldes positivistas, na educacao brasileira, pois “[...] em relacdo ao ensino de
Matematica — considerada a ciéncia fundamental do positivismo — estiveram contempladas
todas as partes que compdem a Matematica abstrata como a Matematica concreta, dentro da
hierarquia estabelecida por Comte”.

Na verdade, ap0s a revogacdo da reforma Benjamim Constant, 0os programas de
matematicas para o ensino secundario voltaram a ser praticamente os mesmos. Uma tradicdo,
em todos esses programas, era o estudo compartimentado da Matematica.

Nenhuma das varias reformas que ocorreram ap6s a Reforma de Benjamim Constant,
até 1930, chegou a produzir mudancas significativas no ensino secundario brasileiro, além de
ndo resolver a antiga questdo sobre a melhor formacdo secundaria - literaria ou cientifica -,
porém, a expansdo da industria nacional e a influéncia das novas ideias que agitavam a
Europa e os Estados Unidos produziram no Brasil um movimento de renovacdo social,
cultural e educacional.

O carater positivista da Reforma de Benjamin Constant trouxe a tona reforcos para a
discussdo em torno da formacdo secundaria enaltecendo a formacdao cientifica além de seguir
incutindo principios de liberdade e laicidade, conforme aspectos expostos por Mendes
Sobrinho (2002).

Com a Proclamacdo da Republica percebe-se influéncia da filosofia positivista. A
Reforma de Benjamin Constant tinha como principios orientadores a liberdade e laicidade do
ensino, como também a gratuidade da escola primaria. Estes principios seguiam a orientacao
do que estava estipulado na Constituicdo brasileira.

Uma das intencdes desta Reforma era transformar o ensino em formador de alunos para
0S Ccursos superiores e ndo apenas preparador. Outra intencdo era substituir a predominéncia
literaria pela cientifica. (BELLO, 2001)



59

A discussdo em torno dos principios norteadores da Reforma Benjamin Constant
impulsionou a organizacdo de movimentos que marcaram a Historia da Educagdo no Brasil
especialmente porque tais movimentos culminam no conhecido “Manifesto dos Pioneiros da
Educacao”.

A esse respeito, Damazio (1996) faz referéncia & década de 1920 ressaltando marcos
historicos na educacdo. Segundo este autor, foi nesta década que ocorreu o Movimento dos 18
do Forte (1922), a Semana de Arte Moderna (1922), a fundacéo do Partido Comunista (1922),
a Revolta Tenentista (1924) e a Coluna Prestes (1924 a 1927).

Além disso, no que se refere & educagdo, foram realizadas diversas reformas de
abrangéncia estadual, como as de Lourenco Filho, no Ceara, em 1923, a de Anisio Teixeira,
na Bahia, em 1925, a de Francisco Campos e Mario Casassanta, em Minas, em 1927, a de
Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (atual Rio de Janeiro), em 1928, e a de Carneiro
Ledo, em Pernambuco, em 1928. Em 1932, um grupo de educadores lanca a nagdo o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigido por Fernando de Azevedo e assinado
por outros conceituados educadores da época.

Sobre a Escola Nova Damazio (1996, p. 77) pontua que “o conhecimento deixa de ser
uma mensagem externa a ser gravada pelo aluno [...] para ser uma resposta a uma necessidade
do aluno. [...]. O centro didatico passa a ser o aluno” e “[...] para tal, toda a situacdo de
ensino-aprendizagem deveria ser introduzida com uma situacdo-problema para ser analisada e
chegar ao nivel mais elaborado de sistematizagcdo: um modelo matematico”.

A importancia desse movimento € perceptivel na promoc¢do da pesquisa cientifica em
Matemaética e na promocéo desta ciéncia nos contextos nacional e internacional. O ensino de
Matematica no Brasil passou a ser objeto de estudo e preocupacdo para a comunidade
cientifica.

A partir da década de 1930, surgem claros sinais que indicam o inicio de formacgéo da
comunidade matematica brasileira. Em 1934, comecara a formacao de uma escola matematica
brasileira, posteriormente, percebe-se uma preocupacdo em fazer pesquisa cientifica e a
disseminacdo dos seus resultados para toda a comunidade matemaética internacional.

Além desses fatos, o desejo dos membros da comunidade matematica brasileira em
publicar e divulgar no pais, bons livros didaticos sobre Matematica, escritos por renomados
matematicos estrangeiros que estivessem ou nao trabalhando no pais, bem como escritos por
matematicos brasileiros foram outras evidéncias de que ja havia consideravel preocupacédo

com ensino e Matematica no Brasil. (SILVA, 1999).
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O aparecimento dos livros didaticos contribuiu para a concretizacdo dos contetdos
matematicos enquanto contetdos cientificos. A partir da publicacdo desses livros, a
Matematica ganha respaldo de ciéncia tdo igual as outras ciéncias ensinadas nas escolas
brasileiras. A partir da publicacdo dos primeiros livros didaticos tem-se a intensificacdo de
novas propostas, especialmente metodoldgicas, para o ensino de Matemaética. Por outro lado,
é importante perceber a permanéncia dos pressupostos escolanovistas nas obras e na pratica
do ensino de Matematica no Brasil por muitos anos.

O interesse pela Matematica aplicada e pela pesquisa operacional passou a partir das
décadas de 1950 e 1960, a atrair jovens docentes e alunos, conforme Silva (1999). Damézio
(1996) evidencia que na década de 1950 surgem as obras de Irene de Albuquerque:
Metodologia da Matematica, Jogos e Recreacfes Matematicas, em que esta autora defende o
ideario escolanovista. Isto fica muito evidente quando a autora diz que “[...] o professor de
Matematica deve tornar seu ensino simples, atraente, vivo e feito pelo aluno”. (p. 77).

Em 1960, emergiu como lider de cursos na area de Matematica aplicada, a Coordenacgéo
dos Programas de Pds-graduacdo de Engenharia (COPPE), da UFRJ. Ainda na cidade do Rio
de Janeiro devemos registrar a implantacdo de um programa de pos-graduacdo em
Matematica aplicada que ocorrera no Instituto Militar de Engenharia-IME.

A falta de relacdo da Matematica com o cotidiano era perceptivel e sobre esse aspecto
D’Ambroésio (2000) enfatiza que antes de 1950, o ensino de Matematica ocupava-Se com 0S
calculos aritméticos, as identidades trigonométricas, problemas de enunciados grandes e
complicados, demonstracdes de teoremas de geometria e resolucdo de problemas sem
utilidade préatica. A Teoria dos Conjuntos ndo figurava entre os topicos do ensino secundario,
apenas no ensino universitario.

A partir de 1950, surgem novas iniciativas em prol da melhoria do curriculo e do ensino
de Matematica. Comegam 0s primeiros congressos em nivel nacional, cuja Unica tematica
versava sobre o ensino da Matematica escolar. Nesses congressos aparecem as primeiras
manifestacdes das ideias defendidas pelo Movimento Internacional da Matematica Moderna,
gue ganharia expressao significativa na década de 1960.

Nessa década, na vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 161, o ensino de
Matematica no Brasil sofre mudancas na Educacdo Béasica. Tais mudancas decorrem de uma
discussao internacional acerca de uma nova abordagem para o ensino de Matematica, que
propunha aproximar o ensino realizado na Educacdo Basica ao desenvolvido na Universidade,

0 que corresponde a linguagem e a estrutura empregada pelos matematicos da época.
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Este Movimento internacional torna-se conhecido como Movimento da Matematica
Moderna (MMM) que, segundo Calaga (2009, p.81), “[...] ndo consegue atender aoS anseios
dos professores e dos especialistas em educacdo em geral, persistindo, entdo, o ensino
fundamentado no pensamento da Escola Tradicional”.

Por outro lado, D’ Ambroésio (1996, p. 57-58) enuncia que:

Se a matematica moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o movimento
serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da matematica e mudar —
sem duvida para melhor — o estilo das aulas e das provas e para introduzir muitas
coisas novas, sobretudo a linguagem moderna de conjuntos. Claro, houve exageros e
incompeténcias, como em todas as inovagfes. Mas o saldo foi altamente positivo.
Isso se passou com essas mesmas caracteristicas, em todo o mundo.

A década de 1970 é marcada pela reforma (Lei n® 5692/71) que tornou compulsoéria a
profissionalizacdo do Ensino Médio. Essa lei emerge num contexto politico permeado pelo
rigor do Regime Militar implantado na década anterior.

Os anos de 1980 foram coroados com a Educacdo Matematica no Brasil, dando luz aos
cursos, programas e pesquisas que surgiram posteriormente. Praticamente em todo o pais
existem profissionais preocupados com o Ensino da Matematica. Fiorentini e Lorenzato
(2007, p. 5), relacionam a Educagdo Matematica a “praxis que envolve o dominio do
contetido especifico (a Matematica) a dominio de ideias e processos pedagdgicos relativos a
transmissao/assimilacdo e/ou a apropriagdo/construcao do saber matematico escolar”.

A partir da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), na década de 90,
sob orientacdo da Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9394/96), o ensino
de Matematica passa a ser concebido conforme pressupostos do Movimento de Educacgéo
Matematica. No PCN sdo encontrados os melhores instrumentos de orientacdo para todos 0s
professores que querem mudar sua maneira de dar aulas e, com isso, combater o fracasso

escolar, uma vez que este parametro curricular considera que:

[...] A Matematica é componente importante na construcdo da cidadania, na medida
em que a sociedade utiliza, cada vez mais, conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar. A aprendizagem em
Matematica esta ligada & compreensao, isto é, a apreensdo do significado; aprender o
significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relagbes com
outros objetos e acontecimentos. Recursos didaticos como jogos, livros, videos,
calculadora, computadores e outros materiais tém um papel importante no processo
de ensino aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situaces que
levem ao exercicio da analise e da reflexdo, em Ultima instancia, a base da atividade
matematica. (BRASIL, 1997).
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As orientagdes curriculares direcionam a pratica pedagogica da investigacdo pelos
alunos nas atividades matematicas na perspectiva da Mateméatica como contexto de
exploracdo, investigacdo, descoberta para seus proprios contelidos assim como, para outros
contextos, outras areas e temas.

Os Parédmetros Curriculares Nacionais trazem a tona novas perspectivas para 0 ensino
de Matematica, tais como a contextualizagdo do conhecimento matematico, a0 mesmo tempo
em gue imprimem a necessidade de ruptura com propostas pedagégicas tradicionais. Eleva-se
a formacdo para a cidadania, privilegiando a informacéo, a producdo de conhecimento, a
pesquisa e a descoberta enquanto que a memorizacdo de formulas e célculos precisa ser
descartada.

As ideias basicas contidas nos Parametros Curriculares Nacionais em Matematica
refletem muito mais do que uma mera mudanca de contetdos, uma mudanca de filosofia de
ensino e de aprendizagem, como ndo poderia deixar de ser. Apontam para a necessidade de
mudancas urgentes ndo sé no que ensinar, mas principalmente, no como ensinar e avaliar e no
como organizar as situacdes de ensino e de aprendizagem.

O papel da Matematica no Ensino Fundamental como meio facilitador para a
estruturacdo e o desenvolvimento do pensamento do aluno e para a formacdo béasica de sua

cidadania é destacado:

[...] é importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente,
seu papel na formagéo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento,
na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas,
situacbes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a
construcdo de conhecimentos em outras &reas curriculares. [...]. Falar em formacéo
basica para a cidadania significa falar em insercdo das pessoas no mundo do
trabalho, das relagfes sociais e da cultura, no ambito da sociedade brasileira.
(BRASIL, 1997, p.29).

A Matematica pode colaborar para o desenvolvimento de novas competéncias, novos
conhecimentos, para o desenvolvimento de diferentes tecnologias e linguagens que o0 mundo
globalizado exige das pessoas. No PCN, ha avancos importantes, caso se consiga entender 0s
parametros como tal e ndo como uma listagem de conteidos, sejam minimos ou maximos.

Cabem aos educadores matematicos envolvidos na Formacéo e na Educagdo Continuada
do Professor, colaborar para um melhor entendimento e, consequentemente, para 0 USO
adequado das orientacfes contidas nos mesmos, evitando assim que, uma proposta que traga
inovacOes importantes esteja fadada ao fracasso, por ser mal interpretada e/ ou mal utilizada

em sala de aula.
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Fernandes e Meneses (2005, p.9) consideram que:

[...] a formacdo para a cidadania, vigente na ordem atual, prescinde de considerar o
ensino de Matematica como um condicionamento a escrita e memorizacdo de
féormulas e calculos desprovidos de significado. Necessario se faz capacita-lo a
decidir, opinar, pensar por si, analisar critica e autonomamente. E preciso estar
constantemente experimentando e testando novas metodologias e equipamentos que
permitam ao individuo acompanhar todas as facetas da evolucdo do seu tempo.
Junto com estes aspectos considerados, 0 acesso a informagdo, via pesquisas e
publicacdes, sdo de preciosa e fundamental ajuda para o trabalho do professor de
matematica.

Os anos iniciais do novo século marcam o tempo de uma sociedade dindmica, minada
pela informacdo e pela tecnologia. Essa sociedade exige um ensino preocupado com suas
caracteristicas. Professores e alunos inseridos nesse contexto devem ser sujeitos ativos e
produtores de informacdo, conhecimento e saberes. Assim, 0 ensino da Matematica no século

XXI1 merece nossa atencdo e sobre ele tecemos algumas consideracfes nos itens subsequentes.

2.2 O Ensino de Matematica no Século XXI: novas perspectivas

O inicio do século XXI tem se caracterizado pela mobilidade da invencdo tecnoldgica,
da informacdo e da producdo de conhecimento. O contexto social experimenta a contradigéo,
pois, de um lado, tem-se a producdo tecnoldgica, a invencdo, a descoberta admiravel e
fascinante, e de outro lado o fervor da discussdo sobre a sustentabilidade do planeta. Esta
mobilidade exige de alunos e professores uma profunda compreensdo de muitos conceitos e
principios. E, em se tratando do ensino de Matemaética, 0s sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem tém de raciocinar com rigor e comunicar com clareza, reconhecer as aplicac6es
matematicas no mundo que os rodeia e enfrentar os problemas mateméticos com confianga.
Os individuos terdo necessidade de desenvolver as capacidades fundamentais que lhes
permitam aplicar os seus conhecimentos a novas situacdes e controlar de forma continua a sua
autoformacao ao longo de toda a vida.

A aptiddo para o céalculo ndo é um indicador adequado da competéncia matematica.
Também ndo é suficiente desenvolver capacidades desintegradas das suas aplicagdes ou
memorizar regras sem compreender 0s conceitos em que essas regras se baseiam. Os alunos
tém que compreender os principios matematicos, saber como e quando usar o calculo e tém
que desenvolver competéncia na resolugéo de problemas e na ordenacdo do pensamento.

Direcionando um olhar atencioso ao ensino de Matematica na atualidade, precisamos

reconhecer que o uso de calculadoras, computadores, iphone, tablet, e a aplicacdo dos
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métodos estatisticos vdo continuar a expandir-se. A resolugdo criativa de problemas, o
raciocinio preciso e a comunicacao eficaz terdo uma importancia cada vez maior.

Na edicdo de Setembro de 1989 do Mathematics Teacher, o National Council of
Supervisors of Mathematics (NCSM) dos EUA descreve-se, num artigo com o titulo
"Matematica Fundamental para o Século XXI", aquilo a que chamou " [...] as competéncias
matematicas fundamentais de que os cidadaos terdo necessidade para a vida adulta no novo
milénio”. O NCSM considera que as competéncias necessarias para abrir as portas do mundo
do trabalho ou do Ensino Superior sdo competéncias fundamentais. Assim, para desempenhar,
com eficiéncia, funcdes no novo século, os alunos precisam de um conjunto mais vasto de

competéncias matematicas, tais como:

[...] Resolucao de problemas, considerando que aprender a resolver problemas é a
razdo fundamental para estudar Matematica; comunicagédo de ideias Matematicas,
os alunos devem aprender a linguagem e a simbologia da Matematica; investigacdo
Matematica, os alunos devem aprender por si proprios as ideias matematicas, ser
capazes de identificar padrdes, fazer generalizacbes e usar experiéncias e
observacdes para formular conjecturas; aplicacdo da Matemética a situagdes do
dia-a-dia, os alunos devem ndo s6 compreender como a Matematica se aplica ao
mundo real, mas também observar como ela surge do mundo que nos rodeia;
discernimento sobre a validade dos resultados, ao resolver problemas, os alunos
devem analisar a validade das solucdes ou refletir na relagdo entre a solucdo
encontrada e o problema original; estimacdo, os alunos devem ser capazes de
efetuar rapidamente calculos aproximados, através do calculo mental e de técnicas
de estimagdo; competéncia de calculo adequada, os alunos devem efetuar com
facilidade a adicéo, a subtragdo, a multiplicacéo e a divisdo de inteiros e decimais,
mas, célculos longos e complicados devem ser feitos com calculadoras e
computadores; pensamento algébrico, os alunos devem aprender a usar variaveis
para representar quantidades e a escrever expressdes utilizando varidveis; medigéo,
os alunos devem compreender os conceitos fundamentais da medicdo através de
experiéncias concretas; geometria, os alunos devem compreender os conceitos
geométricos necessarios para funcionar eficientemente no mundo a trés dimensoes;
estatistica, os alunos devem planificar e executar a recolha e organizacdo de dados
para dar resposta a questes do seu dia-a-dia; probabilidade, os alunos devem
compreender nocbes elementares de probabilidade para determinar a
verossimilhanca de acontecimentos futuros.

Vemos que as areas da Matematica fundamental estdo interrelacionadas: a
competéncia numa éarea implica a competéncia noutras areas. Dessa maneira, novas
perspectivas de ensino sdo propostas, dentre elas a contextualizacdo do conhecimento
Matematico em sala de aula.

Considerando que a vida cotidiana, fora da escola, nos permite experimentar a
Matematica a toda atividade que fazemos, propomos na sequéncia deste capitulo, uma

abordagem sobre a contextualizacdo do ensino de Matematica.
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2.2.1 A Contextualizacdo no Ensino de Matematica

A disciplina Matematica nem sempre € bem aceita pelos alunos, pois € vista como uma
disciplina que apresenta muitas dificuldades. Talvez falte apresentar aos alunos aplicacdes da
Matematica, fazer com que eles percebam que ela esta inserida em nosso dia-a-dia, e que é de

grande importancia em nossas vidas. Segundo Ravanello:

Os alunos brasileiros estdo entre os piores do mundo em matematica, segundo o
Gltimo Pisa (sigla em inglés para Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos),
realizado em 2006. As preocupacdes com a deficiéncia vdo além das paredes do
Ministério da Educagdo. O Ministério da Ciéncia e Tecnologia também est4 atento.
Isso porque, segundo especialistas, ndo h& como desvincular o aprendizado da
matematica das possibilidades de desenvolvimento do pais. (2008, p. 4).

Compreendemos que esta disciplina ndo deve ser vista somente como um conjunto de
técnicas ou regras a serem seguidas, nem como algo pronto. Ela deve instigar o aluno na
busca de respostas, na criagdo de métodos prdprios, deve promover a criatividade, o
desenvolvimento do raciocinio. Cabe ao professor a funcdo de criar situacdes através das
quais os alunos desenvolvam essas habilidades, possam aplicar a teoria, 0S conceitos
matematicos na construcdo do conhecimento, tornam-se ativos no processo de construgdo da

aprendizagem significativa.

A Matematica estd perante velhos problemas e novos desafios. As insuficiéncias
hoje apontadas ja foram identificadas hd muito. [...]. Se a Matematica souber "dar a
volta”, vencendo os desafios que lhe sdo propostos, ela deixara de ser a disciplina
onde se faz o ensino da Matematica - com toda a carga depreciativa aliada a uma
transmissdo univoca de conhecimentos — para ser a disciplina onde se faz Educacéao
Matematica. (VASCONCELOQOS, 2000, p. 29).

Frequentemente, a Matematica tem sido trabalhada de forma bastante empobrecedora,
uma vez que férmulas e regras sdo apresentadas para serem mecanicamente aplicadas em
exercicios que seguem um dado modelo. Assim, a potencialidade que ela tem de estimular o
desenvolvimento de capacidades importantes ndo é aproveitada. O aprendiz precisa
conjecturar, intuir, propor solucGes para problemas apresentados.

O ensino de Matemaética, conforme orientacdo curricular do PCN de Matematica
consiste em um processo comunicativo. E o exercicio da comunicacdo matematica
concretizada na descri¢cdo, na representacdo e na apresentacdo de resultados. S&o os
argumentos utilizados sobre as conjecturas, o uso da linguagem inter-relacionada com as

representaces matematicas. (BRASIL, 1997).
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A linguagem oral ndo tem lugar de honra na aula de Matematica. Raramente se faz bom
uso da linguagem oral ou se buscam relacGes entre ela e as representacdes matematicas. Os
textos matematicos sdo, geralmente, os grandes ausentes nas aulas dessa disciplina. E
importante que os alunos do Ensino Fundamental sejam estimulados a ler e a escrever
pequenos textos relatando suas conclusdes ou justificando suas hipoteses.

Aprender matematica num contexto de interacdes, do didlogo, da problematizagdo, da
troca de ideias e de saberes, de construcdo coletiva de novos conhecimentos, evidentemente,
exige do professor uma articulacdo importante nesse contexto de interagdes. No entanto, é
preciso que os alunos percebam que podem aprender com seus colegas e também que podem
ensina-los. A cooperacdo na busca de solugbes de problemas é um objetivo da mais alta
relevancia.

O conhecimento matematico se manifesta como uma estratégia para a realizacdo das
intermediacdes criadas pelo homem, entre sociedade e natureza. Mas, a construgdo desse
conhecimento pelos alunos ainda esta muito longe porque a préatica desenvolvida por muitos
professores ainda € tradicional, a pratica deles ndo leva seus alunos a construirem uma
aprendizagem voltada para a realidade na qual seus alunos participam.

A Matematica esta ligada a compreensao, isto é, construir com significado; aprender o
significado de um objeto ou acontecimento, aprender a fazer relagdes entre eles. O
conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente construido e
em permanente evolucdo.

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma inteligéncia
essencialmente pratica, que permita reconhecer problemas, buscar e selecionar informacdes,
tomar decisOes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para lidar com a atividade
matematica. Quando essa capacidade € potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta

melhor resultado. Brasil (1997, p.19) explicita que:

No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos bésicos: um consiste em
relacionar observacdes do mundo real com representacdes (esquemas, tabelas,
figuras); outro consiste em relacionar essas representacdes com principios e
conceitos matematicos.

O enfrentamento de situagdes que o aluno ou a aluna tem pela frente na escola, no
prosseguimento dos estudos, no trabalho e no exercicio da cidadania, requer mais do que
informacdes, exigindo a mobilizacdo de conhecimentos e habilidades. Desse modo, a

contextualizacéo contribui para a formacao individual e social dos sujeitos.
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Contextualizar é, segundo Tufano (2001), o ato de colocar no contexto, colocar alguém
a par de alguma coisa; uma agdo intencional para situar um individuo em lugar no tempo e no
espaco desejado. A contextualizacdo pode também ser entendida como uma espécie de
argumentacao ou uma forma de encadear ideias.

Aprender Matematica de uma forma contextualizada, integrada e relacionada a outros
conhecimentos traz em si o0 desenvolvimento de competéncias e habilidades que s&o
essencialmente formadoras, a medida que instrumentalizam e estruturam o pensamento do
aluno, capacitando-o para compreender e interpretar situacdes, se apropriar de linguagens
especificas, argumentar, analisar e avaliar, tirar conclusdes proprias, tomar decisdes,
generalizar e para muitas outras acdes necessarias a sua formagéo. (BRASIL, 1997 p. 111).

Lannes (2003) afirma que a producdo matematica é legitimada por uma rede de
significados sustentando a ideia de que a matematica constitui um contexto, onde afirmacdes
se mantém e se ajustam.

A aprendizagem contextualizada, recomendada pelo PCN, permite que o aluno aprenda
a mobilizar competéncias para solucionar problemas com contextos apropriados, de maneira a
ser capaz de transferir essa capacidade de resolucéo de problemas para os contextos do mundo
social e, especialmente, do mundo produtivo. Em matematica, a contextualizacdo é um
instrumento bastante Util, desde que interpretada numa abordagem mais ampla e ndo
empregada de modo artificial e forcado, e que ndo se restrinja apenas ao cotidiano do aluno.

O ensino de Matematica relacionado a fatores sociais, historicos, cotidianos torna-se
uma pratica contextualizada. Assim, Fonseca (1995) demonstra que contextualizar ndo é
abolir a técnica e a compreensdo, mas ultrapassar esses aspectos e entender fatores externos
aos que normalmente sdo explicitados na escola de modo que os conteudos matematicos
possam ser compreendidos dentro do panorama histérico, social e cultural que o constituiram.

Neste sentido as linhas de frente da Educacdo Matemética tém hoje um cuidado
crescente com o0 aspecto sociocultural da abordagem desta disciplina. Defendem a
necessidade de contextualizar o conhecimento a ser transmitido, buscar suas origens,
acompanhar sua evolucdo, explicitar sua finalidade ou seu papel na interpretacdo e na

transformacéo da realidade do aluno.

Com um ensino contextualizado, o aluno tem mais possibilidades de compreender o0s
motivos pelos quais estuda um determinado contetdo. A partir destas colocacoes
pode-se entender que existe uma aversdo dos alunos em relacdo a matemaética e isso,
muitas vezes se da porque os contetdos sdo apresentados de uma forma, geralmente
dificil de ser compreendida pelo aluno. (FONSECA, 1995, p. 32).
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Desse modo, a contextualizacdo é fundamental para a construcdo de significados e esta
como geradora de significacOes estd voltada a ligacdo ou aproximacao dos temas escolares
com a realidade fora deste contexto, com a realidade extraescolar, Machado (2002). O ensino
da Matemaética deve gerar o desenvolvimento de competéncias pessoais e que nao fique preso
ao ensino que contemple exclusivamente os conteudos disciplinares intraescolares.

Defendemos que ndo existe um caminho que possa ser identificado como unico e
melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular, da Matematica. Pois conhecer
diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é indispensavel para que o professor
construa sua pratica.

Barbosa (2003) discute que as atividades contextualizadas geram a possibilidade dos
alunos se envolverem em discussdes sobre o papel da matematica na sociedade, o que talvez
ndo seja uma marca tao aparente em outros ambientes de aprendizagem.

Em Brasil (1997), a contextualizacdo tem como caracteristica fundamental, o fato de
que todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto, quando se trabalha o
conhecimento de modo contextualizado a escola esta retirando o aluno da sua condicdo de
expectador passivo.

Os alunos precisam compreender a Matematica de uma forma significativa. E preciso
que eles entendam os conteldos matematicos aplicados a contextos proximos deles e mais
facilmente exploraveis, contextos como as praticas sociais, politicas, culturais e de

comunicacdo, a vida pessoal, 0 meio ambiente, o corpo e a salde, uma vez que:

Uma das formas significativas para dominar a matematica é entendé-la aplicada na
analise de indices econdmicos e estatisticos, nas proje¢des politicas ou na estimativa
da taxa de juros associada a todos os significados pessoais, politicos e sociais que
nameros dessa natureza carregam. (BRASIL, 1997, p. 43).

No PCN a organizagdo dos contetdos em blocos, evidencia a orientagdo para pensar e
estruturar as situacOes de ensino e de aprendizagem, privilegiando as intraconexdes das
diferentes areas da Matematica, uma vez que elas favorecem uma visdo mais integrada dos
contetidos e as interconexdes com as demais areas do conhecimento, fazendo com que, por
meio de contextos voltados a problemas ligados a realidade dos alunos, os contetidos tornem-
se mais significativos para eles.

Porém, este documento de orientacdo curricular, ndo apresenta um apoio tedrico que
favoreca aos/as professores/as uma compreensdo mais precisa do que é realizar um trabalho

contextualizado na sala de aula.
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A contextualizacdo do conhecimento matematico, embora tenha um viés de
particularidade com seu autor, escritor, pesquisador ou professor que contextualiza de acordo
com suas origens, com suas raizes, com seu modo de ver as coisas com muita prudéncia pode
estar relacionada a contetddos de outras disciplinas mostrando a contribuicdo da Matematica
na leitura dos diversos fenGmenos naturais e sociais em que outras ciéncias se apresentam.
(TUFANO, 2001).

O conhecimento matematico se consolida na exploracdo de uma grande variedade de
ideias e no estabelecimento de relacbes entre fatos e conceitos de modo a incorporar 0s
contextos do mundo real, as experiéncias e o0 modo natural de envolvimento para o
desenvolvimento das no¢Bes matematicas com vistas a aquisicdo de diferentes formas de
percepcdo da realidade. Mas ainda € preciso avancar no sentido de conduzir as criancas a
perceberem a evolucdo das ideias matematicas, ampliando progressivamente a compreensao
que delas se tem.

Dessa maneira, ndo podemos entender a contextualizacdo como banalizacdo do
conteddo das disciplinas, numa perspectiva espontaneista. Mas como recurso pedagogico para
tornar a constituicdo de conhecimentos um processo permanente de formacao de capacidades
intelectuais superiores. Capacidades que permitem transitar inteligentemente do mundo da
experiéncia imediata e espontanea para o plano das abstragdes.

O pensamento matematico € o que mais se aproxima do pensamento natural do sujeito,
tanto que a Matematica é a disciplina por exceléncia, necessaria a interpretacdo do real.
Portanto, é falsa a ideia de que a Matematica € um corpo fechado. O problema estad em que
ndo ha apenas um tipo de contexto como se propaga equivocadamente entre os professores.

Por outro lado, o cotidiano pode ser tomado como portador de saberes e culturas
passiveis de serem explorados. Pois, ser matematicamente competente para enfrentar o mundo
hoje, segundo Barroso (2008), exige muito mais do que os alunos demonstram conhecer, e as
escolas tém a funcéo de ajudar as criancas a desenvolver as competéncias necessarias para
viver com dignidade.

E necessario ter em mente que a aprendizagem néo pode estar baseada no conhecimento
de regras e na memorizacao. Propostas atuais de ensino da Matematica se concretizam com as

principais caracteristicas:

Exploracdo da Matematica com base em problemas do cotidiano e em outras areas
de conhecimento; exploragdo dos contetdos de forma equilibrada e articulada,
envolvendo nimeros e operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento
de informacao; utilizacdo dos recursos tecnoldgicos disponiveis. (BARROSO, 2008.

p. 5).
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As orientagdes curriculares para 0 ensino da Matematica implementadas no Brasil
acompanham um processo de transformacao em que o professor do Ensino Fundamental lanca
mé&o do livro didatico para adequar sua pratica pedagdgica as novas propostas de ensino da
Matematica.

Na escola, 0 ensino da Matematica proposto pelos livros didaticos atuais pauta-se na
exploracdo de alguns conhecimentos matematicos cotidianos e em outras areas de
conhecimento estimulando diferentes tipos de calculo, como o célculo mental e o aproximado
do uso de calculadoras além de atividades que permitem desenvolver a leitura, a oralidade e a
escrita.

O principio curricular central do PCN (BRASIL, 1997) consiste na associa¢do entre
contextualizagéo e interdisciplinaridade, divulgada pelo MEC como capaz de produzir uma
revolucdo no ensino. A ideia seria basicamente formar individuos que se realizem como
pessoas, cidaddos e profissionais, exigindo da escola muito mais do que a simples transmisséo
e acumulo de informacdes. Exige experiéncias concretas e diversificadas, transpostas da vida
cotidiana para as situacdes de aprendizagem.

Trataremos sobre esta perspectiva de ensinar Matematica discorrendo sobre algumas
estratégias que favorecem a contextualizacdo no ensino de Matematica, nos proximos itens

deste capitulo.

2.2.2 A Historia da Matematica: uma tendéncia metodoldgica

O uso da historia da Matematica como uma tendéncia metodoldgica no processo ensino
aprendizagem de Matematica € justificada nos Parametros Curriculares Nacionais
(Matematica), porque, segundo este documento, “[...] 0 professor tem a possibilidade de
desenvolver atitudes e valores mais favoraveis ao aluno diante do conhecimento matematico”.
(BRASIL, 1997, p. 45).

Segundo D’ Ambrosio (1999, p. 97):

As ideias matematicas comparecem em toda a evolucdo da humanidade, definindo
estratégias de acdo para lidar com o ambiente, criando e desenhando instrumentos
para esse fim, e buscando explica¢Bes sobre os fatos e fendmenos da natureza e para

a propria existéncia. Em todos os momentos da historia e em todas as Civilizagdes,
as ideias matematicas estdo presentes em todas as formas de fazer e de
saber.
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Percebemos, desse modo, a visdo de que a historia da matematica possibilita lancar médo
da interdisciplinaridade especialmente por ter uma aproximacg&o notdria com a historia da
humanidade.

Sobre esse recurso Fossa (2001) relata que a historia da Matematica € uma das formas
de se contextualizar o ensino da Matematica escolarizada como possibilidades de situar o
conhecimento no tempo e no espaco bem como motivar os alunos para um despertar para a
aprendizagem da Matematica. Por outro lado, o ensino de Matematica ndo tem usufruido
satisfatoriamente dessa possibilidade, insistindo na abordagem reducionista dos fatos.

Os autores Miguel e Miorim (2004) ndo acreditam que exista uma Unica historia da
Matematica da qual se possa fazer uso e abuso e que devesse ser recortada e inserida
homeopaticamente no ensino. Segundo esses autores, as histdrias podem e devem constituir
pontos de referéncia para a problematizacdo pedagogica da cultura escolar e, mais
particularmente, da cultura matematica e da educagdo matematica escolar.

Faz-se necessario, por sua vez, a definicdo dos propositos pedagogicos assim como da
articulacdo com outras variaveis que intervém no processo de ensino aprendizagem escolar da
Matematica. Também é necessario que seja explicitada a importancia dos contedos
matematicos a ser aprendidos e, ainda, esclarecido que “[...] por trds de cada informacdo dada
com tanta simplicidade em sala de aula existem as lagrimas, as aventuras e a coragem dos
cientistas” (CURY, 2003).

O espirito investigativo dos cientistas pode ser outra possibilidade para a utilizacdo da
histéria da Matematica na escola. A esse respeito, Prado (1990) confirma que o professor
pode disponibilizar um material histérico pertinente, atrativo e que desperte a curiosidade do
aluno para compreender as informac@es contidas na historia, percebendo os significados dos
fatos para os diferentes contextos historicos.

Na maioria das vezes, o ensino de Matematica acontece sem que haja qualquer
questionamento sobre seu processo de construcdo, sendo que muitos professores abordam-na
como se fosse um produto pronto e acabado, desvinculado de um processo social. A
Matematica que hoje € ensinada constituiu-se historicamente, foi ao longo de muitos séculos
sendo sistematizada. Ndo existe reflexdo na forma como ela é ensinada, de que foi construida
pelo homem ao longo dos séculos e impulsionada pela sociedade para suprir as necessidades
do préprio individuo.

As discussdes acerca da histéria da Matematica como parte do curriculo escolar
ocorreram principalmente em favor de uma concepgdo do conhecimento matematico que

viesse estimular a aprendizagem reflexiva e com significado para o aluno. Fossa (2006)
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afirma que a dissociacdo entre a Matematica e a sua histdria, no contexto pedagdgico, é
extremamente desagradavel.

Este autor defende que € na historia da Matematica que estd implicita como essa area de
conhecimento faz parte da cultura humana. Afinal, segundo esse pesquisador, ndo faz sentido
o professor querer alunos que saibam apenas manipular algoritmos, também é fundamental
que eles compreendam de forma profunda e critica as partes da Matemaética que estudam.Para
isso, defende a préatica que valorize o conhecimento que contribui para o desenvolvimento da
capacidade de enfrentar e resolver situacdes novas ou avaliar situacdes complexas.

A esse respeito, Mendes (2009, p. 91) informa:

A viabilidade de uso pedagdgico das informacdes histdricas baseia-se em um ensino
de Matemética centrado na investigacdo; o que conduz o professor e o aluno a
compreensdo do movimento cognitivo estabelecido pela espécie humana em seu
contexto sociocultural e historico, na busca de respostas as questdes ligadas ao
campo da Matematica como uma das formas de explicar e compreender os
fendmenos da natureza e da cultura.

Nessa perspectiva, 0s contetdos estudados sdo compreendidos a partir de uma ldgica
que englobam a Matematica como resultado das transformacBes humanas, tanto culturais
como também politicas e sociais e que implicam na possibilidade de ressignificar a histéria no
contexto atual.

Além disso, segundo D’Ambrosio (1993), a historia da Matematica nos ajuda a
compreender a evolucdo do conceito, ao ressaltar as dificuldades epistemoldgicas intrinsecas
aos conceitos que estdo sendo trabalhados no cotidiano escolar pelo professor. Brasil (1997, p.
46), confirma que esse recurso “[...] pode esclarecer ideias matematicas que estdo sendo
construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas a alguns ‘por qués’”. Dessa forma,
fornece meios para que esse aluno venha a construir um olhar mais critico sobre os objetos de
conhecimento.

Utilizar a histdria da Matematica como um recurso pedagdgico ndo é uma tarefa facil, é
exigido que se conheca muito sobre este assunto, pois, conforme Mendes (2001) é importante
que o professor conheca profundamente o topico histérico que deseja apresentar aos alunos,
para que possa mediar as discussdes provocadas por eles, no ato da realizacdo das atividades.
Caso contrério, a falta de esclarecimento acerca do conteudo histérico pode prejudicar o
desenvolvimento das atividades e consequentemente nao atendera aos objetivos previstos.

A abordagem historica ndo se resume a retratar curiosidades ou biografias de

matematicos famosos, e sim elucidar o vinculo entre as descobertas matematicas, os fatos
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sociais e politicos, as circunstancias historicas e as correntes filosoficas que determinaram o
pensamento e influenciaram o avanco cientifico de cada época.

As Diretrizes Curriculares de Matematica consideram que a histéria da Matematica
deve orientar a elaboracdo de atividades com problemas historicos, para que o aluno possa
compreender 0s conceitos e conceber a Mateméatica como campo do conhecimento em
construgdo. E interessante considerar objetivos pedagdgicos que favorecam a compreensio
das ideias matematicas.

A esse respeito os autores Miguel e Miorin (2004, p. 53) consideram ser possivel:

[...] buscar na histdria da Matematica apoio para se atingir, com os alunos, objetivos
pedagdgicos que os levem a perceber, por exemplo; (1) a mateméatica como uma
criagdo humana; (2) as razBes pelas quais as pessoas fazem matematica; (3) as
necessidades praticas, sociais, econdmicas e fisicas que servem de estimulo ao
desenvolvimento das ideias matematicas; (4) as conexdes existentes entre
matematica e filosofia, matematica e religido, matematica e 1dgica; (5) a curiosidade
estritamente intelectual que pode levar a generalizagdo e extenséo de ideias e teorias;
(6) as percepcles que os matematicos tém do prdprio objeto da matematica, as quais
mudam e se desenvolvem ao longo do tempo; (7) a natureza de uma estrutura, de
uma axiomatizagdo e de uma prova.

A historia da Matematica pode estar presente na sala de aula em varios contextos
diferentes, pode ser apresentada de forma ludica com problemas curiosos, como fonte de
pesquisa e conhecimento geral, como introducdo de um contelddo ou atividades
complementares de leitura, trabalho em equipe e apresentacdo para o coletivo.

Como docente, compartilho da corrente de estudiosos que entende ser a Matematica
uma constru¢do humana social e historica. De acordo com D’ Ambroésio (1999, p.97), “[...] um
dos maiores erros que se pratica em educacdo, em particular na Educacdo Matematica, €
desvincular a Matematica das outras atividades humanas.”

A histéria da Matematica propicia mostrar que a matematica tem um processo histérico,
é uma construcdo humana, que é gerada pelas necessidades préaticas, construidas para atender
a certas demandas da sociedade.

Com isso, consideramos que o professor deva conduzir o processo educativo de forma a
colocar sua disciplina a servigo da educacdo e ndo subordinar a educacdo aos objetivos e
avancos de sua disciplina. De acordo com D’Ambrosio (1996) a insercdo da historia da
Matematica no ensino deve ser encarada, sobretudo, pelo seu valor de motivacdo para a
Matematica.

Vemos também que a organizacdo da disciplina deve buscar a interdisciplinaridade e a

contextualizagdo para desenvolver o aluno de forma mais completa possivel. A seguir,
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falamos sobre as possibilidades da integracdo da Matematica com outros componentes

curriculares e para tal nos referimos aos projetos interdisciplinares.

2.2.3 Os Projetos Interdisciplinares

A contextualizagdo do conhecimento matematico em contetdos de outras disciplinas é
outra forma de mostrar a contribuicdo da Matematica na leitura dos diversos fendbmenos
naturais e sociais em que outras ciéncias se apresentam. A interdisciplinaridade consiste nisso,
em utilizar os conhecimentos de vérias disciplinas para resolver um problema ou compreender
um determinado fenémeno com diferentes pontos de vista.

O objetivo da interdisciplinaridade € contribuir para a superacao do tratamento isolado e
fragmentado que caracteriza hoje o conhecimento escolar, ou seja, interdisciplinaridade supde
um eixo integrador com as disciplinas de um curriculo, para que os alunos aprendam a olhar o
mesmo objeto sob perspectivas diferentes.

Superar a perspectiva de isolamento do conhecimento escolar é possivel pelo
desenvolvimento de projetos de trabalho que, segundo Hernandez (1998), sdo procedimentos
que dizem respeito ao processo de dar forma a uma ideia que esta no horizonte, favorecem o
ensino por compreensao.

O trabalho com projetos é desenvolvido em torno de um tema central que instigue o
interesse e a curiosidade, além de despertar conhecimentos ja estabelecidos. Em torno deste
tema surgem as investigacdes num processo de pesquisa que compreende a selecdo de fontes,
ordenacdo, interpretacdo, a ligacdo com outros problemas, dai, a elaboragdo de conhecimento,
a retomada, e novamente outras elaboragdes.

A amplitude desse processo contempla problematiza¢fes acerca de uma tematica que
pode ser estendida a varias outras disciplinas, sobretudo pela necessaria abordagem dos temas
transversais.

Autores como Hernandez (1998), Hernandez e Ventura, (1998), Japiassu, (1976)
percebem que a interdisciplinaridade na escola se caracteriza pelo grau de interagéo real entre
as disciplinas. E a tentativa de integracdo entre as diferentes ciéncias. E um processo
integrador e articulado, de tal forma que as diferentes atividades desenvolvidas levem ao
mesmo fim. A interdisciplinaridade se da em funcédo da pratica e do agir.

Os projetos de trabalho como forma de organizagdo dos conhecimentos escolares
proporcionam contextos que geram a necessidade e a possibilidade de conferirem

significados, oportunizando uma nova forma de “fazer do professor”, uma nova rotina da sala
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de aula. Abrem uma perspectiva que possibilita trabalhar em sala de aula os diferentes
contetidos, desde os absolutos e universais até aqueles que fazem parte do cotidiano dos
alunos.

Trabalhar o cotidiano dos alunos através de uma interacdo do ensino da Matematica
com os Temas Transversais leva em consideracdo a existéncia de conexdes que ajude na
compreensdo dos conteudos matematicos e os temas envolvidos. Porém, o desafio didatico,
segundo Pais (2001), consiste em fazer uma contextualizacdo sem reduzir o significado das
ideias matematicas que deram origem ao saber ensinado. Por sua vez, Almeida (2001) afirma
que os conteudos devem ser abordados em sua complexidade, pois é a contextualizacdo que
deixa claro para o aluno que o saber é sempre algo mais amplo, que o conteido € sempre mais
complexo do que aquilo que esta sendo apresentado.

Recorrendo as propostas dos PCN, temos que os significados da atividade matematica
para o aluno também resultam das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais
disciplinas. Fica evidente, pois, a orientacdo de se pensar e de se organizar as situacOes de
ensino-aprendizagem, privilegiando as chamadas intraconexdes das diferentes areas da
Matematica e as interconexdes com as demais areas do conhecimento, sendo, assim, um
caminho possivel e desejavel para o ensino da Matematica.

As interconexdes tém nos Temas Transversais - Etica, Sadde, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual - uma infinidade de possibilidades de se
concretizarem. Para isso, torna-se necessario que o professor trabalhe cada vez mais com
colegas de outras disciplinas, integrando uma equipe interdisciplinar.

A interacdo com seus colegas permitird que os projetos desenvolvidos sejam mais
interessantes e mais voltados a problemas da realidade, alem do que esse trabalho indica a
construcdo de uma escola participativa e decisiva na formacao do sujeito social.

O desenvolvimento de projetos em que a Matematica pode explorar problemas e entrar
com subsidios para a compreensdo dos temas envolvidos tem trazido, aléem da angustia diante
do novo, satisfacdo e alegria ao (&) professor (a) diante dos resultados obtidos.

A confianca na propria capacidade e na dos outros para construir conhecimentos
matematicos, o respeito a forma de pensar dos colegas sdo alguns temas interessantes a serem
trabalhados, ao se pensar no como desenvolver o tema transversal Etica. Médias, areas,
volumes, proporcionalidade, func@es, entre outras tantas, sdo ideias matematicas Uteis para 0s
temas transversais Meio Ambiente e Saude.

O professor sabera, certamente, adequar a sua realidade, projetos interessantes. Para

isso, € preciso se permitir trilhar caminhos novos e tolerar possiveis erros e mudancas de
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rumo. Experimenta-se, pois, uma forma de ver o mundo com sensibilidade percebendo-o de
forma holistica, em sua complexa teia de relagdes.

A relacdo da Matematica com seu cotidiano e as conexfes com os diferentes temas
matematicos, dependem de mudancas significativas nos curriculos, no papel do professor e
também nos livros didaticos. As propostas dos livros didaticos de Matematica articulam o0s
contetdos matematicos com outras areas do conhecimento, entendendo-se que essas conexdes
ndo seja apenas uma contextualizacdo com o dia-a-dia dos alunos e sim com a formacéo de
um individuo atuante e critico diante das questBes atuais vivenciadas pela sociedade de um
modo geral, e com isso possibilite o entendimento dos contetdos especificos da Matematica
na vida além da esfera cotidiana.

Na sala de aula, o livro didatico é um recurso metodologico com participacdo quase que
integral no processo de ensino-aprendizagem dos conteudos, sendo importante instrumento de
informacdo e conforme Mendes Sobrinho (2006) direciona as atividades em sala de aula.
Todavia, esse instrumento necessita que em seu corpo sejam apresentados além de contetidos
matematicos, conteudos que discutam questBes sociais, politicas e ambientais, visando a
contribuir na formacéo do sujeito cidadao.

A interdisciplinaridade e a contextualizacéo, na organizacdo da disciplina deve buscar o
desenvolvimento do aluno de forma mais completa possivel. D’ Ambrosio (1996, p.09) a esse

respeito, propde:

[...] orientar o curriculo matematico para a criatividade, para a curiosidade para a
critica e questionamento permanentes, contribuindo para a formacéo de um cidadao
em sua plenitude e ndo para ser um instrumento do interesse, da vontade e das
necessidades das classes dominantes [...] a invencdo matematica € acessivel a todo
individuo e a importancia dessa invengdo depende do contexto social, politico,
econdmico e ideologico.

A formacéo holistica como resultado dos processos educativos estd em sintonia com 0s
principios da contextualizacgdo e da interdisciplinaridade, definidos nos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Entdo, a integracdo curricular segundo Bittencourt (2004), através da
escolarizacéo, estaria formando sujeitos para uma sociedade movel, o que levaria a habilidade
fundamental de aprender a aprender. A compreensdo da integracdo curricular envolve a
historidicidade das relagbes entre escola, sociedade e formas de organizagdo do
conhecimento.

Uma outra perspectiva para o ensino de Matematica € o uso de tecnologias. Discutimos
sobre esse tema, alguns recursos tecnoldgicos e evidenciamos a relacdo desses instrumentos

com essa area do conhecimento e com o contexto social atual no proximo item deste capitulo.
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2.2.4 O Uso de Tecnologias no Ensino de Matematica

A sociedade em que vivemos tem sido caracterizada como a sociedade da informacao
e das tecnologias. Nos dias atuais, a producdo tecnologica é avassaladora e acessivel a todas
as classes sociais. Ao falarmos em tecnologias recordamos dos celulares, cada vez mais
modernos e sofisticados, pensamos em computadores, na internet, nas redes sociais, nas
cameras digitais; nas maravilhas digitais da modernidade. No entanto, as tecnologias podem
ser objetos, instrumentos, aparelhos eletronicos, todos os recursos que venham a facilitar
nossas vidas e, em alguns momentos, se tornam indispensaveis.

Enquanto recursos para facilitar nossas vidas, as tecnologias podem ser utilizadas na
escola a favor do ensino e da aprendizagem, considerando as possibilidades de acesso por
parte dos alunos. E fato que o ensino precisa ser melhorado e as tecnologias s&0 uma proposta
para que isso ocorra. As novas tecnologias fazem parte da vida dos alunos, estdo presentes em
seu cotidiano, seja nas atividades de rotina como ir ao banco, ao supermercado, 0s proprios
meios de comunicacao que estdo cada vez mais digitalizados. Portanto, a escola ndo pode e
ndo deve ignoréa-las, pois a tendéncia é de que a sociedade se informatize cada vez mais e
assim faz-se necessario aprender a conviver e manipular estes recursos.

Baldin (2002) propde que 0s recursos computacionais na matematica podem ser
classificados de acordo com o papel exercido por professor e aluno, como usuario da

informatica da seguinte forma:

1) Numa aula expositiva tradicional: o usuério ativo da tecnologia é o professor que
pode apresentar melhores exemplos, melhores ilustracdes, modelagens de problemas
com dados mais realistas;

I1) Numa aula de laboratério: o usudrio ativo é o aluno, e a tecnologia é auxiliar nos
exercicios de fixacdo de conceitos, em atividades que enfatizam o raciocinio, que
envolvem célculos dificeis para lapis e papel, em atividades - experiéncias,
modelagens e simulacGes, e também atividades de avaliagdo;

I11) Numa aula diferenciada: os usuarios ativos sdo ambos professor e aluno,
desenvolvendo projetos, aulas interdisciplinares, trabalhos em equipe, jogos
educativos, modelagens e simulagdes, resolucdo de problemas, verificacdes e
demonstracdes.

O papel do professor de Matematica, além de ensinar o contetudo existente nos livros
didaticos tem como objetivo alcancar uma capacidade de desenvolver estratégias e formas de
resolucgdes de problemas criativas e objetivas para as mais diversas situacdes da vida do aluno.
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Para Almeida (2000, p.110), a formacao desse professor em tecnologias informaticas deve ser

um processo que o prepare para incitar seus educandos a:

Aprender a aprender; ter autonomia para solucionar as informag@es pertinentes a sua
acdo; refletir sobre uma situacdo - problema e escolher a alternativa adequada de
atuacdo para resolvé - la; refletir sobre os resultados obtidos e depurar seus
procedimentos, reformulando suas acles; buscar compreender os conceitos
envolvidos ou levantar hipoteses”. (ALMEIDA, 2000, p.110)

A utilizagdo de midias e tecnologias dentro de uma sala de aula na modernidade deixa
de ser um fator diferencial e se torna uma necessidade em educacdo. Dessa maneira, 0s
recursos tecnoldgicos devem ser utilizados como auxilio em atividades de pesquisa,
observacao, raciocinio e principalmente subsidiando a criacdo de métodos proprios de
trabalhar com situacGes envolvendo a Matematica. Sobre as tecnologias no ensino de
Matemaética, Moran (2007, p. 2) escreve:

As tecnologias sdo pontes que abrem a sala de aula para 0 mundo, que representam,
medeiam 0 nosso conhecimento do mundo. S&o diferentes formas de representacéo
da realidade, de forma mais abstrata ou concreta, mais estatica ou dinamica, mais
linear ou paralela, mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam uma melhor
apreensdo da realidade e o desenvolvimento de todas as potencialidades do
educando, dos diferentes tipos de inteligéncia, habilidades e atitudes.

O uso da tecnologia no ensino da Matematica e areas afins requer a formacéo, o
envolvimento e o compromisso de todos os atores do processo educacional (professores,
diretores, supervisores, coordenadores pedagogicos e inclusive o préprio aluno), no sentido de
repensar o processo de ensino e aprendizagem. Estes protagonistas tém papéis distintos e,
portanto, o uso da tecnologia deve atender as suas especificidades, de tal forma que, no
ambito global, suas acbes sejam articuladas com vistas a favorecer o desenvolvimento do
aluno como cidad&o participativo e critico para lidar com as inovagdes tecnologicas.

Quando se trata do conhecimento e do aprendizado da Matematica, a educacdo se
torna o principal elemento da construgdo de uma sociedade informatizada. Grande parte do
desnivel entre os individuos e elementos da sociedade deve - se a falta de oportunidades
quanto ao aprendizado e a préatica das inovacdes.

A educacdo de uma sociedade é muito mais do que treinamento de pessoas para 0 Uso
das tecnologias da informacdo e comunicagdo: trata - se de investir na aquisicdo de

competéncias amplas para que se tenha uma atuacédo efetiva na producéo de bens e servicos,
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tendo habilidades na tomada de decisdes fundamentadas no conhecimento para se adaptar
facilmente aos novos meios e ferramentas do seu trabalho.

Esta amplitude de possibilidades, quando pautada em principios que privilegiam a
construcdo do conhecimento matematico, o aprendizado significativo, interdisciplinar e
integrador do pensamento racional, estético, ético e humanista requer dos profissionais novas
competéncias e atitudes para desenvolver uma pedagogia relacional: isto implica criar e
recriar estratégias e situacdes de aprendizagem que possam tornar - se significativas para o
aprendiz, sem perder de vista o foco da intencionalidade educacional.

Por outro lado, ndo se pode deixar de conhecer e de tratar as questdes especificas
destas possibilidades e suas inter-relacfes. Este nivel de compreensdo é que da mobilidade
para o profissional lidar com o inusitado de forma criativa, reflexiva, critica e construtiva,
rompendo com isso a aplicacdo de solucdes prontas ou praticas padronizadas para os diversos
campos da Matematica. Tais solucGes e praticas ndo encontram eco no paradigma atual, no
qual se torna evidente a necessidade de integracéo entre o conhecimento classico sempre visto
dentro de nossas salas de aula e da inovacdo que as novas tecnologias nos proporcionam em
nosso dia- a- dia. O pensamento-acao exigido precisa considerar 0 movimento e a articulacdo
entre o classico e o inovador contribuindo, assim, para com o processo, teoria e pratica, ensino
e aprendizagem dos nossos alunos.

Borba e Penteado (2005) consideram as ferramentas tecnoldgicas interfaces importantes
para o desenvolvimento de a¢cdes em Educacdo Matematica. Destacam que abordar atividades
matematicas com o0s recursos tecnoldgicos enfatiza um aspecto fundamental da disciplina, que
& a experimentacéo.

De posse dos recursos tecnologicos, os estudantes desenvolvem argumentos e
conjecturas relacionadas as atividades com as quais se envolvem e que sdo resultados dessa
experimentacdo. Torna-se necessario, portanto, buscar meios como softwares matematicos, e
avaliar o potencial de cada um deles para o trabalho pedagogico.

Por meio dos softwares educacionais de modelagens ou simulacao, os alunos podem ser
estimulados a explorar ideias e conceitos matematicos, antes dificeis de construir com lapis e
papel, proporcionando assim, condi¢des para descobrir e estabelecer relagdes matematicas.

Segundo Almeida (2000), muitos desafios estdo postos a educacdo, dentre eles estdo os
fatores relacionados a fragmentacdo do conhecimento, que resulta de nossa especialidade ou
pelo processo educacional do qual participamos. O ensino deveria proporcionar a construcéo
do conhecimento e a formacdo de cidaddos preparados para serem agentes formadores e

criticos da sociedade da qual fazem parte.
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No entanto, Valente (2007), afirma que o ensino ficou reduzido a aquisicdo de
técnicas. Isso nao significa que as técnicas ndo tenham importancia no processo de
aprendizagem. O autor destaca ainda que o ensino tradicional de matematica vé a técnica
desvinculada do conceito, enquanto que a compreensao da técnica s6 ocorre quando o aluno
compreende 0s conceitos matematicos a que ela se refere.

Ainda, segundo o autor supracitado, quando o computador é usado apenas para passar
a informacéo ao aluno na forma de um tutorial, exercicio-e-pratica, ou jogo, seu uso reforca o
processo instrucionista e ndo quebra a dindmica tradicional de ensino; onde o aluno apenas
recebe instrucdes, informacbes. Além do que, esse processo ndo exige muito investimento na
formagéo do professor.

Por outro lado, o uso do computador pode auxiliar muito o processo ensino -
aprendizagem quando cria condi¢cdes ao aluno de construir seu conhecimento. Isto ocorre
quando o aluno usa o computador para resolver problemas e passa a buscar novos contetidos e
estratégias para melhorar o conhecimento que ja dispfe sobre o assunto que esta sendo
abordado, mediante o uso do computador. Este recurso, se explorado de maneira correta,
podera contribuir muito no desenvolvimento de aulas interessantes, atrativas e diferentes, pois
0 mesmo pode proporcionar a verificagdo de determinados contetdos matematicos de
diferentes formas, podem ser utilizados softwares matematicos, jogos matematicos, outros
programas que exploram a programacdo, o desenvolvimento de planilhas de calculo, de
gréficos e tabelas.

Com acesso aos recursos tecnologicos, os estudantes desenvolvem argumentos e
conjecturas relacionadas as atividades com as quais se envolvem e que sdo resultados dessa
experimentacao.

Diante desse contexto, é importante que o professor possa refletir sobre essa nova
realidade, repensar sua pratica e construir novas formas de acdo que permitam nédo sé lidar
com essa nova situagao, como também construi-la.

Borba e Penteado (2005) afirmam ainda, que trabalho docente, deve ver como a
Matematica se constitui quando novos atores (computadores) se fazem presentes em sua

investigacao.

Os estudos mais recentes tém afirmado que, sozinho, o professor avancara pouco no
aperfeicoamento de sua préatica profissional. E necessario encontrar formas de
oferecer um suporte constante para o trabalho do professor. Como resposta a essa
demanda, diversos grupos que trabalham na area de informética educativa vém
desenvolvendo ac¢Bes que visam a préatica do professor com uso de tecnologia na
escola. (p. 25)
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Atualmente o uso do computador faz parte das tarefas didrias de muitas pessoas, o
mesmo é utilizado para trabalhar, estudar, desenvolver inimeras tarefas que facilitam nossa
vida. Contudo, precisamos ter clareza quanto as formas de como explorar o computador, este
ndo deve ser visto como um recurso milagroso ou que vem para substituir o papel do
professor, muito pelo contrario, este recurso poderd ajudar muito no ensino, cabendo aos
professores estarem preparados para enfrentar esse desafio, que € desenvolver aulas utilizando
0s computadores como auxilio no processo de ensino-aprendizagem.

Primeiramente, sabemos da importancia de planejar as aulas e estabelecer os objetivos
ao escolhermos estes recursos, € preciso avaliar de que forma explorar o computador nas aulas
de Matematica. Sabemos das dificuldades existentes e do receio dos professores ao introduzir
0 computador em sala de aula, pois muitos se sentem despreparados para trabalhar com este
recurso. Entdo, é preciso atitude para mudar essa realidade, é necessario transformar esse
medo de enfrentar 0 novo em experiéncias com uso destas ferramentas tdo importantes, isso
trard muitos beneficios ao ensino e também fara com que os professores sintam-se motivados
a buscar novas formas e métodos de ensino.

O computador pode ser explorado na realizacdo de diversas tarefas, uma delas é
utilizando diferentes softwares matematicos que desenvolvam o raciocinio e a criatividade do
aluno, estes devem promover situacdes que despertem a curiosidade e prendam a atencdo do
aluno, mesmo durante a realizacao das atividades propostas.

E importante destacar que existem diversos softwares disponiveis gratuitamente na
Internet, mas nem todos sdo “bons”, é preciso fazer uma pesquisa e verificar qual destes ird
auxiliar o professor a atingir seus objetivos, afinal ndo devemos utilizar um software nas aulas
apenas para tornar a aula diferente, é necessario pesquisar e analisar quais softwares
matematicos vao ao encontro da proposta do uso do computador em sala de aula.

Atualmente, a maioria das escolas ja tem acesso aos computadores, porém, é preciso
que os professores percam o medo com relagdo ao uso dos mesmos, ndo devemos adquirir as
maquinas e depois deixa-las em salas fechadas com receio de que os alunos as danifiquem, é
preciso que haja muitas mudangas e estas precisam partir dos professores que devem ter
coragem de mudar e adquirir seguranca ao trabalhar com este recurso e ndo demonstrar medo
diante do “diferente”, pois sé assim estes recursos poderao ser explorados e utilizados pelos
alunos no processo de construcao do conhecimento.

Nas escolas, a Internet € um meio de fazer com que os alunos pesquisem e
desenvolvam atividades e aprendam a buscar novas formas de adquirir conhecimentos

matematicos. A questdo é verificar as formas como o professor pode utilizar a Internet em
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sala de aula. Devido a facilidade de acesso a trabalhos prontos que os alunos encontram na
rede é indispenséavel que o professor seja criativo na hora de planejar as atividades que ird
solicitar aos alunos, para que estes possam pesquisar e desenvolver seus trabalhos e nao
simplesmente fazer uma cépia dos materiais que estdo disponiveis na Internet.

Segundo Moran (2004, p.05):

Um projetor multimidia com acesso a Internet permite que professores e alunos
mostrem simulagdes virtuais, videos, jogos, materiais em CD, DVD, paginas WEB
ao vivo. Serve como apoio ao professor, mas também para a visualizagdo de
trabalhos dos alunos, de pesquisas, de atividades realizadas no ambiente virtual de
aprendizagem (um férum previamente realizado, por exemplo). Podem ser
mostrados jornais on-line, com noticias relacionadas com o assunto que estd sendo
tratado em classe. Os alunos podem contribuir com suas proprias pesquisas on-line.
Ha um campo de possibilidades didaticas até agora pouco desenvolvidas, mesmo
nas salas que detém esses equipamentos.

H& pouco tempo, o professor sé se preocupava com o aluno em sala de aula. Agora,
continua se preocupando com o aluno no laboratério (organizando a pesquisa), na Internet
(atividades a distancia) e no acompanhamento das praticas, dos projetos, das experiéncias que
ligam o aluno a realidade, a sua profissao (ponto entre a teoria e a pratica). Agora o professor
precisa saber como orientar todas essas atividades, precisa aprender a flexibilizar o tempo de
estada em sala de aula e incrementar esses outros meios de aprendizagem que estdo
disponiveis.

O papel do professor ao utilizar o computador €é estimular, provocar o aluno no
desenvolvimento de novas experiéncias, e ndo se manter acomodado, acreditando que
simplesmente levando os alunos a um laboratério com acesso a Internet, ele esta tornando as
aulas diferentes e cumprindo com seu papel, essa tarefa de inserir as novas tecnologias é mais
complexa do que se imagina, € necessario organizacdo, planejamento, uma metodologia
adequada, com aulas expositivas, explicativas e dialogadas e uma avaliacdo das atividades
desenvolvidas nesse espacgo de aprendizagem.

E importante que o professor esteja capacitado para ministrar essas aulas em
laboratdrios equipados com os computadores e acesso a Internet, pois irdo surgir inUmeros
questionamentos, duavidas, e o professor precisa prever tudo isso para que consiga promover
atividades que auxiliem no processo de ensino-aprendizagem.

E de extrema importancia que os educadores tenham consciéncia do uso das
tecnologias, elas podem e devem ser utilizadas em algumas situa¢des que irdo contribuir de

maneira significativa para a aprendizagem de seus educandos, caso contrario, a melhor forma
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é explorar outros recursos para desenvolver suas aulas, utiliza-los sempre se baseando em
objetivos e visando a aprendizagem significativa dos conteldos matematicos que estdo sendo
explorados em sala de aula.

Esta dissertagdo necessita aprofundar a discussdo sobe a educacdo matematica
pontuando especificidades do ensino da matematica a luz das tendéncias pedagdgicas que
envolvem as préticas docentes. Alinhavando a traducdo teorica da pratica docente aos
objetivos desta pesquisa, buscamos uma reflexdo acerca das Tendéncias Pedagogicas e 0s
processos formativos dos professores de Matematica para os anos inciais.

No préximo Capitulo, tragamos uma discussao a respeito dos processos formativos
dos professores com as tendéncias pedagdgicas peculiares a cada um deles. Tratamos algumas
concepcdes sobre formacdo de profesores, pratica pedagogica, tendéncias pedagdgogicas.
Ainda neste capitulo, falamos sobre a formacdo matematica dos professores para as séries

iniciais.



CAPITULO 11l
FORMACAO E PRATICA PEDAGOGICA: ENSINANDO MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS

Aprender ndo é um ato findo. Aprender é um exercicio
constante de renovacéo.

Paulo Freire

Neste capitulo discorremos sobre formacdo e pratica pedagdgica, apresentado algumas
ideias sobre os saberes necessarios a pratica pedagdgica, enfatizando a necessaria formacéo
matematica das professoras que atuam nos anos iniciais, esclarecendo defini¢fes sobre préatica
pedagogica, bem como, correlacionando as tendéncias pedagdgicas as tendéncias marcantes

no ensino de Matematica.

3.1 Sobre Formacao de Professores: algumas concepcoes

Sabemos que os cursos de graduacdo (formacdo inicial) e pds-graduacdo (formacdo
continuada) oferecem um alicerce tedrico-pratico para o exercicio da profissao, mas também
confirmamos que esse processo precisa ser estudado. E verdade que os cursos de formagéo
tém sua preciosa contribuicdo para a construcdo de conhecimento e é por causa dessa
importancia que precisamos mencionar algumas caracteristicas legais sobre a formacéo de
professores nesse pais.

Legalmente, no Brasil, a formacéo de professores para a Educacdo Bésica exige, por um
lado, no minimo um curso de nivel superior, e por outro lado permite que professores com
formacdo em nivel médio atuem na Educacdo Infantil e nos anos iniciais. Essa contradigdo

pode ser averiguada no texto da LDBEN n°® 9394/96 no seu artigo 62.

A formacédo de docentes para atuar na Educagdo Basica far-se-a em nivel superior,
em curso de Licenciatura, de Graduagdo Plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como formacdo minima para o exercicio do
magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Esta é apenas uma das contradigdes que envolvem a temética formacao de professores.

Além de muitas outras contradi¢fes, a discussdo encontra-se com muitas davidas, lacunas e
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incertezas. Precisamos acrescentar a esta escritura aspectos relevantes sobre a formacao de
professores contidas em outro documento legal, as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN.

Recorremos as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), querendo entender
algumas determinacBes sobre os processos de formacdo de professores. Nesse documento
existem indmeras inovacfes em relacdo as concepcles existentes sobre a formacdo de
professores. Ressaltamos como um grande avango, a constituigdo do curso de Licenciatura
como um curso com identidade prépria, com especificacBes curriculares voltadas as
finalidades do curso, de carater terminal.

As DCN estabelecem os principios orientadores para a formacdo de professores de
natureza pedagogica, estrutural, e institucional. Em seu Artigo 3° apresenta os principios
norteadores para a formacdo docente: a competéncia como concepg¢do nuclear na orientacdo
do curso; a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, a
pesquisa, com foco no processo de ensino e aprendizagem.

O eixo organizador do curriculo, segundo o documento supracitado, esta na construcdo
de competéncias. O Artigo 5.° reforca que a formacéo deve contemplar diversos ambitos do
conhecimento profissional do professor. Nos incisos Il e IV deste artigo, revela a
preocupacdo das DCN com a especificidade da formacéo de professores.

Em seu inciso 111, o artigo garante os conhecimentos das areas de ensino da escolaridade
basica, porém com aprofundamento voltado as especificidades da formacdo docente e ndo da
formacédo de especialistas de area do conhecimento. Em seu inciso IV o documento aponta sua
preocupacdo com o tratamento didatico dado aos conteddos e enfatiza a necessidade de
articular o conteudo a ser ensinado a sua didatica especifica.

Os conhecimentos do professor sobre 0s objetos de ensino devem incluir os conceitos
das areas de ensino definidos para a escolaridade na qual ele ira atuar. Porém, eles precisam ir
além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos como a sua historicidade, sua
articulagdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico, ampliando assim seu
conhecimento da area. Falamos de uma formagdo ampla que, segundo Garcia (1992, p.26)

trata-se de:

Uma éarea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que no
ambito da didatica e da organizacdo escolar, estuda os processos a partir dos quais
os professores, em formacdo ou em exercicio, se aplicam individualmente ou e
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢Bes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com
objetivo de melhorar a qualidade da educacéo, que os alunos recebem.
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A formacdo de professores, na atualidade, ndo pode mais estd limitada & dimensdo
instrumental, pelo contrario, precisa ultrapassa-la em busca de novas perspectivas envolvidas
com a “[..] ressignificacdo da cultura profissional, valorizando praticas docentes
participativas, reflexivas e, sobretudo, criticas.” (BRITO, 2006, p.41). As exigéncias sociais
condicionam a necessidade de novos olhares sobre a formacéo de professores.

Na atualidade, sdo abundantes as discussdes acerca dos processos formativos de
professores. Nessa efervescéncia podemos enunciar alguns questionamentos sobre 0s
processos formativos de professores para ilustrar nossas afirmacdes, tais como: A formacéo
de professores da conta de atender as necessidades reais, da sala de aula? Quais seriam as
principais caracteristicas dessa formacdo no cenario educacional do Brasil? O que os
professores precisam saber para ensinar no contexto social atual? Como e onde os professores
adquirem os saberes que mobilizam em seu cotidiano de trabalho?

Poderiamos elaborar muitos outros questionamentos, mas ndo € este 0 nosso propasito,
assim como ndo pretendemos respondé-los, apenas desejamos suscitar reflexdes sobre a
formacdo de professores e, consequentemente, a respeito da pratica pedagdgica na atual
sociedade, tdo complexa e tdo contraditéria ao mesmo tempo.

Adentramos no século XIX e nos deparamos com contextos sociais modificando-se
aceleradamente para encontrar o futuro. Vivenciamos avalanches de producdo tecnolégicas,
logo, também, de producdo de informacdes, muitas e diversas informacdes. Nesse contexto, o
acesso as tecnologias e a todos os seus produtos e subprodutos é apenas uma questdo de
tempo, de rapido tempo.

Nessa turbuléncia social encontramos nossa escola, nossos alunos, e, evidentemente
nossos professores. Mas, precisamos atentar em torno desta Gltima figura e tecer
guestionamentos sobre seu papel na sociedade, na escola, na vida de cada aluno. Precisamos
refletir sobre o professor que se forma para atuar nesse contexto, assim como o professor que
ja esta formado e também atua nesse contexto.

Sobre a formacdo de professores para esse futuro, Imbernon (2010, p.27) afirma que ela
“[...] deve assumir parcelas de mudanga e inovagao [...]”. Compreendemos que essa mudanga
e essa inovacdo devem ser almejadas pelos proprios professores, os sujeitos ativos da propria
formagéo, desse modo, entenderemos conforme Névoa (1997, p. 28) que “[...] a formacao néo
se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacéo e de procura dos
melhores percursos para a transformacao da escola”.

Novoa (1997) explicita que a formacdo de professores precisa ultrapassar os modelos

individualistas e conquistar modelos articulados de projetos coletivos com a escola, dado que,
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0 processo de mudanga nao é apenas do professor, mas também do contexto de sua atuacéo,
ou seja, a sala de aula, logo, também, a escola. E o que o autor diz:

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e esses ndo
podem mudar sem uma transformacdo das instituicbes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as escolas
e com seus projetos. (NOVOA, 1997, p. 28).

Estamos falando de agdes coletivas com reflexos individuais, ou seja, o trabalho e o
processo formativo precisam ter dimensao coletiva, participativa. O professor forma-se ao
formar o seu contexto de atuagdo ao mesmo tempo em que tal contexto exerce sobre sua
formagé&o individual influéncia equivalente ao seu esfor¢o desprendido para mudar, melhorar,
atualizar, inovar, tornar sua prética critica e consciente.

Assim, afirmamos que a formacdo docente é norteada pela pratica pedagogica
desenvolvida pelo professor na mesma propor¢do em que esta pratica € alimentada pela
propria formacdo, como num ciclo de energia dentro de um ecossistema. Esta é a forma
geradora do conhecimento, € através da pratica que surgem ou se constroem competéncias
para a mobilizacdo do pensamento pedagogico reflexivo, através de um processo continuo.

No6voa (1992) evidencia que o professor que deseja desenvolver uma pratica pedagogica
pela pratica social, opta conscientemente pelo desejo de renovar sua atuacdo, de promover
transformacéo, implementando novos valores na escola e, consequentemente, na aula. Essa
renovacdo é pautada na necessidade de aprender constantemente.

A esse respeito, Guarnieri (2005) pontua que no exercicio da profissdo o processo de
tornar-se professor € um aprendizado a partir de seu exercicio, o que possibilita configurar
como vai sendo constituido o processo de aprender a ensinar.

Novoa (1992, p. 62) assinala que no cenério de formacdo docente o desprestigio da
profissdo de professor, pela auséncia de um projeto coletivo mobilizador do conjunto ou da
classe docente, dificulta a afirmacéo social dos professores, gerando uma atitude defensiva e

individualista, peculiar a funcionarios, ndo a profissionais.

A formacao de professores € um processo continuo fundamentado em suas vidas e
nas escolas. A formacdo docente deve estar voltada para o desenvolvimento pessoal:
produzir a vida do professor, ao desenvolvimento profissional, produzir a profisséo
docente e ao desenvolvimento organizacional produzir a escola.
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A compreensdo desse debate sobre formacgédo de professores nos leva a principios que
ndo podem ser deixados a segundo plano, pois toda formacdo deve ser um processo continuo
de aprendizagens, dai a necessidade de estudos continuados durante toda a carreira
profissional. O professor forma-se numa instituicdo de ensino para exercer sua profissdo em
uma instituicdo de ensino, passa, dessa maneira, a fazer parte desta instituicdo, de sua
organizagao e principalmente de sua funcionalidade.

A instituicdo, palco do desempenho do profissional professor, a escola, tem vida, esta
inserida na sociedade, interfere na dindmica social, recebe interferéncia dessa mesma
dindmica, logo precisa estar conectada a ela, atualizando-a para atender suas demandas.

E na escola que a formagdo continua se concretiza, no exercicio da préatica docente
através da articulacdo entre as duas dimensdes da formacao, a inicial concebida na academia e
a formacdo continuada gerada no exercicio da profissdo significando investimento no
crescimento profissional. Todavia, consideramos que o trabalho do professor € intricado e
constituido por varias dimensoes.

Sacristan (1995, p.74) ressalta a importancia de o professor assumir-se responsavel

conscientemente por sua formacdo, tornando-a intencional, assim:

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de destrezas
baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal. O professor ndo é técnico nem improvisador, mas sim um profissional que
pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em
contextos praticos preexistentes.

O profissional consciente de sua formacdo possivelmente consegue refletir sobre as
habilidades necessarias ao exercicio de sua profissdo, assim como, seja capaz de novos
conhecimentos acerca do ensino e da aprendizagem. Estamos falando de um professor agente
de uma formacdo reflexiva, desde que esta reflexdo seja uma pratica social a partir de
condicionantes sociais do ensino, como define Zeichner (2003).

Passamos a fazer referéncia ao professor enquanto um profissional cujo processo
formativo requer a conquista de saberes intrinsecos a sua profissdo dada a esséncia do que ele
faz, ou seja, ensinar. Mas é necessario enfatizar que os saberes especificos da profissdo
professor estdo conectados ao ensino e a aprendizagem, interagindo de forma real com o
contexto escolar onde o ensino e a aprendizagem acontecem e, evidentemente, na interacao

com seus alunos. Além disso:
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[...] o contexto atual de globalizagdo exige cada vez mais que 0s conhecimentos
matematicos estejam voltados para a formacdo dos alunos, enquanto cidaddos que,
com mais frequéncia, utilizam tais conhecimentos para resolver questdes do
cotidiano, de forma consciente. (SOUSA; MENDES SOBRINHO, 2011, p. 200).

Os professores, para exercerem o seu papel, fazem jus a uma formacéo adequada para
lecionar as disciplinas em busca da aquisicao dos saberes que Ihes sdo propostos; além de um
conjunto basico de competéncias orientadas para a sua pratica letiva, designados
conhecimento profissional.

Shulman (2005) considera que cada area do conhecimento tem uma especificidade
prépria que justifica a necessidade de se estudar o conhecimento do professor tendo em vista a
disciplina que ensina. As investigacOes que esse autor realizou permitiram que ele
identificasse trés vertentes no conhecimento do professor: o conhecimento do contetudo da
disciplina, o conhecimento didatico do contetdo da disciplina e o conhecimento do curriculo.

O conhecimento do contetdo da disciplina é entendido pelo autor, supracitado, como a
quantidade e organizacdo do conhecimento por si na mente do professor. Ele sugere que o
conhecimento do contetudo da disciplina deve envolver o conhecimento para ensinar, nao
como um conjunto de regras relativas a aplicacdo do contetido, mas 0s conhecimentos
relativos a natureza e aos significados dos contetdos, o desenvolvimento histérico, os
diversos modos de organiza-los. Para o autor, o conhecimento do curriculo engloba a
compreensdo do programa, de materiais que o professor disponibiliza para ensinar sua
disciplina, a capacidade de fazer articulagdes quer horizontal, quer vertical do contetdo a ser
ensinado.

Ainda segundo Shulman o conhecimento didatico do conteldo € uma combinacéo entre
o conhecimento da disciplina e o conhecimento do “modo de ensinar” e de tornar a disciplina
compreensivel para o aluno. Esse tipo de conhecimento incorpora a dimenséo do
conhecimento como disciplina que sera ensinada, modos de apresenta-la e aborda-la de forma
que seja compreensivel para os alunos e inclui o conhecimento das concepgdes, crengas e
conhecimentos dos estudantes sobre a disciplina.

A essa maneira, Tardif (2002) também considera que o professor, ao realizar seu
trabalho, se apoia nos conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos adquiridos na
escola de formagdo; nos conhecimentos curriculares veiculados em programas e livros
didaticos, mas considera ainda que eles sdo provenientes também de sua cultura pessoal, de
sua historia de vida e de sua escolaridade anterior e no seu proprio saber proveniente de

experiéncias profissionais.
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O conhecimento profissional, segundo Ponte (1998), estd orientado para a agdo e se
desdobra sobre quatro dominios inter-relacionados com aspectos do conhecimento pessoal e
informal da vida cotidiana do professor. o conhecimento dos conteddos de ensino; o
conhecimento do curriculo; o conhecimento do aluno e o conhecimento do processo
instrucional.

O conhecimento profissional dos professores é tecido por meio da participagdo nas
praticas educativas, nos processos de formacéo de professores a pratica torna-se um elemento
essencial. Entretanto, a pratica por si s6 ndo garante a qualidade na formacdo. Contudo, o
processo de formacgdo de professores nos diversos niveis (formacdo inicial, formacéo
continua, formacdo especializada) é um processo de desenvolvimento profissional que
envolve o desenvolvimento de potencialidades de cada professor e a constru¢do de novos
saberes marcados pelas dinamicas sociais.

Trata-se da formacdo no contexto escolar, onde e exclusivamente é possivel articular os
saberes subsidiados pela instituicdo formadora com os saberes da experiéncia docente. Por
isso falam-se tanto em formacéo na escola, pois é nesse contexto que o professor experimenta
saberes, acrescenta novos ingredientes para reformula-los ou refuta-los, semeia informacdes
que dardo origem a novos saberes.

Na escola, o profissional professor atua em sua formacgdo continuada, aquela que,
conforme Alarcéo (1998) deve priorizar o desenvolvimento das potencialidades profissionais
de cada docente, individualmente, de acordo com a pratica educativa, como fonte geradora de
conhecimento, saberes e competéncias, pela qual o professor deve construir e defender a
especificidade de seu saber e de sua identidade profissional.

O professor s6 se torna professor, de fato, quando passa a exercer sua profissdao na
escola. Nesse momento surgirdo muitos conflitos, dentre eles, a decisdo de organizar o0s
saberes necessarios para ser professor. E hora de decidir, de agir, descortinar sua propria visio
de escola, de sala de aula e de aluno. Nenhum saber sera imutavel, nem suficiente para
assegurar uma pratica eficaz, porém, nenhuma pratica sera eficaz sem que haja a construgéo
de muitos saberes pedagodgicos. Serdo desafios constantes.

O equilibrio entre formacdo e pratica pedagdgica € necessario e a esse respeito
Guarnieri (2000) chama a atencao para o reducionismo perigoso de atribuir excessivo valor a
formacgé@o académica em detrimento da importancia da pratica pedagogica ou vice e versa.
Faz-se preciso compreender que a experiéncia docente é um elemento indispensavel para o

desenvolvimento profissional do professor, assim como, também, é a sua formagéo.



91

As pesquisas atuais sobre formacdo docente tém a marca da importancia dada a préatica
docente e aos saberes dos professores. Brito (2007, p.50) acrescenta que ha valorizacdo dos
“saberes da experiéncia, apresentando como novo paradigma formativo a perspectiva
reflexiva.”.

A perspectiva reflexiva de formagdo docente € delineada pela necessidade do proprio
professor perceber-se como um profissional reflexivo, capaz de construir o saber no cotidiano
escolar de seu fazer pedagdgico, refletindo continuamente na acdo, numa perspectiva critica
(BRITO, 2006).

A perspectiva reflexiva critica é tomada por Novoa (1992) como processo que fornece
aos professores meios de pensar com autonomia no contexto de sua autoformacdo, usufruindo
de liberdade e criatividade.

Tardif (2000) contribui com essa discussdo acrescentando que a pratica docente € o
palco e o cenario de producdo de saberes relativos a profissdo. Para este autor, cabe ao
professor tornar-se sujeito do conhecimento detendo saber especifico e intrinseco ao seu fazer
pedagdgico.

A atuacdo profissional nos permite afirmar que os saberes docentes emergem no
cotidiano da sala de aula a partir da reflexdo que fazemos sobre o que fazemos. Mas, ao
mesmo tempo, esses saberes alimentam-se de uma teoria pesquisada, estudada. Estamos
falando de saberes que dependem de uma teoria, de uma pratica reflexiva e nossa atuacao
critica diante da realidade vivenciada. Entdo nossa formacdo, segundo Pimenta (1999, p.30)
requer mobilizagdo de “saberes da nossa pratica reflexiva”, assim como de “saberes
especializados” e “saberes de uma militancia pedagogica”.

Percebemos que a pratica pedagogica € também uma referéncia na formacdo docente,
pois nos formamos para o0 exercicio da pratica docente e atuamos profissionalmente para
produzirmos nossa formacgdo. Essa relagdo, teoria e pratica, fundamental no processo de
formacgéo docente, € estudada por Fiorentini et al (1998, p.319) nos oferecendo a seguinte
contribuicéo:

O saber do professor, portanto, nao reside em saber aplicar o conhecimento tedrico
ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto é, ndo aplicar pura e simplesmente este
conhecimento, mas transforma-lo em saber complexo e articulado ao contexto em
que ele é produzido.

Mais uma vez encontramos respaldo para afirmar que o professor é o agente principal

de sua prética pedagogica assim como de sua formacdo. No emaranhado de suas atribuicGes
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vai construindo caminhos, refletindo sobre sua construgédo, tracando novas alternativas, e,
nesse, indo e vindo, o professor vai conhecendo, aprendendo a conhecer, a ser, a saber e a

fazer. Como nos esclarece as afirmac6es de Guarnieri (2000, p.10):

Tais conhecimentos, desenvolvidos a partir do exercicio profissional, permitem ao
professor avaliar a propria pratica e detectar nas condigdes em que seu trabalho
acontece, os problemas, as dificuldades que limitam sua atuacdo e exigem dele a
tomada de decisoes.

Percebemos, dessa maneira, que a acdo docente recorre a mobilizacdo de saberes
inseridos no contexto da sala de aula, produzidos ali, a partir das relacfes interpessoais
estabelecidas com os alunos e de tantas demandas que véo surgindo na dindmica desse
espaco.

Querendo encerrar essas consideracdes sobre formacdo de professores diante das
perspectivas sociais atuais recorremos as contribuicdes de Pimenta (1999) no que diz respeito
ao saber docente enquanto saber fazer a partir da articulagéo entre outros saberes da formacéo
e da préatica. A autora concretiza o esclarecimento de que os conhecimentos tedricos sdo
construidos e/ou reconstruidos na propria acao docente.

A seguir, uma abordagem sobre saberes e formacdo matematica de professores que

atuam nas séries iniciais.

3.1.1 Os saberes Necessarios a Pratica Pedagdgica

Pensamos que o professor tem papel importantissimo a desempenhar no processo
educativo da sociedade contemporanea. Desse modo, elevamos 0 questionamento: 0 que 0
professor precisa saber para ensinar? Que saberes o professor langa mao no exercicio de sua
profissdo? Estamos falando dos saberes docente ou saberes dos professores, 0s quais tém sido
objeto de discussdo por parte de um grande numero de autores nacionais e internacionais,
dentre os quais destacamos Mizukami e Reali (2002), Amaral (2002), Tardif (2002),
Guarnieri, (2005), Soares (2010), Costa (2011), dentre outros, que tém procurado mostrar a
sua importancia para a formacao, e atuacdo dos professores.

Ser professor demanda a articulacdo de varios saberes, incluindo os saberes da
disciplina que deve ensinar, pois segundo Tardif (2002) “[...] um professor ¢, antes de tudo,
alguém que sabe alguma coisa e cuja fung¢do consiste em transmitir esse saber a outros”.

Contudo saber o conteudo que vai ensinar ndo satisfaz as exigéncias sociais da atuacdo
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docente, tanto que Guarnieri, (2005, p.6) afirma que “[...] para ter sucesso profissional na
tarefa de ensinar, € necessario ao professor conhecer, dominar e articular os varios elementos
que compdem o seu trabalho”.

O professor realiza um trabalho complexo exigindo que: [...] esse profissional seja
detentor de um corpus de conhecimentos prévios sobre ensinar/aprender, para o
enfrentamento de situagbes cotidianas, bem como para responder as demandas de seu
empreendimento profissional em situacGes cada vez mais complexas [...]. (COSTA, 2011,
p.28).

Pimenta (2005, p.8) entende que:

O saber do professor se fundamenta na triade saberes das areas especificas, saberes
pedagdgicos e saberes da experiéncia. E na mobilizacdo dessa triade que os
professores desenvolvem a capacidade de investigar a propria atividade e, a partir
dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres docentes.

No que diz respeito aos saberes da experiéncia, a autora afirma que a experiéncia
acumulada na vida de cada professor, é refletida, submetida a anélises, a confrontos com as
teorias e praticas, proprias e as de outrem, a avaliacdo de resultados. Nesse processo, cada um
vai construindo seu jeito de ser professor.

Referente aos saberes das areas do conhecimento, o professor encontra o referencial
tedrico, cientifico, técnico, tecnoldgico e cultural para garantir que os alunos se apropriem
também desse instrumental no seu processo de desenvolvimento humano.

Nos saberes pedagdgicos, a autora completa que se encontra o referencial para trabalhar
0s conhecimentos enquanto processo de ensino, que se da em situagdes histérico-sociais, e
ensinar em espacos coletivos — as salas de aulas, as escolas, as comunidades escolares,
concretamente consideradas.

Sobre os saberes, Tardif (2002.p.60) afirma que “a nogdao de “saber” remete a um
sentido amplo que engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser”. O autor ainda classifica os saberes docentes em saberes pedagogicos, saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais e saberes da formagao profissional.

Constatamos na literatura que hd uma gama de autores como Pimenta e Anastasiou
(2002), e Cunha (2004), que tratam esta tematica com uma tipologia direta, saberes docentes:
saberes da experiéncia; saberes da area do conhecimento especifico; saberes pedagdgicos e

saberes didaticos.
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Outros autores, como Shulman (2005), definem como conhecimento do conteldo;
conhecimento pedag6gico (conhecimento didatico geral); conhecimento do curriculo;
conhecimento dos alunos e da aprendizagem; conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento didatico do contedo; conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores
educativos.

Perrenould (2000) e Zabalza (2006) discutem o assunto como as competéncias docentes
e conhecimentos docentes, dentre as quais destacam: planejar o processo de ensino-
aprendizagem; selecionar e preparar os contetdos disciplinares; oferecer informacbes e
explicacBes compreensiveis e bem organizadas (competéncia comunicativa); manejo das
novas tecnologias, associada ao dominio das novas tecnologias; conceber a metodologia e
organizar as atividades; comunicar-se e relacionar-se com os alunos; tutoria; avaliar; refletir e
pesquisar sobre o ensino; identificar-se com a instituicao e trabalhar em equipe.

Sdo diversas possibilidades de conceber a docéncia e suas atribui¢fes as quais nos
revelam que o trabalho docente é muito bem apreciado quando valorizamos suas multiplas
faces. A riqueza das contribuicdes reserva a pluralidade do saber do professor (Tardif, 2002).

Consideramos que os saberes docentes, recebem conceitos estritos do que por em
pratica no momento de se exercer a docéncia. As classificacbes apresentadas, ainda,
compartilham os elementos indispensaveis, mas ndo suficientes a pratica do professor, que
correspondem ao saber, saber-ser e saber-fazer, apresentados na forma de saberes,
competéncias e conhecimentos.

Bombassaro (1992, p.20) nos mostra que a palavra “saber” pode ser usada em diversos
contextos e de diversos modos. O autor registra dois modos possiveis de interpretacdo do uso
da expressao “saber”. O primeiro esta ligado a crenca, ja que “saber” implica em “crer”. Neste
caso, “saber que” significa “crer em”. Este sentido revela uma forma “proposicional”, pois o
conteudo “é sempre expresso por uma proposicao, que pode ser verdadeira ou falsa”, mas que
indica uma crenca pessoal em algo a ser confirmado. O outro modo de interpretacdo do
“saber”, esta relacionado ao “poder”. Neste caso, dizer que “se sabe” equivale a dizer que “se
pode”.

Ainda, conforme o autor, o primeiro caso esta ligado a uma dimenséao pratica enquanto
que o segundo, a habilidade e a disposicdo. Entdo, a nocdo de saber indica: “ser capaz de”,
“compreender”, ‘“dominar uma técnica”, “poder manusear”, ‘“poder compreender”,
remetendo-o0 a0 mundo pratico que além de ser condicdo de possibilidade de qualquer nogdo
é, também, o lugar efetivo onde a nogéo pode ser produzida.
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Gauthier et al (1998) abordam esta tematica afirmando que a nocdo de “‘saber” foi
definida a partir de trés concepgdes diferentes que se referem a um lugar particular: a
subjetividade, 0 juizo e a argumentacdo. Assim, o “saber” subjetivo é toda uma certeza
produzida pelo pensamento racional, que se opGe a duvida, ao erro e a imaginacdo e se
diferencia, igualmente, dos outros tipos de certeza, como a fé e as ideias preconcebidas. Nesse
sentido, “saber” € deter uma certeza subjetiva racional; é o fruto de um dialogo interior
marcado pela racionalidade. A essa maneira, 0 “saber” € um juizo verdadeiro, consequéncia
de uma atividade intelectual, presente nos discursos que apresentam um juizo verdadeiro
sobre um objeto, um fenémeno.

Tardif (2002, p.16), referindo-se a relagdo entre os saberes dos professores e o trabalho
docente, destaca que esses saberes devem ser analisados percebendo-se “[...] que o saber dos
professores deve ser compreendido em intima relagdo com o trabalho deles na escola e na sala
de aula”.

Evidentemente a literatura dispde de outras concepgdes sobre o saber. Porém, adotamos
nesta producado cientifica a nocdo de saber defendida por Bombassaro (1992), especialmente
porque deteremos nossa reflexdo acerca dos saberes docente ou saberes dos professores na
tentativa de exemplificar quais sdo o0s saberes necessarios a pratica do professor.

A priori “[...] os professores devem saber e serem capazes de fazer”. (MIZUKAMI,
REALLI, 2002, p. 120). O saber docente engloba tanto o saber, numa acepg¢ao ampla, quanto o
saber fazer, porque “[...] espera-se que o professor seja capaz de fazer com que o aluno
aprenda”. (AMARAL, 2002, p. 139). Dessa maneira, a autora destaca que o professor
necessita saber e saber ensinar.

Percebemos que o professor € um profissional que detém saberes de variadas nuancas
sobre a educacdo e tem como funcdo principal contribuir com a formacgdo educativa de
criancgas, jovens e adultos. Ser professor, entdo, solicita o saber profissional que ao orientar a
atividade do professor insere-se na pluralidade propria do trabalho dos profissionais que
atuam em diferentes situacbes e que, portanto, precisam agir de forma diferenciada,
mobilizando diferentes teorias, metodologias, habilidades.

Sendo assim, temos que o saber profissional dos professores é constituido ndo por um
saber especifico, mas por varios saberes de diferentes matizes, de diferentes origens, ai
incluidos, também, o saber-fazer e o saber da experiéncia.

Tardif e Gauthier (1996, p.11) estudam as multifaces desse saber rotulando que, “o
saber docente € um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e

produzidos em contextos institucionais e profissionais variados”.
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Séo vérios saberes constituindo um saber especifico, o saber docente, isso porque, em
suas atividades pedagdgicas diarias, os professores planejam, executam o plano didético,
escolnem as metodologias que julgam condizentes, elaboram as tarefas para os alunos,
administram a sala de aula mantendo a ordem e a disciplina e constroem os instrumentos de
avaliagéo.

Em outras palavras, os professores tratam da gestdo da matéria e da gestdo da sala de
aula e, por isso, necessitam utilizar diferentes saberes necessarios a consecu¢do dos objetivos
previamente definidos.

Segundo Pimenta (1999), a mobilizacdo dos saberes dos professores, referidos por ela
como saberes da docéncia, € um passo importante para mediar 0 processo de construcdo da
identidade profissional dos professores. Sob este aspecto, indica que esses saberes sdo
constituidos por trés categorias: 0s saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento —
referidos os da formacdo especifica (matematica, historia, artes) e, os saberes pedagdgicos,
aqui entendidos como os que viabilizam a acdo do ensinar. Segundo a autora s&o esses 0s
saberes necessarios para ensinar.

Portanto, os professores mobilizam um vasto “repertorio de conhecimentos” préprios ao
ensino, e que o conhecimento desse “repertorio” € essencial para que se possa elaborar uma
posicdo sobre o trabalho que os professores desenvolvem na sala de aula. Poderd, também,
contribuir para minimizar o impacto de certas ideias preconcebidas sobre o oficio de ensinar,
as quais “prejudicam o processo de profissionalizacdo do ensino, impedindo o desabrochar de
um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER et al, 1998, p.25).

Os autores citados revelam que os saberes dos professores contém os saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das ciéncias da educacdo, os saberes da
tradicdo pedagogica, 0s saberes experienciais e 0s saberes da acdo pedagogica. Esses saberes
necessarios ao ensino formariam uma espécie de reservatorio no qual o professor se
abasteceria para responder as exigéncias especificas de sua situagcdo concreta de ensino.

A disposicéo feita por Gauthier et al (1998) é a que traz maiores indicacfes dos tipos
de saberes que s@o mobilizados pelos professores, entretanto, é discutivel a mencdo de que
estes saberes formam uma espécie de fonte na qual o professor se abastece.

Por sua vez, compreendemos que 0s saberes necessarios ao ensino sao reelaborados e
construidos pelos professores “em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29) e, nesse confronto, ha um
processo coletivo de troca de experiéncias entre seus pares, 0 que permite que os professores a

partir de uma reflex@o na préatica e sobre a pratica, possam constituir seus saberes necessarios
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ao ensino. Logo, os saberes dos professores aprendidos durante a formacao inicial (saberes
das disciplinas e saberes da formac&o profissional), irdo ser reformulados e se reconstruindo
no dia-a-dia da sala de aula, a partir dos saberes curriculares e da experiéncia e de outros
saberes cientificos da formacdo continuada e do desenvolvimento profissional.

Enquanto para Gauthier et al (1998) os saberes da experiéncia séo feitos de pressupostos
e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico, para Tardif et al (1991) esses
saberes formam um conjunto de representacdes a partir dos quais o0s professores orientam sua
profissdo. Pimenta (1999) considera que eles se referem aos saberes produzidos pelos
professores no trabalho cotidiano, como também aos saberes que os alunos ja trazem quando
chegam a um curso de formacao inicial.

Porlan Ariza et al (1997) exp6em que os saberes da experiéncia se referem aos saberes
produzidos pelos professores no exercicio da docéncia; brotam da experiéncia e sdo por ela
validados; podem revelar-se como crengas explicitas, imagens, metaforas e principios de
atuacao.

Tardif e Gauthier (1996) ponderam que os saberes da experiéncia sdo definidos como
um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e exigidos no @mbito da pratica profissional,
se constituindo, por assim dizer, a cultura docente em acéo.

Porém, complementam os autores citados, 0s saberes da experiéncia ndo constituem um
grupo de saberes entre outros, mas o proprio centro de gravidade da competéncia profissional
dos docentes, pois sdo formados de todos os outros saberes e retraduzidos e submetidos as
certezas originadas da pratica e da vivéncia no contexto real profissional. O saber da
experiéncia também € um “saber plural”.

O que caracteriza o saber da experiéncia ou “saber pratico” é o fato de se originar da
pratica cotidiana da profissao, sendo por ela validado. Tardif et al (1991, p.227) afirmam que
“para os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia, pois é atraves deles que os professores julgam sua formacao
anterior ou sua formagao ao longo da carreira”.

Desta forma, € importante que possamos conhecer 0s saberes da pratica ou da
experiéncia dos professores, pois eles nos fornecerdo pistas necessarias para entender como 0s
professores produzem o contexto de seu trabalho pedagdgico.

Calaca e Mendes Sobrinho (2010) escrevem sobre producéo de saberes experienciais na
interface com as préticas pedagdgicas de professores de Matematica. E importante frisar que

o0s professores precisam ter diversos saberes para saber ensinar.
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Diante das consideracfes expostas vemos que os professores constroem um repertorio
de saberes para os quais recorrem cotidianamente no exercicio da profissdo. Assim, atentamos
ao nosso interesse em relacdo ao ensino de Matematica no 5° ano e buscamos mapear alguns
percursos da formacdo matematica de professores para as séries iniciais, pois consideramos
que a formacdo oferece substrato para que o professor possa organizar seu repertorio de
saberes.

3.2 A Formacdo Matematica de Professores para 0os Anos Iniciais

Os professores que atuam nas séries iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental
formam-se, inicialmente, através dos cursos de Licenciatura em Pedagogia ou Normal
Superior. Essa formacao inicial habilita este profissional para atuar na docéncia, até o 5° ano
do Ensino Fundamental, participar na gestdo e na avaliacdo de sistemas e instituicGes de
ensino em geral.

Os cursos de formacdo de professores prestam contribuicdo valiosa, ndo restam ddvidas
sobre a sua importancia. Porém, especialmente porque vivenciamos essa formacdo podemos
destacar que esse processo deixa muitas lacunas, sobretudo, em si tratando da préatica
pedagogica na area de Matematica.

Os professores das séries iniciais, conhecidos como professores generalistas ou
polivalentes porque sdo professores de todas as disciplinas curriculares, deixam a formacéo
inicial com uma bagagem minima de habilidades, saberes e conhecimentos sobre Matematica.
Esses professores reservam duavidas, conflitos, desafios, receios em torno do ensino de
Matematica para a propria pratica pedagogica.

A esse respeito, Sousa (2010, p.128) afirma que:

As orientagBes para a pratica docente envolvendo a area de Matematica para os anos
iniciais do Ensino Fundamental durante a formac&o inicial do pedagogo representam
uma série de desafios a serem enfrentados. Isso ocorre, principalmente, se
considerarmos os problemas recorrentes que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem em Matematica nas instituicGes escolares em nosso pais. Estas
orientacbes tornam-se relevantes, também, pelo reconhecimento das dificuldades
matematicas manifestadas por muitos adultos, inclusive aqueles que se tornam
professores e que, de alguma forma, sua atuacdo docente se reflete na aprendizagem
dos alunos e na visdo que estes desenvolvem acerca dessa disciplina.

Os desafios da formacdo matematica dos professores de polivaléncia passaram a ser
objeto de estudo e pesquisa que evidenciam a estreita relacdo entre os problemas formativos e

os problemas de ensino e aprendizagem em Matematica. As orientacfes cabiveis na formagéo
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inicial ttm importancia, inclusive, no reconhecimento das dificuldades vivenciadas pelos
professores.

Sabemos que a formacdo inicial ndo pode sozinha tornar o professor pronto, completo,
até porque o processo de formacdo deve ser sempre continuado e o desenvolvimento
profissional deixa o professor perceber que sempre podera retomar sua posicdo de sujeito em
formacdo a partir da reflexdo sobre sua pratica. Mas a formacdo inicial precisa deixar
possibilidades para que novos caminhos possam ser trilhados.

Criancas e adultos tém dificuldades matematicas o que implica dizer que muitos dos que
se formam professores sentem dificuldades matematicas e, consequentemente, tem
dificuldade de ensinar a Matemética e acabam produzindo problemas na aprendizagem
matematica de seus alunos e até mesmo na maneira como eles passardo a perceber a
Matematica na continuidade de seus estudos e na propria vida em sociedade.

Segundo Gomes (2002, p.363):

[...] a aprendizagem matematica ainda se constitui em um grande problema, tanto
para as criangas quanto para os professores que estdo sendo formados nos cursos de
Pedagogia, o que favorece a criacdo de sujeitos fobicos e analfabetos
matematicamente.

Pavanello (2001) acredita que muitas das dificuldades das criancas em relacdo a
Matematica podem estar relacionadas a atuacao didatica do professor. Para Gomes (2002),
portanto, é importante considerar que nenhum professor consegue criar, planejar, gerir e
avaliar situacdes didaticas eficientes sem que tenha um dominio dos contetdos especificos
das areas de conhecimentos. A autora defende que a aquisicdo e a compreensao de conceitos
matematicos fundamentais deveriam ocorrer nos cursos de formacao inicial.

Por sua vez, os professores de polivaléncia atuam fundamentados muito mais nas
experiéncias pessoais, que tiveram ao longo da vida escolar com professores de Matematica,
do que da experiéncia formativa construida na academia. Em Cazorla e Santana (2005)
encontramos o resultado de um estudo que revelou que a maioria dos professores acredita que
a Matematica deveria ser trabalhada com ludicidade, porém, é a disciplina que mais reprova
na escola devido a falta de preparagdo dos professores e a forma de ensino que predomina nas
salas de aula.

A falta de preparacdo dos professores torna-se uma preocupacgédo que envolve todas as
comunidades de Educacdo Matemaética, pois conforme Abrantes et al (1999) apud Loureiro

(2004) aprender matematica é um direito basico de todas as pessoas e uma resposta a
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necessidades individuais e sociais. Porém, a forma de ensino predominante continua sem
atender a esse direito.

Por outro lado, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia —
Parecer, CNE/CP N° 5/2005, considera-se que é importante que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos devem ser instruidos na lingua escrita e na linguagem matematica.

Instruir na linguagem matematica exige do professor certo preparo para a compreensao
dessa linguagem, pois a Matematica quando caracterizada pelo rigor de linguagem € isolada
num mundo a parte. Porém, este rigor é parte da linguagem, o que nao quer dizer que ele seja
o mesmo que gere dificuldade. E preciso compreender o vocabulério dessa linguagem, os
simbolos, que sdo elementos de comunicacdo, ou, de acordo com Imenes e Lellis (1998),
sinais graficos que representam uma ideia matematica.

Ler e escrever na lingua materna néo € a Unica forma de interpretar, explicar e analisar o
mundo. A Matematica é outra dessas formas que tem seus cddigos e linguagem prépria e um
sistema de comunicacédo e de representacdo da realidade construido ao longo de sua histdria.
A linguagem matematica desempenha um papel significativo dentro da Matematica e da
cultura, mas ndo sobrevive isolada, pois prescinde do apoio da linguagem materna para a
realizacdo da comunicacao.

A introducdo da linguagem simbdlica na resolucdo de problemas é recente, quando
considerado o desenvolvimento da propria Matematica. Ela é fruto de inimeros colaboradores
e ndo surgiu de um dia para o outro, portanto é preciso certo empenho para a sua plena
compreensdo. Dessa forma, é ponto prioritario desenvolver capacidades e habilidades para
lidar com a linguagem dessa disciplina.

Para desenvolver essas capacidades e habilidades faz-se necessario modificar a
formagéo a partir de mudangas concretas, dando ao professor instrumentos para rever sua
pratica pedagdgica, fazendo com que a aprendizagem matematica seja vista de forma tdo
natural quanto a da lingua materna.

E necessario, ainda, perceber que nas suas experiéncias durante a escola basica,
enquanto alunos, os futuros professores foram construindo suas crengas e concepgdes acerca
da matematica e do seu ensino, sejam estas positivas ou negativas. Assim, urge a necessidade
de uma formacdo centrada no desenvolvimento da predisposicdo e aptiddo para raciocinar
matematicamente, além do gosto pela disciplina.

O gosto pela disciplina depende das vivéncias escolares que cada futuro professor

experimentou ao longo da trajetoria escolar. Nesse percurso vao sendo construidas crencas e
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saberes que serdo acrescidos a formacdo. Sobre esse processo Serrazina (2005, p.307) afirma

que, quando:

Os futuros professores chegam a sua formacdo inicial possuem um modelo
implicito, um conhecimento dos conteldos matematicos que tém de ensinar,
adquiridos durante a sua escolarizacdo, bem como um conhecimento didatico vivido
durante a sua experiéncia como alunos. (p. 307).

Essa vivéncia, normalmente, € tradicional, imposta, parcial e cheia de incompreensoes.
A formacdo, segundo Loureiro (2004, p.93-94) deve favorecer o desenvolvimento de
concepgdes, atitudes e capacidades positivas, como o “gosto por aprender, a autonomia, a
vontade e o gosto por enfrentar dificuldades, a persisténcia, a valoriza¢do da ajuda do outro, a
capacidade de procurar ajuda, a confianca nas ideias proprias”.

Essa formacao deve encorajar o futuro professor a refletir, questionando suas crencas e
concepgdes, de forma que possa vir a altera-las. Assim, possibilitara a ele mesmo romper com
varias crencas construidas e ver a Matemética de uma maneira diferente, construindo novas
concepcdes sobre fazer, aprender e ensinar Matematica.

As disciplinas relacionadas a Matematica na formacéo de professores contribuem para a
formacdo Matematica, embora seja necessario refletir sobre essa formacdo para professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental. Por outro lado, os alunos-professores necessitam
de conhecimentos matematicos basicos para lecionar essa disciplina especifica que Ihes
compete em sua fungdo, mas a construcao desses conhecimentos pode ndo ser garantida pela
formacdo. De fato, o conhecimento matematico é imprescindivel para o ensino da
Matemaética.

O conhecimento matematico tem grande importancia na formagdo desses professores,
sem dissociar-se da didatica. E preciso fazer matematica, saber como e porque ensinar essa
disciplina. A formacdo centrada no desenvolvimento da pesquisa, da investigacdo e do
questionamento busca melhorar a habilidade de ensinar.

Na verdade, ensinar sO se aprende ensinando, e toda pratica tem uma teoria que a
sustenta. E importante que a teoria sobre a qual nos embasemos, potencialize em nés a
capacidade de avaliacéo e raciocinio critico. Qualquer professor consegue desenvolver bons
momentos em sala de aula, porém, 0s que tém uma postura critica, preconizada pelo PCN,
certamente, sentir-se-80 mais seguros e conseguirdao responder a questionamentos dos alunos.
Assim, ndo perderdo a oportunidade de desenvolver varios conteldos a partir dessas questdes,

valorizando os conhecimentos prévios dos educandos.
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Santos (1989) ressalta que a formacdo bésica de Matematica dos futuros professores
apresenta sérios problemas. Os alunos, muitas vezes, tornam-se professores generalistas
despreparados, sem a capacitacdo profissional necessaria, pois ndo dominam os conteddos
essenciais; sdo inseguros, ndo relacionam os contetdos matematicos com a realidade e em
consequéncia desenvolvem uma atitude negativa em relacdo ao estudo, influenciando na
formacéo dos seus alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Este mesmo autor apresenta como sugestdo para resolver este problema uma proposta
de um método de trabalho baseado em questionamentos e reflex6es em que o professor deixe
de ser um simples transmissor de conhecimento e passe a desenvolver uma atitude de
orientador e debatedor, analisando os erros dos alunos, propondo alternativas para a correcéo
das mas interpretacdes.

Por sua vez, Sousa (2009, p. 188) revela que o processo de formacéo inicial em relacao
a Matematica ¢ marcado por “diversas dificuldades que estdo relacionadas a caracterizacdao da
préatica formadora, as orientagdes matematicas para a pratica docente do futuro professor e a
percepcao da relagdo teoria e pratica durante a formacdo inicial”.

Dada essa formacdo inicial, ainda deficitaria, sobretudo no atendimento das demandas
da prética pedagdgica assim como, também, do ideal preparo dos futuros professores para
uma pratica pedagogica reflexiva.

Seguimos nossa discussao tratando sobre pratica pedagdgica, especificando alguns

conceitos.

3.3 Pratica Pedagdgica e as Tendéncias Pedagogicas no Ensino da Matematica

Entendemos que a acdo docente compreende a unido e a interseccdo de varios
elementos, sobretudo os condicionantes sociais do fazer pedagdgico. Como afirma Veiga
(1992, p. 16) a pratica pedagodgica ¢ “[...] uma pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A pratica pedagogica é
uma dimensao da pratica social [...]".

E sabido que a pratica social estd imbuida de contradicbes e de caracteristicas
socioculturais predominantes na sociedade. Assim, refletimos sobre a pratica pedagdgica
exercida no contexto escolar ressaltando a necessidade de esclarecer o sentido que damos a
expressdo ‘“‘pratica pedagdgica”, sem querer, logicamente menosprezar quaisquer outras
determinagOes ndo contempladas nesta escritura, elegemos alguns estudiosos que se dedicam

a tratar sobre esta tematica. Trouxemos, aqui, a colaboracdo de Libaneo (1994), Zaballa
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(1998), Perrenoud (2001), Pimenta e Lima (2004), Sousa (2009), Calaca (2009), dentre

outros.

3.3.1 Prética Pedagogica: algumas concepc¢des sobre a agdo docente

As atividades realizadas pelo professor tém sido o objeto de muitos estudos e pesquisas
nos Gltimos anos. De modo geral, o professor, sua formacdo e o seu fazer despertam o
interesse de muitos estudiosos. A producdo cientifica subsidia a utilizacdo de conceitos que
sdo tomados pelos autores com sentido préprio, conforme seja a compreensao que cada autor
constroi sobre seu objeto de estudo.

Assim, tomamos 0s conceitos atribuidos ao fazer docente e apresentamos algumas
considerac@es a luz dos autores supracitados e através deles apresentamos as terminologias
prética pedagdgica, prética educativa e pratica docente, utilizadas em referéncia a préatica
desenvolvida pelo professor em seu fazer pedagdgico.

A pratica pedagdgica é tratada por Perrenoud (1993) como o conjunto de atividades,
conscientes, realizadas pelo professor em sala de aula condicionadas pelo habitus do
professor.

Por sua vez, Pimenta e Lima (2004) consideram que pratica pedagogica traduz o
conjunto das atividades materiais orientadas e estruturadas que os professores realizam no
coletivo escolar, ou seja, diz respeito a efetivacdo do ensino e da aprendizagem por parte dos
professores e alunos envolvendo os conteudos educativos, as habilidades e posturas
cientificas, sociais, afetivas e humanas.

O termo pratica educativa é adotado por Zaballa (1998), conotando a ideia de acdo
educativa desenvolvida pelo professor, desde que haja o planejamento, a aplicacdo e a
avaliacdo, da mesma em sala de aula. Libaneo (1994) diz que a pratica educativa tem o
mesmo significado de educacdo podendo ser exercida por professores no contexto escolar
assim como pode acontecer além da escola.

O confronto entre as terminologias utilizadas para definir o trabalho do professor
evidencia que a préatica pedagogica na concepcdo de Perrenoud (1993) acontece em contexto
especifico, a sala de aula, sendo uma atribuicédo do trabalho do professor que requer preparo e
organizacdo ao mesmo tempo em que depende do seu proprio habitus e também de
condicionantes relativos ao contexto de sua formagdo e do proprio entorno social no qual o

professor atua.



104

Por outro lado, considerando que a ac¢do educativa em sala de aula é intencional, logo é
elaborada e planejada, Zaballa (1998) opta pela terminologia pratica educativa que, por sua
vez, € utilizada por Libaneo (1994) como educacéo. Este autor diz que a préatica educativa €
educacdo e seu desenvolvimento excede o espaco da sala de aula.

Uma discussdo apresentada por Souza (2009) traz a tona uma versdo distinta para o que
muitos autores tém chamado de pratica pedagdgica, pratica docente e pratica educativa. Este
autor tece uma critica ao emprego desses termos enquanto sindbnimos, pois, em seus estudos
cuida de distinguir pratica docente de préatica pedagogica, rejeitando ideias de autores que
utilizam esses termos enquanto sinénimos. Afirma, ainda, que a préatica pedagdgica contém a
pratica docente, sendo que esta diz respeito a acdo docente em sala de aula, constituindo-se
em uma das dimensdes da pratica pedagdgica.

O autor supracitado emprega a expressao pratica pedagogica como sinénimo de praxis
pedagogica, se referindo as atividades desenvolvidas na escola, bem como outras praticas que
contribuem com o processo formativo dos individuos. A essa maneira percebemos que a
pratica pedagdgica na visao deste autor encontra-se com o sentido dado a expressdo pratica
educativa de Zaballa.

O trabalho realizado por professores também € chamado de pratica docente por
Sacristan (1999) que classifica a préatica docente como pratica social, que procede da relagédo
professor/aluno enquanto os sujeitos reflexivos e potencialmente capazes de transformar a
sociedade em que vivem.

Os termos alusivos a acdo docente, definidos anteriormente, sdo utilizados em diversos
escritos e estudos sobre ensino e aprendizagem, por esse motivo, trouxemos aqui estas
contribuigdes tedricas. Condensando as informacdes acima, tratamos da acéo docente como a
pratica pedagodgica.

Nesta escritura, recorremos a pratica pedagogica para exprimir atividades que sdo
realizadas por professores como especificidades de sua profissdo, especialmente no processo
de ensino e aprendizagem, no contexto escolar, no ambito da sala de aula em constante
interacdo com os alunos e sob as influéncias sociopolitico que esse processo sofre
intensamente.

Assim, no contexto das praticas pedagogicas ha a predominancia de tendéncias
pedagdgicas porque elas marcam o processo de formacdo dos professores determinando a
pratica pedagdgica desenvolvida no &mbito escolar.

Dada a especificidade desta pesquisa, no préximo item desse capitulo, trataremos sobre

as Tendéncias Pedagogicas correlacionando-as as Tendéncias Pedagodgicas no ensino de
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Matematica, caracterizando e descrevendo o contexto socioeducativo no qual prevalece cada

uma delas.

3.3.2 As Tendéncias Pedagdgicas no Ensino de Matematica

Querendo percorrer as influéncias recebidas das tendéncias pedagdgicas no exercicio da
docéncia no ensino da Matematica, uma vez que a pratica escolar esta sujeita a condicionantes
de ordem sociopolitica que implicam diferentes concep¢des de homem e de sociedade e,
consequentemente, diferentes pressupostos sobre o papel da escola e da aprendizagem,
tomamos a ideia de que os professores realizam o seu trabalho na escola conforme esses
pressupostos tedricos, explicita ou implicitamente.

Evidenciamos que nesse percurso recorreremos a Libaneo que classifica as Tendéncias
Pedagogicas em “Liberais” e “Progressistas” conforme a posi¢ao que essas tendéncias adotam
em relacdo aos condicionantes sociopoliticos da escola. Libaneo (2005) considera que 0
papel da escola, os conteudos de ensino, os métodos, o relacionamento professor-aluno, 0s
pressupostos de aprendizagens e as manifestacdes na pratica escolar, sdo essenciais para a
caracterizacdo de cada tendéncia pedagogica.

Aproximando, entdo, a caracterizacdo feita por este autor dos objetivos desta proposta
dissertativa, deteremos nossos esforcos ao que se refere as manifestacdes na préatica
pedagdgica. Correlacionamos, entdo, a classificacdo de Libaneo (2005) com as defini¢bes de
Fiorentini (1995) sobre as tendéncias no ensino de Matematica.

A pedagogia Liberal compreende a Escola Tradicional, a Escola Nova ou Renovada-
progressista, a Escola Renovada nao-diretiva e a Escola Tecnicista. O ensino de Matematica
organizado, de acordo com pressupostos pedagdgicos de Libaneo (2005), se traduz nas
tendéncias pedagdgicas no ensino de Matematica de Fiorentini (1995), de: Formalista
Cléssica e Formalista Moderna; Empirico-Ativista e Construtivista e Tecnicista. Portanto,
nessa classificacdo ndo consta a tendéncia Renovada néo-Diretiva, assim como, naquela néo
consta a tendéncia Sociointeracionista Semantica (QUADRO 02). Significa dizer, segundo
Cardoso (2007) que ndo houve sua manifestacdo no ensino de Matematica.

A Pedagogia Liberal, segundo Libaneo (2005), sustenta a ideia de que a escola tem por
funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as
aptiddes individuais. 1sso pressupde que o individuo precisa adaptar-se aos valores e normas

vigentes na sociedade de classe, através do desenvolvimento da cultura individual.
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Devido a essa énfase no aspecto cultural, as diferencas entre as classes sociais ndo séo

consideradas, pois embora a escola passe a difundir a ideia de igualdade de oportunidades,

ndo leva em conta a desigualdade de condicdes.

Quadro 02: Correspondéncia entre Tendéncias Pedagogicas de Libaneo (2005) e Tendéncias

Pedagdgicas no Ensino de Matematica de Fiorentini (1995)

TENDENCIAS
PEDAGOGICAS

LIBANEO (2005)

Tradicional

Renovada Progressivista

LIBERAIS
Escola Renovada ndo-Diretiva
Liberal Tecnicista
Progressista libertadora
PROGRESSISTAS Tendéncia Critico-Social dos

Conteudos ou Histérico-Critica

N&o ha correspondéncia

Fonte: Acervo de Cristiana Barra Teixeira (2011)

FIORENTINI (1995)

Formalista Classica e

Formalista Moderna

Empirico-Ativista e

Construtivista

N&o héa correspondéncia

Tecnicista

Socioetnocultural

Historico-Critica

Sociointeracionista

Semantica
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Libaneo (2005) subdivide a Pedagogia Liberal em quatro vertentes, a saber: Tradicional,
Renovada Progressista, Escola Renovada ndo Diretiva e Liberal Tecnicista. Sobre cada uma
dessas vertentes tratamos ao longo da discussdo ao mesmo tempo em que estabelecemos uma
conexdo com as tendéncias no ensino de Matematica estudadas por Fiorentini (1995), as quais
sdo: Formalista Classica e Formalista Moderna, Empirico-Ativista e Construtivista,
Tecnicista, além da tendéncia Sociointeracionista Semantica

A Tendéncia Liberal Tradicional, segundo Libaneo (2005) acentua o ensino
humanistico, de cultura geral. De acordo com essa escola tradicional, o aluno é educado para
atingir sua plena realizacdo através de seu proprio esfor¢o. Sendo assim, as diferencas de
classe social ndo sdo consideradas e toda a préatica escolar ndo tem nenhuma relacdo com o
cotidiano do aluno.

No ensino da Matematica, a Tendéncia Liberal Tradicional encontra-se com a tendéncia
formalista classica de Fiorentini (1995). Abordando a formagdo humanistica e elitista este
autor confirma que a tendéncia formalista classica traz consigo uma funcéo sociopolitica para
aprender Matematica: privilégio de poucos alunos com “facilidades” especiais para
Matematica ou aqueles economicamente bem sucedidos.

No que se refere ao ensino de Matematica, Pavanello (apud FIORENTINI, 1995) diz
que, existe um dualismo curricular. A escola procurava garantir a classe dominante um ensino
mais radical e rigoroso garantido pela geometria euclidiana. Por sua vez, para as classes
menos favorecidas, o calculo e a abordagem mais mecéanica e pragmatica da matematica,
sobretudo para alunos das escolas técnicas.

A predominancia de aspectos distintos de abordagem matematica para as diferentes
classes sociais é revelada por Calaca (2009, p.85) ao salientar que nesta tendéncia a énfase as

ideias e formas da Matematica classica sdo privilegiadas:

[...] sobretudo ao modelo euclidiano (sistematizacdo légica do conhecimento
matematico a partir de elementos primitivos: defini¢fes, axiomas, postulados) e a
concepgdo platonica de Matematica (visdo estatica, a-histérica e dogmatica das
ideias matematicas, como se essas existissem independentemente dos homens).

A preocupacgdo com a formagéo intelectual assume destaque e segundo Behrens (2000),
trata-se de uma proposta que tem por objetivo preparar o intelecto, a partir de um
conhecimento dedutivo cujos resultados sdo armazenados pelo aluno, que é neste contexto,

um receptor passivo dos conhecimentos e conteudos preestabelecidos enquanto o professor é
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a fonte do saber e uma autoridade, responsavel pela modelacdo dos alunos a partir de um
contetido previsto. Em outras palavras, o contetdo € apresentado como pronto e acabado, sem
possibilidades de construgdes dos alunos que apenas acumulam as informacdes recebidas.

O ensino de Matematica na Escola Tradicional privilegia a transmissdo de contetudos
através de aulas expositivas. “Basta o professor dominar a matéria que leciona para ensinar
bem” (D’AMBROSIO 1999, p. 156). O ensino centrado no professor impde ao aluno uma
condicdo passiva, “o aluno apenas executa prescrigdes que lhe sdo fixadas por autoridades
exteriores”. (MIZUKAMI, 1986, p. 8).

A prética pedagdgica limita-se a utilizacdo de livros didaticos cujo trato de contetdos
exclui a experiéncia a realidade social. A transmissdo é feita a partir dos contetdos
acumulados historicamente pelo homem, num processo cumulativo, sem reconstrucdo ou
guestionamento. A aprendizagem se da de forma receptiva, automatica, sem que seja
necessario acionar as habilidades mentais do educando além da memorizag&o.

Em contradicdo emerge a Pedagogia Nova que Saviani (2005) caracteriza ser uma
critica a pedagogia tradicional, delineando uma nova forma de ver a educacdo e com
perspectiva de implantacdo que se estende até os sistemas escolares. Desloca, com referéncia
a educacdo tradicional (positivismo), o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o
sentimento, do aspecto l6gico para o psicoldgico, dos conteldos cognitivos para 0s métodos
ou processos pedagogicos, do professor para o aluno, do esforgo para o interesse, da disciplina
para a espontaneidade, do diretivismo para o ndo diretivismo, da quantidade para a qualidade,
de uma pedagogia de inspiracdo filosofica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia
de inspiracdo experimental baseada principalmente nas contribuicdes da biologia e da
psicologia.

A Pedagogia Nova assenta na Tendéncia Liberal Renovada Progressivista, ou
Tendéncia Liberal Renovada (ou pragmatista), segundo a perspectiva tedrica de Libaneo. Esta
tendéncia acentua o sentido da cultura como desenvolvimento das aptiddes individuais, surgiu
no Brasil a partir da década de 20 em consequéncia do movimento escolanovista, estando
também associado ao pragmatismo norte-americano de Jonh Dewey. Diz Cardoso (2007,

p.30) que:

No ensino da Matematica, 0 pensamento escolanovista fundamentou a tendéncia
Empirico-Ativista que apresenta sua insercdo nos meios escolares, a partir de 1950.
Neste cenario histdrico, seus principais representantes foram Euclides Roxo e
Everardo Backheuser. O ensino de Matemadtica nesta tendéncia defende a ideia de
que, o aluno “aprende fazendo” pela descoberta.
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Em Fiorentini (1995) trata-se da Tendéncia Empirico-Ativista (pedagogia ativa ou
escolanovista), na qual o professor de Matematica deixa de ter o lugar privilegiado e seu papel
é auxiliar o desenvolvimento livre e de interesse do aluno. Sendo assim, deixa de enfatizar as
estruturas internas da Matemética para ndo gerar desinteresse e cansaco do aluno. Sua
interferéncia é preparar atividades com base em métodos empiricos ou em situacdes do
cotidiano.

Essa perspectiva entende que, pela manipulacdo e visualizacdo de objetos ou de
atividades praticas, ocorre uma aprendizagem efetiva da Matemaética, por haver maiores
possibilidades de fazer generalizagdes e atingir as abstracdes de forma intuitiva e indutiva.

O autor supracitado observa que esta tendéncia procura valorizar 0s processos de
aprendizagem e envolver o aluno nas atividades. A forma como essas atividades sdo
organizadas e desenvolvidas nem sempre é a mesma.

Ha aqueles que tendem a realizar uma pratica mais espontaneista, geralmente nao-
diretiva, e, com a desculpa de procurar respeitar o ritmo e a vontade da crianca, reduzem suas
aulas a jogos, brincadeiras, visitas ou passeios de estudo do meio ambiente ou de uma
atividade produtiva (industria, lavoura, usina de tratamento de agua etc.); outros, entretanto,
procuram organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplicacdo do método da
descoberta ou a resolucdo de problemas.

Libaneo (2005) esclarece que nessa perspectiva 0 método de ensino apresenta alguns
passos basicos: colocar o aluno numa situacdo de experiéncia que tenha um interesse por si
mesmo; o problema deve ser desafiante e com estimulo & reflex&o; o aluno deve dispor de
informagdes e instrucdes que lhe permitam pesquisar e descobrir solugdes provisorias, sem
muita interferéncia do professor; oportunidade de colocar as solu¢Bes & prova, a fim de
determinar sua utilidade para a vida.

Os conteudos de ensino séo estabelecidos em funcdo de experiéncias que 0 sujeito
vivencia frente a desafios cognitivos e situacdes problemas. Assim, o saber propriamente dito,
tem menor valor do que o processo de aquisi¢do do mesmo.

A escola continua, dessa forma, a preparar o aluno para assumir seu papel na sociedade,
adaptando as necessidades do educando ao meio social, por isso ela deve imitar a vida. Se, na
tendéncia liberal tradicional, a atividade pedagdgica estava centrada no professor, na escola
renovada progressivista, defende-se a ideia de “aprender fazendo”, portanto centrada no
aluno, valorizando as tentativas experimentais, a pesquisa, a descoberta, 0 estudo do meio

natural e social, levando em conta os interesses do aluno.
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Na segunda metade do século XX, surge a Tendéncia Liberal Tecnicista, para marcar a
educacgio e o ensino. E uma tendéncia pedagdgica que se tornou oficial do regime militar,
instaurado no Brasil em 1964, com a pretensdo de inserir na escola modelos de racionalizacdo

do sistema de producéo capitalista.

A proposta tinha como meta produzir individuos competentes para o mercado de
trabalho, articulando-os diretamente ao sistema produtivo, tornando-os capazes e
(teis ao sistema. [...]. A partir do pressuposto de neutralidade cientifica e inspirada
nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo para torna-lo objetivo e operacional. (SAVIANI,
2005, p, 12).

Libaneo (2005) transparece que 0S conteudos de ensino nesta tendéncia “sdo as
informacdes, principios cientificos e leis, estabelecidos e ordenados numa sequéncia ldgica e
psicoldgica por especialistas”. Estes conteudos procedem da ciéncia objetiva, ndo havendo
qualquer sinal de subjetividade. O material instrucional sdo os manuais, os livros didaticos, 0s

maodulos e tecnologias de ensino. Além disso,

a tendéncia tecnicista fundamenta-se sécio filosoficamente no funcionalismo, para o
qual a sociedade seria um sistema organizado, funcional e, psicologicamente,
encontra fundamento no behaviorismo, para o qual a aprendizagem consiste em
mudangas comportamentais por meio de estimulos. Assim, a técnica de ensino
desenvolvida e privilegiada por essa corrente psicoldogica é a “instrugdo
programada”, dando inicio & era da informatica, aplicada a educacdo, com as

“maquinas de ensinar”. (CALAGA, 2009. p.88).

O método de ensino consiste nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e
controle das condi¢cdes ambientais que asseguram a transmissao e recepc¢do de informacdes,
no qual se faz imprescindivel manter o controle assegurado pelo uso da tecnologia
educacional.

A finalidade do ensino de Matematica nesta abordagem € a de desenvolver habilidades e
atitudes computacionais e manipulativas, capacitando o educando para a resolugdo de
exercicios ou de problemas padrdo. O tecnicismo, ao embasar-se no funcionalismo, parte da
ideia de que a sociedade € um sistema tecnologicamente perfeito, organico, funcional e
controlavel. N&o busca desvendar como 0s conceitos matematicos se construiram
historicamente. Além disso, “ndo ¢ preocupacdao desta tendéncia formar individuos nao
alienados, criticos e criativos, que saibam situar-se historicamente no mundo” (FIORENTINI,
1995, p.17).
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Na pedagogia tecnicista, de acordo com Lib&neo (2005), aprender é uma questdo de
modificagdo de desempenho: o bom ensino depende de organizar eficientemente as condigdes
estimuladoras de modo que o aluno saia da situacdo de aprendizagem diferente de como
entrou.

A aprendizagem Matematica consiste no desenvolvimento de habilidades e atitudes e na
fixacdo de conceitos e principios. Pode ser reforcado com jogos e atividades que estimulam e
facilitam a memorizacdo de fatos e exercicios. A Pedagogia Liberal de tendéncia tecnicista
ndo delega ao professor bem como ao aluno, o centro do processo educativo, mas nos recursos
e nas técnicas de ensino.

Fiorentini (1995) esclarece que esta tendéncia apresenta-se reducionista, ao tentar
romper com o formalismo pedagogico acreditando na melhoria do ensino, pois se limita ao
emprego de técnicas de ensino, ao controle e organizacao do trabalho escolar. Enquanto que
Libaneo (2005), ndo d& indicios seguros de que o tecnicismo tenha sido assimilado pelos
professores da escola publica em termos de ideario. O exercicio profissional se direciona mais
para uma postura eclética centrada nas pedagogias tradicional e renovada.

A Tendéncia Tecnicista perde espaco para uma nova vertente, trata-se da Tendéncia
Formalista Moderna. Esta, segundo Cardoso (2007) com fundamentos de Fiorentini (1995),
também tem bases positivistas marcando o ensino de Matematica nos anos 1960 e mais
notadamente na década de 1970.

Esta tendéncia é fruto do Movimento da Matematica Moderna (MMM), que se propde
reformular e modernizar o curriculo escolar. No bojo deste movimento esta a constatacéo,
apos a Segunda Guerra Mundial, da discrepancia entre o progresso cientifico-tecnolégico da
sociedade industrial e o curriculo escolar vigente.

De acordo com Fiorentini (1995, p. 13-14), o principal propésito do Movimento da
Matematica Moderna é unificar os trés campos fundamentais da Matematica (algebra,
geometria e aritmética), o que se daria pela Teoria dos Conjuntos, Estruturas Algebricas,
Relagdes e Funcdes.

Assim, € possivel dar mais énfase aos aspectos estruturais, linguisticos e l6gicos da
Matematica, com o rigor e as justificativas das transformacfes algébricas dadas pelas
propriedades estruturais. Com isso, exime-se 0 carater pragmatico, mecanizado, néo
justificado e regrado. A preocupacdo € que o Ensino Basico traduz o espirito da matematica
contemporanea que, gracas ao processo de algebrizacdo, tornou-se mais precisa e

fundamentada logicamente.
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A Tendéncia Formalista Moderna, a exemplo da Classica, percebe a Matematica de
forma internalista, ou seja, caracteriza-se como auto-suficiente. A énfase esta no uso preciso
da linguagem matematica, no rigor e nas justificativas das transformacdes algébricas por meio
das propriedades estruturais.

Fiorentini (1995) destaca uma diferenga fundamental entre esses formalismos em
termos pedagogicos: enquanto a tendéncia classica procurava enfatizar e valorizar o
encadeamento l6gico do raciocinio matematico e as formas perfeitas e absolutas das ideias
matematicas, a tendéncia moderna enfatizava os desdobramentos l6gico-estruturais das ideias
matematicas, tomando por base ndo a construcdo historica cultural desse conteldo, mas sua
unidade e estruturacdo algébricas mais atuais.

Calaca (2009, p.87) expressa que:

Movimento da Matemética Moderna busca promover um retorno ao formalismo
matematico, porém, sob um novo fundamento: as estruturas algébricas e a
linguagem formal da matematica contemporanea. Acentua-se a abordagem
internalista da matematica, a Matematica por ela mesma, auto-suficiente,
enfatizando-se 0 uso preciso da linguagem da matematica, o rigor e as justificativas
das transformagdes algébricas através das propriedades estruturais.

Nestas tendéncias, desse modo, um “bom professor” de Matematica seria aquele que
garante a transmissdo do conhecimento e a memorizacgéo e repeticdo por parte dos alunos em
detrimento de um processo que permita a elaboracdo conceitual. Apresenta modelos rigidos
de resolucao de problemas ou exercicios para facilitar a aprendizagem. Cabe salientar que sua
premissa esta pautada na ideia de que o aluno aprenda e reproduza o que aprendeu.

O Movimento da Matematica Moderna € um marco no ensino de Matematica no Brasil
dada a sua expansdo em todo o pais. Com efeito, Soares (2006) afirma que, dentre todas as
reformas pelas quais passou o ensino brasileiro, a Matemética Moderna foi a que se tornou
mais conhecida. Com caréter e implantacéo contraria a outras reformas anteriores implantadas
por decretos, foi amplamente divulgada e adotada em todo o territorio nacional por quase duas
décadas.

Apbs este periodo, o ensino de Matematica absorve a influéncia de outras teorias como
0 construtivismo piagetiano. Na década de 1980, o ensino de Matematica passou a ser
influenciado mais intensamente pelo Construtivismo, que tem seus fundamentos na
epistemologia genética piagetiana. Essa influéncia foi considerada benéfica para o ensino
aprendizagem, pois trouxe maior embasamento tedrico para o estudo da Matematica. O

construtivismo piagetiano marca a tendéncia progressista no ensino da Matematica.
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Freitag (1992, p. 26-27) diz que, na verdade, o construtivismo

[...] parte do pressuposto epistemoldgico de que o pensamento ndo tem fronteiras:
que ele se constroi, se desconstréi, se reconstroi. [...]. As estruturas do pensamento,
do julgamento e da argumentacao dos sujeitos ndo sdo impostas as criangas, de fora,
como acontece no Behaviorismo. Também nédo sdo consideradas inatas, como se
fossem uma dadiva da natureza. A concepcao defendida por Piaget e pelos pds-
piagetianos € que essas estruturas de pensamento.. sdo o resultado de uma
construcdo realizada (internamente) por parte da crianga em longas etapas de
reflexdo, de remanejamento que resultam da acdo da crianca sobre 0 mundo e da
interacdo com seus pares e interlocutores. 1sso significa que o polo decisério dos
processos de aprendizagem estd na crianca e ndo na figura do professor, do
administrador, do diretor.

A aprendizagem depende da interacdo da crianca com o0 objeto. Opbe-se ao
racionalismo e ao empirismo, nega que o conhecimento matematico parte do sujeito, podendo
ser produzido por ele isoladamente do mundo e tdo pouco possa existir mediante os recursos
da experiéncia e dos sentidos.

Na tendéncia construtivista, 0 conhecimento ¢ uma constru¢cdo humana constituida por
estruturas e relacBes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis. Desse modo,
Cardoso (2007) afirma que o conhecimento Matematico € resultado da acdo interativa-
reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com atividades.

A pratica pedagogica na qual o papel do aluno consiste em ver, manipular o que ver,
produzir significado resultante de sua acéo, representar por imagem, fazer comparacgdes entre
a representacdo imaginada e o objeto de sua acdo real, desenhar, errar, corrigir e construir a
partir do erro, é denominada por Crusius, citada por Fiorentini (1995), como construtivista.

Nesse processo, “os professores devem criar um ambiente de aprendizagem onde 0s
alunos reflitam sobre as davidas, participem das pesquisas realizadas e sejam instigados a
querer aprender, pode fornecer informagdes, mas ndo impor a verdade” (FACCI, 2004,
p.109).

No auge do construtivismo, nos anos de 1980, os principios positivistas sdo fortemente
questionados pelo surgimento das pedagogias criticas. Estas sdo ramificagdes da Tendéncia
Pedagogica Progressista, que, segundo Libaneo (2005), designa as tendéncias que, partindo de
uma analise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades
sociopoliticas da educacéo.

As vertentes dessa tendéncia pedagdgica sdo: Progressista Libertadora e Tendéncia
Critico-social dos Conteudos ou Historico-Critica. Estas vertentes emergem em nossa

discussao a partir desse momento.
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A Tendéncia Progressista Libertadora apoia-se na abordagem sociocultural dos
contetdos. Seu maior representante brasileiro, Paulo Freire, enfatiza aspectos sociopolitico
para a educacdo e preocupa-se com a cultura popular. Sua obra é uma das mais difundidas no
contexto brasileiro.

Segundo Libaneo (2005), esta tendéncia € contra o autoritarismo e valoriza a
experiéncia vivida como base da relacdo educativa, a ideia de autogestdo pedagogica, a énfase
no processo de aprendizagem grupal e na préatica social junto ao povo do que aos contetdos
de ensino. Ha maior valorizag¢ao da educacao popular “ndo formalizada™ cientificamente.

A Abordagem Socio-Cultural ou Tendéncia Libertadora questiona e reflete a realidade
das relacbes do homem com a natureza e com 0s outros homens, tornando-se sujeito da
educacdo. Portanto, o seu objetivo € provocar e criar condi¢des para que se desenvolva uma
atitude de reflexdo critica, comprometida com a acdo pedagodgica em seu conteudo, seus
programas e métodos, com a consciéncia de seu papel de ndo neutralidade. Pois, ndo importa
se, conscientes ou ndo, os educadores desenvolvem suas atividades que podem tanto levar a
libertacdo dos homens quanto a domesticacao.

A educacdo que liberta o homem da domesticacdo recorre ao encontro da teoria
educacional com as préaticas sociais vivenciadas pelos sujeitos. Assim, Giroux (1997, p.146)
diz que a educacdo torna-se tanto ideal quanto referencial de mudanca a servigo de uma nova
sociedade. “Enquanto ideal, a educacdo refere-se a uma forma de politica cultural que
transcende aos limites tedricos de qualquer doutrina politica especifica, ao mesmo tempo, liga
a teoria e pratica social aos aspectos mais profundos de emancipagdo”.

O ensino-aprendizagem para esta pedagogia € aquele que faz da opressdo e de suas
causas 0 objeto de sua reflexdo, resultando dai o engajamento do homem na luta por sua
libertacdo. As escolas devem ser vistas como locais que ndo sé reproduzam a sociedade
dominante, mas a possibilidade de educar os estudantes para torna-los cidaddos ativos e
criticos.

Para Libaneo (2005), os passos da aprendizagem do metodo dialogico freireano, pela
codificacdo-decodificagdo e problematizacdo permitirdo aos educandos um esforgo de
compreensdo do vivido até chegar a um nivel mais critico do conhecimento de sua realidade,
sempre pela troca de experiéncia em torno da pratica social.

O Pensamento Pedagogico Critico, na abordagem libertadora, também se manifesta na
Educacdo Matematica, na tendéncia que Fiorentini (1995) denomina de “socioetnocultural”.
Fatores como o fracasso do Movimento Modernista e as dificuldades de aprendizagem da

Matematica escolar dos alunos das classes economicamente menos favorecidas, levaram



115

alguns autores a se dedicarem ao estudo e pesquisa dos aspectos socioculturais da Educacao
Matematica, dentre eles o precursor do Programa Etnomatematica, Ubiratam D’Ambrosio
(1998).

A Etnomatematica é uma vertente da Educacdo Matematica que discute a necessidade
de valorizar o conhecimento do cotidiano, relacionando-o ao meio sociocultural do aluno.
D’Ambrosio (1999, p. 35) esclarece que “[...] as matematicas praticadas pelas distintas
culturas e povos diferentes nas varias épocas da historia, e por muitos hoje praticadas, sao
Etnomatematicas”.

Essa vertente:

[...] valoriza o saber popular, considerando os aspectos socioculturais do aluno. No
caso do ensino da Matemaética, este passa a ser mais informal, buscando aproveitar
0s conhecimentos prévios dos estudantes e, a partir deles, desenvolver o processo de

ensino aprendizagem com um caréter mais espontaneo. (CALACA, 2009, p.94).

D’Ambroésio (1990, p. 81) a define como “a arte ou a técnica de explicar, de conhecer,
de entender nos diversos contextos culturais”, pois conforme enfatiza Mizukami (1986, p. 87):
“o homem ¢é um ser que possui raizes espago-temporais: € um ser situado no e com o mundo.
E um ser da préaxis, compreendida por Freire como acdo e reflexdo dos homens sobre o
mundo, com o objetivo de transforméa-lo”.

O homem gera conhecimentos matematicos, em todos os tempos e culturas, pela
necessidade de resolver situacdes e problemas relativos ao seu contexto de vida natural, social
e/ou cultural. Para tanto, este foi formando, criando e desenvolvendo instrumentos, técnicas,
habilidades, estratégias, recursos para saber e fazer, conforme suas necessidades de
sobrevivéncia em ambientes diversos. Isto é a Etnomatemaética.

Nos Parametros Curriculares Nacionais em Matematica (BRASIL, 1997, p. 23) tem-se a
ratificacdo em torno do programa de pesquisa defendido por D’Ambrodsio, principal

idealizador e representante dessa tendéncia, afirmando que:

O programa Etnomatematica destaca-se, nesta Ultima década, com suas propostas
alternativas para a acdo pedagdgica. Tal programa contrapde-se as orientacfes que
desconsideram qualquer relacionamento mais intimo da matematica com aspectos
socioculturais e politicos. Do ponto de vista educacional, procura entender 0s
processos do pensamento, os modos de explicar, de entender e de atuar na realidade,
dentro do contexto cultural do préprio individuo. A Etnomatematica procura partir
da realidade e chegar a acdo pedagogica de maneira natural, mediante um enfoque
cognitivo com forte fundamentac&o cultural.
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A segunda vertente da Tendéncia Progressista é a Tendéncia Critico-Social dos
Contetdos ou Histdrico-Critica. A da premissa de que a escola tem papel fundamental na
difusdo de conteudos cientificos € o principal fundamento desta tendéncia. A condi¢cdo para
que a escola sirva aos interesses populares é garantir a todos a apropriacdo dos conteudos

escolares basicos com ressonancia na vida dos alunos. Saviani (2005, p. 55) afirma:

[...] precisariamos defender o aprimoramento do ensino destinado as camadas
populares. Isto se faria pela prioridade de conteido. Os contelidos sdo fundamentais
e sem contetdos relevantes, significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela
transforma-se numa farsa.

A ideia deste autor se justifica no dominio da cultura enquanto instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas e de sua libertacdo. Para a Pedagogia
Historico-Critica faz-se indispensavel o desejo de progredir. Cabe ao professor levar o aluno a
acreditar em suas possibilidades e a compreender sua propria experiéncia e realidade. “So ¢
possivel compreender a condicdo de dominado se conseguir dominar aquilo que oS
dominantes dominam” (SAVIANI, 2005, p.55).

Giardinetto (1999, p.43-44) faz referéncia a educacdo enquanto uma atividade

mediadora no seio da pratica social global, pois:

[...] denota a possibilidade efetiva do individuo vir a atuar de forma mais intencional
possivel na pratica social, mediante a aquisicdo de instrumentos especificos que
viabilizem essa atuacdo e que, no caso da educacdo escolar, trata-se da apropriagdo
do saber historicamente acumulado.

A apropriacdo do conhecimento é concebida como atividade inseparavel da pratica
social. “E o processo que, partindo da pratica, leva a ‘aprender’ a realidade objetiva para, em
seguida, aplicar o conhecimento adquirido na pratica social para transforma-la”. (LIBANEO
2005, p.123).

A aquisicdo dos conhecimentos ndo €é apenas acumulo de informacbes, mas a
possibilidade de re-elaboragdo mental que se traduzira em comportamentos praticos, numa
nova perspectiva de acdo sobre o mundo social.

Neste sentido, Fiorentini (1995) anuncia como tendéncia emergente para o século XXI,
a Historico-Critica que se caracteriza por uma postura critica e reflexiva diante do saber
escolar, do processo ensino-aprendizagem e do papel sociopolitico da educacao escolarizada.

Nesta visdo, conforme o autor, a Matematica ndo pode ser concebida como um saber

pronto a ser transmitido pelo professor, mas deve ser considerada por ele como viva, em
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movimento, que vem sendo construida historicamente pela humanidade, atendendo as
necessidades sociais e conceituais.

O ensino de um conteudo especifico de Matematica para a Tendéncia Historico-Critica
deve estar associado ao verdadeiro processo de formacao do pensamento do referido conceito.
Portanto, a aprendizagem efetiva de Matematica ndo consiste exclusivamente no
desenvolvimento de habilidades de célculo, na resolugdo de problemas, fixagdo de alguns
conceitos pela realizacdo de uma série de exercicios. “O professor produz novos significados,
situa-se histérico-filosoficamente, apropria-se criticamente das contribuicbes de cada
tendéncia e (re) constrdi seu préprio ideario pedagdgico.” (FIORENTINI, 1995, p. 30).

Fiorentini (1995) apresenta, ainda, a tendéncia sociointeracionista semantica. Segundo
esta, 0s conhecimentos matematicos “[...] sdo produzidos e legitimados historicamente pela
comunidade cientifica ou pelos grupos culturais situados socio-historicamente.”
(FIORENTINI, 1995, p. 33). Nessa perspectiva, a producdo de significado é primordial e ao
professor cabe a funcdo de mediar esse processo de producao.

Cabe ressaltar que Libaneo (2005) e Fiorentini (1995) revelam as mais variadas
concepcbes de Educacdo. E, portanto, a partir dessas concepcdes que se caracteriza a
Educacdo Matematica no Brasil. Esta lanca mao de muitas alternativas para tornar o ensino da
Matematica mais prazeroso e promover aprendizagens significativas.

Apos essas consideracdes, esclarecemos que no contexto da educacdo em escolas
publicas estaduais do Piaui, realizamos uma pesquisa empirica acerca do ensino de
Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental. As reflexdes construidas através desta
investigacdo e das contribuicBes do referencial tedrico que a norteou serdo suscitadas no

préximo capitulo.



CAPITULO IV
O ENSINO DE MATEMATICA NO 5° ANO: O CONTEXTO DA PRATICA
PEDAGOGICA

A menos que modifiqguemos a nossa maneira de pensar,
ndo seremos capazes de resolver os problemas causados
pela forma como nos acostumamos a ver o mundo.

Albert Einstein

Neste capitulo apresentamos os resultados da pesquisa empirica que tem por objetivo
investigar as caracteristicas do ensino de Matemaética no 5° ano do Ensino Fundamental em
escolas publicas estaduais de Teresina tendo por base as categorias: formagcdo matematica e o

contexto da pratica pedagdgica.

4.1 Categoria de Analise | - Ser professora de Matematica no 5° ano

Para fazermos uma descricdo do ensino de Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina, logo, tivemos que buscar as conexdes
desse ensino com a realidade sdcio-historica que o envolve. Entdo, entrelacamos a realidade
social contemporanea e o fazer pedagdgico de quem é professor de Matematica no 5° ano.

Imaginamos a constituicdo desse ensino e compreendemos que essa pratica pedagogica
deve ser contextualizada, uma pratica pedagdgica que usufrui de muitas possibilidades de uso
da matematica na vida cotidiana. Essa maneira de ensinar nos permitiria, segundo Santos

(2010, p. 88), pensar que:

[...] a matematica como disciplina pode alicercar-se em situacGes significativas de
ensinar/aprender, transcendendo a abordagem tradicional do contelldo matematico.
Pensar no ensino contextualizado, no ambito da matematica nos leva a sonhar com
novas praticas de ensinar que visem a organizacdo de novos ambientes de
aprendizagem geradores de mudangas nas posturas dos professores na sala de aula,
bem como no tratamento do conhecimento matematico enquanto producédo
sociocultural.

Refletir sobre ensino contextualizado de Matematica, por sua vez, nos levou a discorrer
sobre a realidade vivenciada pela professora de polivaléncia, no dia-a-dia na sala de aula, no
contexto da escola publica estadual em Teresina. Em detrimentos dos nossos desejos
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elegemos a intencdo investigativa e lancamos um questionamento sobre essa tematica: quais
as caracteristicas do ensino de Matemaética no 5° ano?

Essa inquietacdo nos direcionou as praticas pedagogicas efetivas no contexto de escolas
estaduais, assim como aos processos de formacdo das professoras que atuam nesse contexto,
as dificuldades vivenciadas, aos alunos, e as relagdes estabelecidas nesse processo.

Ser professora de Matematica no 5° ano, na contemporaneidade, demanda uma
formacgdo que ultrapasse a expectativa de simplesmente saber os conteddos matematicos e
seus procedimentos de ensino.

Requer uma formagdo, que segundo Mendes (2007, p.113) possibilite “[...] preparo
cientifico, (académico e pedagdgico) técnico, humano, politico-social e ético”. Essa formagao
tem muitas faces, pois resulta das muitas interacdes sociais construidas ao longo de uma vida,
vai da formacdo inicial a formacao continuada num processo flexivel que permite ao professor
forma-se na e pela préatica pedagdgica, cotidianamente, na interagdo com 0s outros sujeitos
das relacbes pedagodgicas, nos muitos contextos em que atua durante os muitos anos de
exercicio da profissao.

Tecendo esses aspectos percebemos que para ser professora faz-se necessario um
contexto de atuacdo no qual os saberes da formacéo serdo tomados, reformulados, muitos
serdo descartados, outros serdo elaborados, mas, de fato, é na préatica, na atuacdo pedagodgica
que professor se torna professor.

Dessa maneira, vemos que a pratica pedagdgica exige de cada professor a capacidade de
articular de forma engenhosa os diferentes tipos de saberes, dentre eles o saber pedagogico,
dissipando a ideia reducionista de que o bom professor precisa, apenas, ter dominio dos
conteudos a serem ensinados, embora seja evidente a importancia dos mesmaos.

Nosso estudo a respeito do ensino de Matematica levou em consideragao as concepg¢des
das professoras entrevistadas sobre as nuances de ser professora de Matematica, sendo que, as
professoras fizeram um relato explicitando as dificuldades vivenciadas no trabalho escolar,
assim como fizeram referéncia a relacdo teoria e pratica e a necessidade que sentem de novas
perspectivas para ensinar Matematica.

A partir do exposto, investigamos a pratica pedagogica de cada professora interlocutora
desta pesquisa, uma vez que, através desta pudemos descrever o tipo de ensino desenvolvido.
Logo, partimos das categorias de analise e suas respectivas subcategorias, definidas e
apresentadas no Capitulo 1.

Norteamos essas analises atraves dos objetivos propostos para esta investigagao.
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4.1.1 As dificuldades de Ensinar Matemaética

Ser professor é uma tarefa no minimo muito complexa. Ensinar Matematica, entdo, é
um fazer muito dificil. Na verdade as dificuldades que engessam a acdo docente sdo objeto de
estudos de muitas pesquisas, porém, a producdo cientifica sobre esta teméatica demonstra uma
preocupacao especial em relacdo aos professores em inicio de carreira.

Os professores iniciantes enfrentam o que Silva (1997, p.54) chama de “choque com a
realidade”. Trata-se de uma traducdo do impacto provocado pelas suas vivéncias na pratica,
constituindo-se numa fase que pode perdurar por um periodo de tempo instavel, de mais ou
menos Seis anos.

Segundo a autora, neste periodo, os docentes sofrem seus primeiros impactos com a
realidade escolar, sendo levados a refletir as posturas que, em seus cotidianos, adotam como
possibilidades de agéo, e ainda, estabelecem interagcdes com seus pares, construindo algumas
I6gicas importantes que poderdo ou ndo se tornar definitivas para suas acfes docentes.

Compreendemos que o choque com a realidade pode, ainda, acontecer quando o
professor, independente de sua experiéncia profissional, experimenta um novo desafio como
uma nova escola ou uma nova série por exemplo.

Especificamente falando das professoras participantes deste estudo, enfatizamos que
apesar da experiéncia que elas ja acumulam no exercicio da docéncia, continuam impactadas
com a realidade do contexto educacional que vivenciam. Enquanto professoras de
polivaléncia no 5° ano experimentam situacdes que despertam surpresa, espanto, admiracao,
além de duvidas e preocupacdes.

Talvez as situagbes a serem vivenciadas em sala de aula sejam idealizadas e as
professoras estejam distante da convicgao de que o improviso marca a pratica pedagogica, isto
é, nem sempre 0s saberes ja construidos serdo eficazes diante da realidade, muitas vezes as
decisbes precisam ser tomadas em acordo com a oportunidade, instantaneamente, no
improviso, porém com a seguranga necessaria ao equilibrio das interacdes ocorridas no
contexto da sala de aula.

Essas nossas afirmagdes podem ser confirmadas nos discursos das professoras diante
do questionamento sobre ser professora de Matematica no 5° ano. As professoras expressam
opinides sobre as dificuldades encontradas diante da turma, dos alunos, das deficiéncias de
aprendizagem, da indisciplina, da falta de interesse, da falta de acompanhamento, do
descompromisso dos professores, do trabalho solitario, da formagdo ineficiente, da falta de
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reflexdo sobre a agdo. Os elementos que caracterizam a realidade sdo evidentes em todas as
falas, e estdo a seguir apresentados.

As dificuldades de leitura, poucas estratégias de resolucdo sdo conhecidas pelos
alunos; ndo temos muitos materiais para ensinar; falta reflexao, empenho e
compromisso pela maioria dos professores. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Enfrentamos dificuldades por falta de formacéo, os alunos ndo sabem muita coisa,
tém poucas habilidades, tém problemas demais, a escola ndo subsidia nossa pratica,
ndo temos apoio nem orientagéo pedagdgica. (SOPHIE GERMAIN).

Com muitas dificuldades e problemas, temos poucos momentos de estudos coletivos
e quando estamos em formag&o procuro ouvir mais do que falar, aproveito todas as
informacdes. Nossos problemas s&o praticamente os mesmo independente da escola:
desinteresse dos alunos, abandono familiar, falta de habilidades. (EMMY
NOETHER).

Os alunos chegam ao 5° ano com muita deficiéncia em matemética. Tem nivel de
leitura e escrita razoavel, mas ndo tém muitas habilidades matematica. Eles
vivenciam muita matematica fora da escola mas tém dificuldades na sala de aula.
Falta interesse e apoio familiar também. (GABRIELLE-EMILE).

Com muitas dificuldades e deficiéncias. a escola publica enfrenta muitos problemas.
O ensino enfrenta a indisciplina, o desinteresse. (MARIA GAETANA AGNESI).

Hipatia de Alexandria menciona a falta de reflexdo e compromisso dos professores.
Aquela seria imprescindivel para o “redirecionamento pedagédgico em busca do
aperfeicoamento docente”, conforme explica Mendes (2007, p.111). Esta autora explicita que
compromisso denota um sentido “politico-etico-pedagdgico” que o ato de ensinar enquanto
uma pratica que supde preparo especifico exige.

A esse respeito, Moysés (1995, p.14) explica que envolvimento e responsabilidade se
definem pelo “engajamento do educador com a causa democratica expressada pelo processo
de instrumentalizar o aluno politica e tecnicamente, ajudando-o a construir-se como sujeito”.

O conflito de Hipatia € comum entre muitos professores, uma vez que sua atuacao
enfrenta cotidianamente muitos dilemas. Contudo, ressaltamos que o papel de cada professor
diante desse conflito é focar o pensamento na dimensdo social de seu trabalho. 1sso porque
sua profissdo tem uma funcao social e consequentemente produz resultados sociais.

A formacdo docente deveria instrumentalizar politica e tecnicamente os professores,
talvez essa seja uma das lacunas deixadas pelo processo formativo das professoras, porém, a

instrumentalizacdo técnica e politica faz parte da constituicdo individual de cada cidad&o,
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logo, cada professor deve assumir uma “postura de compromisso e competéncia pela acéao-
reflexdo-acao”. (MENDES, 2007. p. 113).

Na fala de Sophie Germain fica evidente a preocupacdo com a discrepancia na
aprendizagem dos conteudos matematicos assim como, a falta de subsidio e orientacao
pedagogica dentro da escola. Sobre a Matematica ensinada, Santos (2010, p. 107) afirma que
a disciplina “¢ ensinada de modo a ser dificil”.

O autor tece uma critica aos curriculos que “muitas vezes apontam para a abstragao
precoce e privilegiam a quantidade dos assuntos em detrimento da qualidade da
aprendizagem”. Por outro lado, diz que os curriculos em processo de generalizagdo
privilegiam metodologias inovadoras especialmente aquelas que asseguram “participacio
ativa dos alunos na descoberta dos conceitos”.

E importante frisar que as atividades de criagdo, participacdo, trabalhos em grupo, e de
pesquisa demandam tempo e exatamente por este motivo sdo as primeiras a serem suprimidas
quando os professores sdo chamados a prestar contas do calendario escolar, da carga horaria
da disciplina e dos contetdos a serem ministrados.

Flato (1994) alerta os professores de Matematica sobre a necessidade de converté-la
numa disciplina féacil, deixando subentendido que ela é dificil. Os alunos experimentam essa
concepgdo de disciplina chata, dificil, complicada e acabam perdendo interesse, especialmente
por que as situacOes de ndo aprendizagem sdo sempre constrangedoras.

Quando Sophie Germain destaca que seus alunos no 5° ano sabem pouca coisa,
desenvolveram poucas habilidades, confirma a premissa de que o aluno vai criando uma
aversdao a Matematica porque ndo aprendeu imediatamente, ndo dominou a linguagem, néo
construiu novos conhecimentos.

Agora, no que diz respeito a falta de subsidio e orientacdo pedagodgica dentro da escola,
énfases da fala da referida professora, percebemos a necessidade de um suporte tedrico
metodologico para sua atuacdo. A sua formacdo Matematica ndo atende a demanda de sua
pratica enquanto professora de Matematica. Mas, admitir a necessidade de orientagdo esta
proximo de perceber a importancia de buscar uma formagdo Matematica mais especifica.

A esse respeito Arroyo (1996) esclarece que o desenvolvimento profissional apoia-se na
reflexdo sobre a agdo, na capacidade de explicitar os valores das escolhas pedagogicas, no
enriquecimento de acgdes coletivas, da consciéncia das multiplas dimensdes sociais e culturais
gue se cruzam na préatica educativa escolar.

Ensinar matematica, portanto, requer do professor o saber e o saber ensinar conforme

orienta 0 PCN (BRASIL, 1997, p. 36) [...] “Tornar o saber matematico acumulado em um
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saber escolar, passivel de ser ensinado/aprendido, exige que esse conhecimento seja
transformado, pois a obra e 0 pensamento do matematico tedrico geralmente sdo dificeis de
ser comunicados aos alunos".

O desinteresse dos alunos, a falta de estudos coletivos, a pouca formacgéo, o abandono
familiar, as poucas habilidades matematicas marcam a fala da professora Emmy Noether. Esta
professora inter-relaciona varios fatores que dificultam sua atividade docente: poucos
momentos de estudos coletivos, desinteresse dos alunos, abandono familiar, falta de
habilidades.

Sobre o desinteresse dos alunos em relagdo a matematica, ressaltamos que, estando
cursando o 5° ano, eles ja experimentaram muitas experiéncias com a Matematica ensinada na
escola. E provével que o desinteresse tenha uma relacéo direta com o tipo de ensino que os
alunos da professora experimentaram nas séries anteriores e/ou continuam experimentando.

Os alunos precisam ter interesse pela Matematica, ter prazer de estuda-la, querer
descobri-la, fazer relacdo com as experiéncias cotidianas. A esse respeito, Brito e Alves
(2000. p.112) afirmam que o professor de Matematica tem fung¢do primordial de “[...] passar
para 0 aluno o conhecimento adquirido, de maneira que esta ciéncia va se fixando pelos
alunos gradualmente tendo importancia para a sua vida”.

Garcia (1999) trata a problematica da desarmonia escola e familia mostrando que se faz
necessario provocar uma reflexdfo na comunidade escolar e familiar sobre as
responsabilidades educativas de cada uma das partes de forma que se busque alternativas
adaptadas a realidade de cada escola, de acordo com a proposta pedagdgica. O autor defende a
ideia de que o trabalho coletivo, participativo favorece o compromisso de todos os envolvidos
com a educacéo.

Gabrielle-Emile afirma que os alunos vivenciam muito a Matematica fora da escola,
mas tem dificuldade com a Matematica ensinada nela. E facil perceber que a Matemética da
escola ndo encontra significado na vida cotidiana dos alunos. O papel mediador do professor
de Matematica lhe atribui a funcdo de encontrar no contexto vivenciado por seus alunos as
varias possibilidades de utilizar os conceitos matematicos que serdo abordados em sala de
aula.

Dessa forma, D’ Ambroésio (1989) refere-se ao conhecimento matematico na dindmica
com o cotidiano através de todas as interpretacdes que o aprendiz faz sobre suas experiéncias
e especialmente se trata de um fendmeno matematico. Libaneo (1998, p.89), afirma que “[...]
0 professor desempenha uma profissdo que precisa combinar sistematicamente elementos

tedricos com situagdes praticas”. Relacionar Matematica com as experiéncias cotidianas €
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uma possibilidade prazerosa de aprender, de construir opinido, de participar e de percebé-la na
beleza da vida.

Ainda sobre ser professora de Matematica no 5° ano, surge o elemento indisciplina dos
alunos na fala da professora Maria Gaetana Agnesi. A indisciplina na escola € uma tematica
muito debatida. Segundo Garcia (1999) a indisciplina escolar, sobrevive da notoria auséncia
de uma cultura disciplinar preventiva nas escolas, bem como a falta de preparo adequado por
parte da comunidade escolar para lidar com os distarbios de sala de aula, onde a indisciplina
facilmente se expressa e que a propria escola pode estar ensinando e reforcando. Os alunos,
muitas vezes, tornam-se indisciplinados porque estdo alheios as propostas de ensino que se
perpetuam na sala de aula.

A gestdo democratica da sala de aula compartilhada com os alunos associada a
propostas inovadoras de ensinar Matematica podem minimizar a indisciplina. Muitas vezes,
os alunos sdo indisciplinados porque ndo estdo envolvidos com o processo de ensino e
aprendizagem, ndo tem familiaridade com a linguagem utilizada, assim como ndo conseguem
aprender atraves das metodologias contempladas.

A inovacdo segundo Kumon (2001) é sempre importante porque permite ao aprendiz
criar situacBes pedagogicas que Ihe permitam visualizar os fatos fundamentais das operagdes,
levantarem hipoteses, testa-las, poder voltar atras e refazer a trajetoria, em contradicdo as
metodologias tradicionais. O ensino perde a conexdo com a vida real do educando.

Parece que o educador, ao entrar em sala, esquece de todo o restante do mundo: dos
conflitos mundiais, da globalizacdo, das injusticas sociais, enfim, € como se as paredes da sala
de aula impedissem a entrada de objetos estranhos ndo previstos pelo programa adotado pela
escola.

E ¢é esse programa que precisaria e muito ser repensado, pois “[...] SO quando sai da
disciplina e consegue contextualizar é que o educando vé ligagdo com a vida”, conforme
Petraglia; Gouvéia; Dellagnelo (apud MARANGON 2002, p.19-25), “[...] se o contetdo
trabalhado tiver relacdo com a vida do educando, o éxito sera maior”, mas para isso ¢ preciso,
“[...] construir uma ponte entre o mundo real, isto ¢, o das sociedades modernas em constante
transformacéo e o mundo da escola, que tem diante de si a tarefa de formar os cidadaos”.

N&o nos resta duvida de que ensinar Matematica no contexto observado durante nossa
pesquisa € uma missao muito dificil. Quando estivemos presente em sala de aula observando
as atividades desenvolvidas no ensino de Matematica, percebemos a concretizagdo de todas as
queixas relatadas pelas professoras.
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As dificuldades giram em torno do aluno, enquanto sujeito aprendiz. A indisciplina, o
desinteresse, a falta de aprendizagens prévias, a agressividade entre outros elementos que
interferem negativamente no ensino e na aprendizagem, acontecem frequentemente. Esses
fendmenos foram registrados em todas as escolas visitadas.

O que observamos das professoras chama muito a atencdo o fato de todas recorrerem a
aula expositiva para explorar os conteldos de Matemética. A postura das professoras, a
importancia que atribuem ao conteudo curricular, a relacdo e a interacdo que matem com seus
alunos aproximam a pratica pedagdgica estudada de elementos marcantes da Tendéncia
Tradicional do ensino.

Na contra mao desta pratica pedagdgica observada estdo as potencialidades dos alunos
de atuarem no papel principal no palco da sala de aula. Eles desejam participar, opinar,
duvidar, negar. Vimos que a inquietacdo constante dos meninos revelava vontade de fazer
Matematica juntamente com sua professora. Os alunos sdo portadores de um potencial de
investigacdo, pesquisa e descoberta que, muitas vezes, ndo e reconhecido em sala de aula.

4.1.2 Refletindo a Relacdo Teoria x Préatica Pedagogica

A discussdo em torno da relacdo teoria e pratica pedagogica € uma marca registrada no
ambiente académico, sobretudo entre pesquisadores que estudam o fendmeno educacdo. A
preocupacdo esta na concretizacdo da dicotomia entre uma e outra, dada inicialmente em
muitos contextos formativos e materializada no exercicio da docéncia.

Contudo, a necessidade de anular essa dicotomia reside na garantia de totalidade da
pratica pedagdgica e da formacdo enquanto forma de suprimir distor¢fes decorrentes da
priorizacdo de um dos dois polos.

Apenas a unidade teoria e pratica condicionara uma “praxis” criadora na medida em que
a vinculagdo entre o pensar e o agir pressupde a unicidade, a inventividade, a irrepetibilidade
da pratica pedagogica (CANDAU; LELIS, 1989, p. 60). Teoria e pratica sdo elementos
indissoltveis da “praxis”, uma atividade ideal, teérico e a0 mesmo tempo material,
propriamente pratico.

Entendendo a relacdo teoria e pratica a luz dessas exposi¢des, recorremos aos discursos
das professoras sobre essa relacdo, que enfatizam, de modo geral, importancia de uma para a

outra, enquanto que as especificidades das falas revelam a necessidade de mais teoria.
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E preciso saber teoria e continuar estudando. Na escola cada professor estuda
sozinho. As vezes contamos com alguma ajuda de colegas, geralmente para
compartilhar davidas e problemas. Nos encontros pedagdgicos tratamos de outros
assuntos como: as fichas de rendimento, a indisciplina dos alunos e as dificuldades
de trabalhar, porém, ndo fazemos estudos coletivos, ndo temos essa oportunidade
dentro da escola. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Importante, como minha formagdo matematica ndo é boa entdo procuro estudar o
livro didatico para conhecé-lo melhor e melhor utilizar, também busco outras fontes,
outros livros para complementar. (SOPHIE GERMAIN).

Acho que sempre precisamos conhecer mais teoria para melhorar a pratica. Estudo,
busco outros livros, elabora atividades utilizando esses materiais. (EMMY
NOETHER).

Importante. Penso que estou acomodada, pois deixei de estudar limito minhas
leituras, mas acho que podemos melhorar com leituras, teorizacdes, pesquisas.
(GABRIELLE-EMILE).

Muito importante. Precisamos da teoria para entender e melhorar a prética. (MARIA
GAETANA AGNESI).

Sobre a relagdo teoria x pratica pedagoOgica, a professora Hipatia de Alexandria
menciona a ideia de formacdo continuada e faz referéncia ao individualismo profissional no
contexto escolar, especifica as atividades realizadas nos encontros pedagdgicos, assim como,
reconhece que as duvidas e os problemas podem ser compartilhados com os colegas de
trabalho.

A formacdo continuada na escola segundo Nadal (2005) é um processo formativo, a
desenvolver-se com os professores na propria escola, trabalhar com as questdes problematicas
com que eles se defrontam no cotidiano, transformando a préatica pedagogica no nucleo do
trabalho a ser desenvolvido. Por outro lado, esse processo formativo ndo se consolida pelo
individualismo, uma vez que cada sujeito se constitui Unico através das muitas interagdes
sociais que estabelece em toda sua vida.

Assim, Novoa (1992, p.62) assinala que no cenario de formacdo docente o desprestigio
da profissao de professor, pela auséncia de um projeto coletivo mobilizador do conjunto ou da
classe docente, dificulta a afirmacéo social dos professores, gerando uma atitude defensiva e

individualista, peculiar a funcionarios, ndo a profissionais.

A formagdo de professores € um processo continuo fundamentado em suas vidas e
nas escolas. A formacdo docente deve estar voltada para o desenvolvimento pessoal:
produzir a vida do professor, ao desenvolvimento profissional, produzir a profisséo
docente e ao desenvolvimento organizacional, produzir a escola.
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A formagdo continuada, portanto, no contexto escolar, envolve-se com todos o0s
problemas e dificuldades reais do cotidiano do professor, de forma coletiva. Assim, vale
ressaltar que as experiéncias pessoais sdo de fundamental importancia nesse processo. Os
saberes produzidos por todos os ensaios vivenciados pelos professores se complementam com
os saberes especificos da profissdo docente.

A interlocutora Sophie Germain menciona sua preocupacdo em estudar o livro didatico
que utiliza. Esta professora faz uma reflexdo sobre as limitagcdes dos saberes da disciplina, da
prépria formacdo matematica e enaltece a busca por fontes diversificadas de informacdes.
Conhecer o material didatico buscando fazer o melhor uso possivel dele é uma méxima da
atuacdo docente. Sobre essa questdo, Pimenta (2002, p.36) afirma que: “o professor apresenta
a necessidade de uma autonomia didatica que se expressa no cotidiano de seu trabalho, pois
sO assim € capaz de enfrentar os desafios do processo ensino aprendizagem e educagao”.

Superar as proprias limitagdes talvez seja 0 maior desafio que uma pessoa pode vencer.
Porém, reconhecé-los ja é um grande avanco, entdo a reflexdo sobre a relagdo teoria e pratica
pedagdgica no discurso em andlise € importante para que a professora conheca seu potencial.

Alarcdo (1998) confirma que os estudos continuados devem priorizar 0
desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada docente, individualmente, de
acordo com a pratica educativa, como fonte geradora de conhecimento, saberes e
competéncias, pela qual o professor deve construir e defender a especificidade de seu saber.

A professora Emmy Noether fala da importancia de melhorar a préatica a partir da teoria,
dai sua preocupacdo em fazer estudos diarios. Contudo, € imprescindivel elucidar que os
estudos formativos precisam superar o tradicional individualismo e acontecer num ambiente
coletivo e voltado para a autonomia profissional.

NoOvoa (1995) defende a necessidade da diversificagdo dos modelos e praticas de
formacado, instituindo novas rela¢6es dos professores com o saber pedagogico e cientifico. Ele
enfatiza a formacdo alicercada em paradigmas que valorizem a pratica reflexiva como
contribuicdo para a autonomia profissional, uma vez que os professores assumem a
responsabilidade do desenvolvimento pessoal, profissional, e sdo protagonistas das politicas
educativas.

Gabrielle-Emile ressalta em sua fala que o comodismo atrapalha seu processo
formativo. Na verdade nosso questionamento impulsionou uma imediata reflexdo da
professora sobre sua formacdo e sua pratica pedagogica. Admitindo-se acomodada
transpareceu um fendmeno que acontece quase naturalmente com os professores formados em

exercicio da profissdo que é ndo perceberem-se construtores do proprio processo formativo.
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Em controvérsia, Perrenoud (2000) diz que pensar a préatica pedagdgica significa pensar
a profissdo a partir de autonomia e de responsabilidade conferidos ao professor, individual ou
coletivamente. Segundo o autor, a formacao de professores deve ser pratico-reflexiva, capaz
de auto-observacéo, autoavaliacdo e autorregulacao.

Caracterizando de muito importante a relagdo teoria x pratica pedagogica a professora
Maria Gaetana Agnesi confirma que a teoria explica a pratica, toda préatica é alimentada por
uma teoria. Todavia, a formacdo docente de algum modo é norteada pela pratica pedagogica
desenvolvida pelo profissional docente, o professor.

Essa é a forma geradora do conhecimento, é através da prética que surgem ou se
constroem competéncias para a mobilizacdo do pensamento pedagdgico reflexivo, tdo logo
haja a formacdo continuada.

Fiorentini et al (1998) trata a pratica pedagdgica como uma instancia de
problematizacdo e retraducdo dos saberes da formacdo docente, assim, diz, que o saber do
professor “ndo reside em saber aplicar o conhecimento tedrico ou cientifico, mas transforma-

lo em saber complexo e articulado ao contexto em que ele é produzido”.

4.1.3 Novas Perspectivas para Ensinar Matematica: querendo um ensino contextualizado

A producdo de conhecimento, objetivo inquestionavel da acdo educativa, tem respaldo
na préatica pedagogica inovadora. Transpor a visdo mecanicista de ensino e de reproducéo do
conhecimento é a maxima do novo paradigma educativo.

O paradigma inovador, segundo Capra (1996, p. 25) “pode ser chamado de uma visao
holistica, que concebe 0 mundo como um todo integrado, e ndo como uma colecdo de partes
dissociadas.” Nessa perspectiva, a experimentagdo de uma proposta pedagdgica que favoreca
0 envolvimento do aluno no processo educativo, nos parece conveniente.

Diante dos desafios para ensinar Matematica no contexto da sociedade contemporénea e
querendo relacionar as tendéncias pedagogicas a acdo docente investigada neste estudo,
decidimos apoiar esta discussdo nas orientagdes do PCN para esta disciplina considerando,
dentre elas, a contextualizagdo do conhecimento Matematico, pois esta area curricular presta
uma contribuicdo primordial a vida em sociedade.

Assim, falamos com as interlocutoras desta pesquisa sobre as novas propostas para
ensinar Matematica e percebemos que a contextualizagdo do conhecimento matemaético
permeia o trabalho desenvolvido, mesmo quando elas admitem que ndo lancam mao dessa

primordial possibilidade de ensinar e de aprender significativamente a Matematica escolar.



129

Eu tento contextualizar minhas atividades, por exemplo quando trabalhamos sistema
monetario fomos ao comércio fazer umas observacGes e depois resolvemos situagdes
problemas, eles gostaram muito. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

A contextualizacdo nem sempre é possivel porque ndo sei muito bem como fazer.
Meu livro ndo é muito bom, falta material. As vezes tento relacionar o contetdo com
a vida deles, mas é complicado para mim. (SOPHIE GERMAIN).

A contextualizagdo s6 acontece de verdade na teoria. Temos todas as possibilidades
para contextualizar o ensino, recursos didaticos, porém ndo sei como fazer. Nao
aprendi exatamente como contextualizar. (EMMY NOETHER).

Sempre busco relacionar fatos vivenciados com os conteddos, respeitando as
aprendizagens que os alunos trazem consigo e utilizando-as para promover outras
aprendizagens. (GABRIELLE-EMILE).

Acho que a contextualizacdo € a melhor proposta para ensinar, especialmente a
matematica. Mas ela ndo acontece muito bem na escola porque é muito dificil de
fazer, ensinar assim, porque depende de outros fatores. O que eu fagco é inventar
atividades diferentes como feiras, gincanas, ai eu contextualizo os conteldos.
(MARIA GAETANA AGNESI).

Hipatia de Alexandria menciona a estratégia de simulacdo de uma atividade cotidiana
para fazer abordagem do contetido matematico. E bem verdade que o cotidiano fora da escola
oferece muitas experiéncias matematicas, dais quais as atividades de troca, compra e venda,
sugeridas pela professora, sdo muito frequentes. As aprendizagens matematicas antecedem a
vida escolar, porém, nem sempre elas sdo valorizadas pelo ensino sistematizado.

A esse respeito, Brasil (1997, p.21) ressalta que:

E importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu
papel na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento, na
agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas, situagdes
da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construcdo de
conhecimentos em outras &reas curriculares.

Por outro lado, é interessante enfatizar que em Matematica, a contextualizagdo é um
instrumento bastante Util, desde que interpretada numa abordagem mais ampla e néo
empregada de modo artificial e forcado, e que ndo se restrinja apenas ao cotidiano do aluno. A
contextualizacdo deve estimular a criatividade, o espirito inventivo e a curiosidade do aluno.

As dificuldades para realizar o ensino contextualizado séo centradas pela professora
Sophie Germain na questdo do saber fazer. O contexto pode ser trabalhado de diversas

formas, envolvendo um contexto proprio da matematica; um contexto problematizado (por
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meio da metodologia da resolugdo de problemas); um contexto que envolva modelagem
matematica; um contexto investigativo; um contexto da histéria da matematica; entre outros.
A contextualizacdo do conhecimento matematico pode estimular os alunos para que se
sintam motivados a aprender, principalmente quando envolve um contexto diferente do
puramente matematico. Os alunos precisam saber por que os contelldos ensinados precisam
ser aprendidos, assim como precisam perceber em quais situagdes cotidianas as aprendizagens
serdo solicitadas. Dessa maneira, cabe a professora tratar a contextualizagdo com muito

critério realizando o que Chevallard (2000), que chama de transposicdo didatica, ou seja:

Um conteldo de saber que tenha sido designado como saber a ensinar, sofre a partir
de entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os objetos de ensino. Este “trabalho” que transforma um objeto de
saber a ensinar em um objeto de ensino € denominado de transposi¢do didatica. (p.
45).

A contextualizacdo dos conteudos matematicos é um fator de fundamental importancia
para o0 ensino. Porém, é relevante que ela estimule os envolvidos no trabalho escolar e que
represente de modo fidedigno a ideia matematica presente nos conte(dos matematicos
estudados. Dai a importancia da producdo de uma transposicdo didatica adequada do objeto
de estudo em questdo, da posicdo epistemologica de quem produzira a contextualizacdo, bem
como da percepcdo das concepcdes dos alunos e do aspecto social e historico.

A professora Emmy Noether entende que explorar fatos vivenciados pelos alunos aos
contetdos estudados é uma opcdo para as aulas de Matematica. O objetivo do ensino é
possibilitar aprendizagens, as quais precisam ser significativas para as experiéncias
vivenciadas pelo aprendiz. Problematizar situagdes cotidianas para relacionéd-las com os
assuntos curriculares vale ponto no ensino de matematica, assim como define 0s parametros

curriculares.

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensdo, isto é, a apreensao do
significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo
em suas relagdes com outros objetos e acontecimentos. Assim, o tratamento dos
conteddos em compartimentos estanques e numa rigida sucessdo linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O
significado da Matematica para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre
ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexfes que ele
estabelece entre os diferentes temas matematicos. (BRASIL, 1997, p.15).

Os fatos cotidianos sdo portadores de muitos conteddos matematicos, porém, a

contextualizacdo ndo € estreitamente limitada na conexao destes com os conteudos escolares.
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Ela estabelece uma relagdo de pertinéncia com o dia-a-dia envolvendo varios outros dominios
do saber escolar, é tecida com fios da interdisciplinaridade e da conexdo de varios conteldos
matematicos ao mesmo tempo.

A professora Gabrielle-Emile explora as aprendizagens ja construidas pelos seus alunos,
0s conhecimentos prévios sobre matematica, fazendo deles o ponto de partida da aula. Vemos
que nem € o curriculo, nem a explicitacdo do contetdo da disciplina o melhor inicio, logo,
antes de ensinar € necessario ouvir, aprender com os alunos. Sforni e Galuch (2005. p. 7)
confirmam que:

E papel da escola tomar como ponto de partida os conhecimentos prévios, com o
claro objetivo de transforma-los, envolvendo-os em problematizacdes cujas
resolucBes exijam novos e, por vezes, conhecimentos mais complexos do que os
iniciais. Procedimentos de ensino desta natureza favorecem a articulagdo entre o

contelido que faz parte do curriculo escolar e o seu uso cotidiano. Possibilitam ainda
a organizacao de um planejamento adequado as necessidades cognitivas dos alunos.

Os conhecimentos que o aluno ja possui e 0s conhecimentos cientificos que deve
aprender dentro de cada disciplina devem estar associados no contexto da aula. Defendemos
que o ensino de Matematica deve ter com o importante eixo as situacfes contextualizadas,
num processo que se inicie com essas situagdes e que progrida para as formalizagbes dos
conceitos matematicos. Nesse “caminho”, devem-se ser considerados 0s conhecimentos
prévios ou subsunsores, como entendem Ausubel et al (1980), para que a aprendizagem tenha
significado para o aprendiz.

Segundo Coll (1998), quando o aluno “enfrenta” um novo contetido a ser aprendido,
sempre o faz “armado” com uma série de conceitos, concepcdes, representacdes e
conhecimentos adquiridos no decorrer de suas experiéncias anteriores. Esses conhecimentos
prévios sdo os fundamentos da construcdo dos novos significados.

Uma aprendizagem é tanto mais significativa quanto mais relagdes com sentido o aluno
for capaz de estabelecer entre 0 que ja conhece, seus conhecimentos prévios, € 0 novo
conteddo que lhe é apresentado como objeto de aprendizagem. Isso quer dizer que, grande
parte da atividade mental construtiva dos alunos deve consistir em mobilizar e atualizar seus
conhecimentos anteriores para entender sua relagdo ou relagdes com o novo contetdo.

Sempre podem existir conhecimentos prévios a respeito do novo conteddo a ser
aprendido, ou, ndo seria possivel atribuir um significado inicial ao novo conhecimento, nao
seria possivel a sua leitura em uma primeira aproximacdo. Diante de um novo conteddo de

aprendizagem, os alunos podem apresentar conhecimentos prévios mais ou menos elaborados,
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coerentes ou pertinentes, mais ou menos adequados ou inadequados em relagdo a esse
conteddo.

A organizacdo, o planejamento, a abordagem desses conhecimentos é uma tarefa
especifica do professor, especialmente considerando a relacdo dessas aprendizagens com as
propostas de ensino que estdo por serem desenvolvidas.

Maria Gaetana Agnesi menciona a interferéncia de outros fatores no sucesso do ensino
contextualizado, porém nao especifica quais seriam esses fatores, dessa maneira deteremos
nossa analise nas dificuldades de saber utilizar o contexto adequado para cada situacdo de
ensino.

Sobre esse aspecto, destacamos a necessidade de o professor conhecer a realidade
sociocultural dos seus alunos, visto que eles trazem consigo, para o interior da sala de aula,
suas historias de vida, as quais influenciardo nos significados que serdo atribuidos as
atividades que realizardo. Somente a partir dai ele poderd organizar um trabalho que
possibilite contribuir para a construcdo de significados para os contetdos a serem aprendidos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais a contextualizacdo sociocultural €
compreendida como uma das formas de aproximar o aluno da realidade e fazé-lo vivenciar
situacOes proximas, que Ihe permitam reconhecer a diversidade que o cerca e reconhecer-se
como individuo, capaz de ler e atuar nesta realidade (BRASIL, 1997).

Além disso, Silveira (2006) afirma que o conceito é ressignificado em cada contexto.
Assim, na perspectiva do aluno, a mudanca de um contexto implica a mudanca do sentido e
do conceito. Isto quer dizer que uma regra aplicada a um contexto ndo é a mesma aplicada a
outro contexto. O sentido que tem uma regra aplicada em uma acdo cotidiana é diferente do
sentido que terd em uma situacao de aprendizagem escolar.

Podemos encontrar uma enorme diversidade de contextos para o ensino de Matematica,
portanto, restringir o contexto ao cotidiano proximo do aluno ou, ainda, reduzir as praticas
socioculturais as situacfes do cotidiano das pessoas é um equivoco que permeia a real ideia de
contextualizagdo.

E preciso ter cuidado para ndo dar a contextualizagdo “um valor de uso estrito, de
aplica¢do imediata, mas de busca de sentido ao que se ensina” (RICARDO, 2005). Para este
autor, a contextualizacdo completa-se no momento em que se parte da realidade e a ela
retorna, mas com um novo olhar, com possibilidades de compreenséo e acéo.

Promover um ensino contextualizado nédo significa apenas partir da realidade do aluno,
exige um retorno a realidade a partir da problematizacdo e do reconhecimento da condicéo

historica do sujeito.
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4.2 Categoria de Analise Il - Formacéo Matematica das Professoras do 5° Ano

O ensino de Matematica no 5° ano, Gltima série da primeira etapa do Ensino
Fundamental, requer habilidades e competéncias das professoras que demandam uma
recorréncia ao processo formativo. De modo geral, a formagdo Matemaética dessas professoras
restringe-se as experiéncias vivenciadas na prépria vida escolar, associando-se a estas
vivéncias a pouca formacdo especifica, em Matematica, ou em Metodologia do ensino de
Matematica, experimentada na formacdo inicial (durante o curso de graduacdo). Porém, a
realidade do contexto da prética pedagdgica é dinamica e exigente, e nessa realidade cada
professora langa méo da formac&o que traz consigo e vai reformulando-a a partir dos saberes
que constroi no exercicio da acdo docente em sala de aula. Formacdo inicial e realidade
escolar se encontram inevitavelmente, e, sobre essa relacdo, pontuamos, a seguir, algumas

consideracdes a partir da investigagéo realizada.

4.2.1 Sobre a Formacdo Inicial: uma disciplina x muitas necessidades

O professor precisa de uma formacdo que o possibilite, pedagdgico-didaticamente,
desenvolver conhecimentos sélidos e eficazes, capazes de garantir aprendizagens
minimamente satisfatérias quanto as areas de conhecimento em que atua. Entdo, para atuar
nas séries iniciais ministrando aulas de todas as disciplinas as professoras, polivalentes,
formam-se em Pedagogia ou em Normal Superior.

O curriculo de cada um desses cursos, via de regra, contempla as disciplinas béasicas, de
formagéo geral: as Didaticas, Psicologias, Sociologias, Filosofias, entre outras, e a formacao
especifica em determinadas areas do conhecimento, relacionadas ao processo de
aprendizagem dos alunos das séries iniciais, que é o caso da Matematica, Historia, Geografia,
Portugués, entre outras.

A formacgdo especifica é nosso foco nessa altura da investigacdo. Geralmente, o
curriculo garante a oferta de uma disciplina para cada uma das areas de atuacdo do professor
de polivaléncia. E certo que esta formacdo ndo acompanha as demandas sociais da pratica
pedagdgica desses professores.

Varios estudos tém demonstrado as dificuldades de ensino e aprendizagem presentes no
trabalho pedagdgico dos egressos desses cursos, especialmente quanto aos conhecimentos
matematicos. Conforme situa Curi, “em determinados momentos da histéria da educagao,

sequer havia a disciplina de Matematica nos cursos de professores” (CURI, 2004, p.76).
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Ainda hoje é possivel afirmar que estes profissionais concluem cursos de formagao sem
conhecimentos de contelidos matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que concerne
a conceitos quanto aos procedimentos e a prépria linguagem Matematica que utilizardo em
sua pratica docente.

Bulos e Jesus (2006) destacam alguns problemas identificados na formacdo de
professores dessa etapa do ensino, notadamente o ndo dominio de conteudos, a inseguranca e
0 ndo relacionamento dos conteddos matematicos com a realidade que acabam influenciando
negativamente a atuacéo desses professores na formacéo das criancas.

Diante das elucidacbes apresentadas, propusemos as professoras o questionamento
sobre formacdo inicial com o intuido de perceber a contribuicdo que uma disciplina de
metodologia da Matematica oferecida na graduacdo pode trazer a atuacdo docente, uma

pratica tdo dindmica e complexa.

Faco associacdo da minha formagdo com minha prética pedagdgica, essa reflexao
me deixa perceber minha responsabilidade com a turma porque minha formac&o
matematica nio é boa, mas preciso ajuda-los a entender. (HIPATIA DE
ALEXANDRIA).

Minha formacdo é muito fraca, fiz apenas uma disciplina na graduagdo e ainda apor
cima muito mal feita. (SOPHIE GERMAIN).

Fraca, na graduacdo muito “pobre” mesmo. Depois sé participei do Qualiescola que
foi uma formagdo maravilhosa, com metodologia excelente, material rico e muitas
informacdes para n6s trabalharmos com os alunos. (EMMY NOETHER).

Minima. Apenas uma disciplina com pouca contribuicdo. A melhor formagdo
mesmo a gente consegue na pratica dia-a-dia .(GABRIELLE-EMILE).

Fraca. Apenas uma disciplina na faculdade que pouco ajudou. Como passei a
carreira toda dando aula de outras areas, tenho pouca experiéncia com a matematica
e entdo tenho pouca formacdo. Tento estudar, usar varias fontes de pesquisa, mas
tenho dificuldades especialmente com novas metodologias. E bem dificil sem uma
formacéo expressiva. (MARIA GAETANA AGNESI).

Reconhecendo-se autora de sua formagdo e de sua prética, Hipatia de Alexandria
demonstra preocupacdo com sua funcdo diante da turma para qual ensina matemaética, ao
mesmo tempo em que reconhece ndo ter uma formagdo matematica adequada para ajuda-la
diante dos desafios da sala de aula.

Vemos que as dificuldades para Ihe dar com a Matematica ndo sdo exclusivas dos
alunos, ponderando que Gomes (2002, p. 363) demonstra que “[...] a aprendizagem

matematica ainda se constitui em um grande problema, tanto para as criangas quanto para 0s
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professores”. Essa autora considera a importancia da criagdo, do planejamento, da gestdo e
avaliacdo das situacBes didaticas a partir do dominio de conteldos especificos, logo, a
formacdo de professores deveria subsidiar aquisicio e compreensdao de conceitos
matematicos.

A quantidade minima de disciplina e de tempo destinado a formacdo matematica em
cursos de formacgdo de professores (para 0s anos iniciais) deixa margem para muitas
perguntas, davidas e insatisfacdes. As reflexdes das professoras sobre a formacao inicial
culminaram no mesmo foco: uma formacgdo minima e fraca.

Ponte (2003) antecipa uma constatag@o 6bvia: “ndo faltam os testemunhos ¢ as reflexdes
que sugerem a existéncia de fortes problemas neste campo”. Fica manifesto que a formagao
deixa marcas negativas nas professoras de Matematica das séries iniciais. Assim, Sousa
(2010, p.189) confirma:

[...] as marcas negativas da formacéo se sobrepdem as positivas. Desse ponto de
vista, podemos destacar como aspectos negativos da formacao o tempo destinado a
Unica disciplina de Curso direcionada a formacdo matemética do pedagogo;
dificuldades da maioria dos alunos do Curso em relagdo aos conhecimentos
especificos da Matematica e énfase na abordagem metodoldgica; o planejamento
ocorre de forma isolada no &mbito da formagdo, o que impede as oportunidades de
discussGes teoricas entre os docentes; a falta de unicidade entre a teoria que se
estuda na universidade e a realidade da sala de aula; a falta de discusséo durante o
Curso sobre as crengas e concepgdes acerca da Matematica oriundas da escolaridade
béasica dos alunos.

A professora Sophie Germain diz que a Unica disciplina de Matematica que cursou na
graduacdo foi muito mal feita. Agora passemos a associar a quantidade minima de disciplina e
carga horaria também a metodologia utilizada pelos professores formadores. Imbernom
(2000, p. 41) diz que “a formagdo ¢ o inicio da profissionalizacdo”, entdo o tipo de formagao
vivenciado pela referida professora ndo oportuniza uma preparagdo que auxilie a aplicacdo de
uma nova metodologia, nem de métodos desenvolvidos teoricamente na pratica cotidiana de
sala de aula.

Por sua vez, a professora Emmy Noether enaltece os estudos realizados na formagéo
continuada processada no programa Qualiescola em detrimento da propria formagéo inicial.
Esta ndo atende as necessidades da realidade escolar pelos motivos ja explicitados, enquanto
que aquela fora reveladora de novas propostas para o ensino de Matematica.

O Instituto Qualidade no Ensino (IQE) desenvolveu o programa Qualiescola em
parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura do Piaui. As acOes desenvolvidas

ao longo do programa pressupdem a formacdo, o apoio, 0 acompanhamento das praticas
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pedagogicas em cada unidade escolar. Em dois anos de implementacdo na escola, possibilitou
um didlogo permanente entre as praticas de sala de aula, os resultados de aprendizagem
alcancados, a teoria subjacente e a revisdo de metodologias ou refor¢o de aprendizagem para
alcance de melhores resultados.

A formacdo no exercicio da profissdo, na pratica de sala de aula no dia-a-dia foi
mencionada pela professora Gabrielle-Emile como a melhor formagao possivel. De fato, é no
contexto da sala de aula, atuando que o professor se constitui, com necessaria reflexdo na e
sobre a pratica. A esse respeito Perez (2004) aponta a importancia da reflexdo na/e sobre a
pratica como um momento indispensavel para o desenvolvimento profissional, uma vez que a
formagéo inicial ndo encerra o processo formativo, pois continua durante toda a vida
profissional.

A pratica docente é palco de producdo de saberes relativos ao oficio profissional, e
segundo proposta de Tardif (2000, p. 119) ¢ “[...] um espago pratico e especifico de produgao,
de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de

saber-fazer especificos ao oficio de professor.” Logo, € espago de formagdo permanente.

4.2.2 A Formacao Académica e a Realidade do Cotidiano Escolar

O professor € mobilizador de saberes profissionais e em sua trajetoria, constroi e
reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais. Repensando a formacgdo dos
professores a partir da analise da pratica pedagogica, Pimenta (1999) identifica o
aparecimento da questdo dos saberes como um dos aspectos considerados nos estudos sobre a
identidade da profissdo do professor. Parte da premissa de que essa identidade é construida a
partir da

significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do

confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, da construcéo de novas teorias. (p. 19).

Dessa forma, resgata a importancia de se considerar o professor em sua propria
formag&o, num processo de auto-formacao, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada. Assim seus saberes vao-se constituindo a partir de uma reflexdo

na e sobre a pratica. Essa tendéncia reflexiva vem se apresentando como um novo paradigma
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na formacdo de professores, sedimentando uma politica de desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores e das instituicdes escolares.

Therrien (1995) salienta o quanto os estudos sobre a formacdo do professor ainda
persistem numa dissociacdo entre a formacéo e a pratica cotidiana, ndo enfatizando a questéo
dos saberes que sdo mobilizados na prética, ou seja, 0s saberes da experiéncia. Esses saberes
séo transformados e passam a integrar a identidade do professor, constituindo-se em elemento
fundamental nas praticas e decisdes pedagogicas, sendo, assim, caracterizados como um saber
original.

Pimenta (2002) reforca a ideia de que na construcdo da préatica pedagdgica ndo se exclui

a experiéncia profissional e define como saber da experiéncia:

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no
seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores. (PIMENTA, 2006, p. 20).

Por sua vez, Ghedin (2002) estabelece em seu trabalho como que o saber da experiéncia
é o centro nerval do saber docente, no qual os professores transformam as suas relacGes
exteriores com 0s saberes, relativizando-os com os aspectos interiores de sua préatica.

Essa pluralidade de saberes que envolve os saberes da experiéncia é tida como central
na competéncia profissional e é oriunda do cotidiano e do meio vivenciado pelo professor.

Segundo o autor,

esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem originados na pratica
cotidiana da profissdo, sendo validados pela mesma, podem refletir tanto a dimenséo
da raz8o instrumental que implica num saber-fazer ou saber-agir tais como
habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito, como a dimensédo da razéo
interativa que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de acordo com o0s
condicionamentos de situa¢es complexas. (p. 3).

A discusséo, os estudo, e as pesquisa sobre a formacdo de professores poderiam ser
implementadas a partir da 6tica dos proprios sujeitos envolvidos.

Formacdo, pratica pedagogica e cotidiano escolar sdo a esséncia do questionamento
sobre a relacdo formacéo e realidade do cotidiano escolar lancado as nossas entrevistadas. As
falas a seguir relatadas evidenciam que os fatos cotidianos prendem muito mais a atencao das

professoras do que os elementos formativos.
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Na realidade da minha sala os alunos tém muita dificuldade, eles aprendem mais
com materiais concretos, coisas que eles possam manusear, eles tém melhor
entendimento assim. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Tenho dificuldades e duvidas principalmente porque a formacéo é deficiente demais.
(SOPHIE GERMAIN).

Ensinar matematica € muito bom, mas ndo podemos querer saber tudo. Eu estudo
primeiro e fico segura daquilo que vou ensinar. Digo para meus alunos que néo sei
tudo, mas posso tentar descobrir as respostas com eles, pesquisando. Como
professora de matematica enfrento problemas e desinteresse mas também vejo como
eles podem ir longe. (EMMY NOETHER).

Sempre fui polivalente, entdo ja tenho intimidade com a Matematica. Eu gosto de
matematica, gosto de estudar matematica e gosto de ensinar também. Queria poder
fazer melhor, mas as condi¢des da escola ndo permitem. (GABRIELLE-EMILE).

Eu gosto de matemética. Gosto de ensinar matematica. Essa é minha terceira turma
de matematica. A primeira vez tomei um susto quando recebi a proposta, mas fui
gostando da série e das turmas. Hoje prefiro o0 5° ano e prefiro matematica. (MARIA
GAETANA AGNESI).

Hipatia de Alexandria enfatiza a necessidade de utilizar materiais concretos
cotidianamente porque seus alunos gostam e aprendem mais. Em sua fala ndo ha expressao
alguma sobre a relacdo estabelecida entre a formacdo e o cotidiano escolar, pelo menos nao
diretamente. Hipatia transparece que a urgéncia em seu cotidiano é fazer da forma como os
alunos querem, gostam e aprendem. Partindo da ideia de que o professor constr6i um
reservatorio de conhecimentos de ensino que envolve os saberes profissionais dele proprio
recorremos a constatacao de Gauthier et al. (1998) de que existem trés categorias relacionadas
as profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes.

A primeira categoria abrange uma falta de sistematizagdo de um saber proprio do
docente envolvendo bom senso, intui¢do, experiéncia. A segunda caracteriza-se pela
formalizagdo do ensino, reduzindo a sua complexidade e a reflexdo que € presente na pratica
docente. A terceira categoria abrange varios saberes que sdao mobilizados pelo professor e sua
pratica envolvendo o saber: Disciplinar, Curricular, Ciéncias da Educacdo, da Tradicao
Pedagogica, da Experiéncia, da Acdo Pedagogica. “Os saberes docentes sdo aqueles
adquiridos para o ou no trabalho e mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e
ao universo de trabalho do professor, exigindo da atividade docente uma reflexao pratica”. (p.

331).

Das contribuicdes apresentadas, ressaltamos que o professor decide sua acdo. E o

profissional que sabe fazer o que tem que ser feito.
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A professora Sophie Germain traz a problemética da formacédo ineficaz novamente a
tona. Expressa sua inseguranca no cotidiano, especialmente pela certeza que tem de que sua
formacgdo ndo sustenta sua acdo pratica. Gauthier (1998) aborda a dificuldade de trabalhar
com os saberes formalizados sugerindo que as pesquisas sobre o saber da Acdo Pedagogica
poderiam contribuir para o aperfeicoamento da pratica docente e a formacao de professores,
considerando, além dos conhecimentos cientificos (provenientes da pesquisa académica), 0
saber nascido da pratica, opondo-se as abordagens dos estudos que procuram separar
formacdo e préatica cotidiana. Muitas vezes a ddvida na acdo docente decorre da incerteza
sobre a validade do saber produzido na pratica, no contexto da sala de aula cotidianamente,
dado que a formacdo acontece distante da realidade da sala de aula.

Emmy Noether precisa sentir-se segura dos contetidos que vai trabalhar com sua turma.
Ela relata que sé ensina o que sabe e sempre estuda para ter certeza que domina o conteido. A
professora intenta adquirir os saberes da disciplina, dentre tantos outros. Tardif et al. (1991, p.
8), considera os saberes das disciplinas, curriculares, profissionais e da experiéncia como
integrantes da pratica docente, sendo que a diferenca estaria na relagdo do professor com cada
um deles.

Segundo este autor com os saberes das disciplinas curriculares e de formacao
profissional os professores mantém uma “relacdo de exterioridade”, eles ja estdo
determinados em seu contetdo e forma, sdo conhecimentos que ndo lhes pertencem, nem sao
definidos ou selecionados por eles. Com os saberes da experiéncia os professores mantém
uma “relagdo de interioridade”. Por conseguinte, por meio dos saberes da experiéncia, 0s
docentes se apropriam dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares e profissionais.

A relagdo harmoniosa com os contetidos da disciplina de Matematica em confronto com
a realidade da escola s3o os destaques da prontncia da professora Gabrielle-Emile. Tardif
(1991) retrata o saber produzido na pratica cotidiana do professor na moldura do processo de
reflexdo realizado coletivamente a partir das “condigdes materiais e institucionais” da escola,
considerando a dimensdo historica e social em que € construida a pratica docente.

Emille sabe Matematica, mas ndo encontra aconchego nas condi¢Bes de trabalho,
porém, a reflexdo que a autora supracitada traz para a fala da referida professora enaltece a
verificacdo de que o saber é constituido a partir do contexto histérico e social vivenciado e
transformado em saber da experiéncia. Dessa maneira, apesar das situacfes inadequadas de
trabalho no ambiente escolar, conforme a professora faz-se necesséria a articulacdo do saber
da disciplina com as informagdes contidas no contexto, pois dessa interagdo surge o saber da

experiéncia.
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Maria Gaetana Agnesi suplanta sua afinidade com a Matematica demonstrando que
gosta da disciplina e gosta também de ensina-la. E interessante constatar que o prazer de
ensinar Matematica existe no discurso da interlocutora. A relagcdo afetiva com os conteudos
matematicos favorece o ensino, a aprendizagem, logo, a producdo de conhecimentos. De
acordo com Assmann (1998, p.30) "o conhecimento s6 emerge em sua dimens&o vitalizadora
quando tém algum tipo de ligagcdo com o prazer".

As atitudes positivas em relacdo a disciplina devem ser privilegiadas. Se as atitudes se
formam a partir das experiéncias, o trabalho do professor necessita ser voltado para o
desenvolvimento de atitudes favoraveis em relacdo a escola e as disciplinas, aumentando a
probabilidade de que seus alunos desenvolvam atitudes mais positivas em relacdo as mesmas
(GONCALEZ, 2000).

4.3 Categorias de Analise Ill — Ensinando Matemética no 5° Ano: o contexto da préatica
pedagogica

A problematica norteadora desse nosso estudo envolve o ensino de Matematica no 5°
ano fundamental. Nossa inquietacdo é perceber as caracteristicas desse ensino em escolas
publicas estaduais de Teresina, portanto entendemos a fundamental necessidade de enaltecer
as particularidades da préatica pedagdgica desenvolvida por cada uma das professoras, em cada
uma das cinco escolas estudadas.

O contexto da pratica pedagogica é a escola enquanto uma instituicdo social que na
visdo de Pendlonzo (2003) oficialmente declama, ndo exercendo um monopdlio, como sendo
0 espaco mais evidenciado da educacdo, seja publica ou privada estando inserida em um
contexto sdcio-histérico cultural que se faz presente de uma maneira intencional e
permanente.

Como nosso interesse de estudo € a escola publica deteremos nossos esfor¢os em torno
de fendmenos inerentes a essa tipologia escolar. Sobre a escola publica, Alves (2001, p. 146)
afirma que “[...] o processo de producdo material dessa instituicdo é o elemento revelador de
sua natureza e das fung¢des sociais que vem assumindo historicamente”. Este autor explica que
“a necessidade, pois, de a escola tomar, em grande parte, a si, as fun¢des da familia e do meio
social, corresponde a uma verdadeira preméncia dos nossos tempos”.

Em nossos tempos a escola e o trabalho escolar precisam sintonizar-se com as ondas de
producdo de informagdes, conhecimentos e saberes. A educagdo assume um cOmMPromisso

com a formagc&o holistica do ser humano. Portanto, os muitos contextos envolvidos colaboram
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de uma forma ou de outra com este processo. Os diferentes contextos que permeiam o ambito
escolar sdo tratadas pela abordagem ecolégica de Bronfenbrenner (1996) e fundamentada por
Prati et. al (2008) por sua relevancia, pois possibilita o acesso as oportunidades de
crescimento, aos momentos de estabilidade e instabilidade dos contextos nos quais as pessoas
estéo inseridas, as interacdes afetivas e as relagdes dadas na dindmica interpessoal.

Candau (2008) complementa tal perspectiva quando trabalha com o conceito de
ecossistemas educativos, ressaltando que o debate sobre questes educacionais deve estar
além do processo de escolarizacdo formal e a criacdo de praticas educacionais e de producao
de conhecimento deve encontrar espaco na educagdo ndo formal e na educagdo popular. A
mesma autora ainda salienta os ditos propositos da escola: promover a apropriacdo do
conhecimento considerado socialmente relevante e a busca pela formacéo para a cidadania.

Gohn (2006) define a educacdo ndo formal como um campo de desenvolvimento
proveniente de diversos contextos como a familia, o bairro, clube, amigos entre outros que se
configurariam como processos de compartilhamento de experiéncia, arraigados de valores e
sentimentos especificos.

Esses aprecos sdo necessarios para que possamos firmar nessa discussao a ideia de
envolvimento da préatica pedagdgica com seu contexto social. Dai, buscamos direcionar a
investigacdo inerente aos desafios de ensinar Matematica, das necessidades dos alunos e da

visdo das professoras sobre o que fazem.

4.3.1 Conhecendo alguns Desafios de Ensinar Matematica

Tratamos a ideia de envolver todos o0s contextos sociais no processo educativo,
especialmente, respeitando as aprendizagens construidas nas experiéncias sociais. Nesse
processo valorizar os conhecimentos da vida cotidiana € um alicerce para a educagéo escolar.

Vamos convencionar que nossos alunos vivenciam muita Matematica em casa, na rua,
no comércio, enfim, eles experimentam situagdes matematicas, problematizam e solucionam
tais situacOes, apesar da escola. Por outro lado, a escola quando prop6e um ensino de
Matematica circunstanciado a sala de aula, simplesmente ignora esse trato que seus alunos ja
marcam com a Matematica. Consequentemente, apontamos 0s problemas ja muito debatidos
da relacéo ensino e aprendizagem Matematica, dos quais citamos altos indices de reprovacéo,
evasao escolar, baixas notas nas avaliagdes externas.

Essas nossas considerac@es elucidam que um dos desafios do ensino de Matemaética é

exatamente estabelecer uma conexdo com a realidade social, cultural e econdmica da
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sociedade na qual o aluno esta inserido, suscitando assim a efetivacdo da importancia dos
contetdos matematicos para a melhoria e resolucGes de problemas da vida dos educandos.
Entdo, pedimos as professoras que falassem sobre os desafios de ensinar Matematica e as

respostas colhidas sdo apresentadas e analisadas a seguir:

Os desafios tém relacdo com o contexto social que eles vivenciam: pobreza,
violéncia, drogas etc. Eles sdo alunos com bagagem cheia de situaces conflituosas
dai a indisciplina, a indiferenca, o desinteresse. Mas eles sdo carentes e quando sdo
bem tratados despertam interesse. A maioria gosta de vir e assistir aulas de
matematica. Eles gostam mais de matematica porque eles acertam mais as perguntas
que fago. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Formacédo deficiente e desinteresse dos alunos, além de apoio da familia que ndo
existe nunca. (SOPHIE GERMAIN).

Fico sempre tentando descobrir o que fazer para que eles aprendam, prestem
atencdo. Pergunto-me como devo fazer, mas diariamente acabo repetindo o que fago
devido a falta de interesse dos alunos tenho que controlar a turma, enfim, eles séo
dificeis, mas adoro estar aqui com eles. (EMMY NOETHER).

A deficiéncia de habilidades em alguns alunos. A indisciplina na grande maioria
deles. As minimas condi¢cBes materiais para o ensino na escola puablica. Por outro
lado, temos a chance de explorar a riqueza de conhecimentos cotidianos que esses
alunos trazem porque eles vivenciam muitas matematicas fora da escola.
(GABRIELLE-EMILE).

A indisciplina e as deficiéncias de habilidades matematicas sdo as dificuldades.
Porém o nosso maior desafio é explorar as vivéncias mateméticas cotidianas.
(MARIA GAETANA AGNESI).

A relagdo com o contexto social, especialmente os conflitos vivenciados fora da escola,
a indisciplina, o desinteresse, a caréncia afetiva e a0 mesmo tempo a aptidao pelos contetddos
matematicos, sdo 0s elementos desafiantes para 0 ensino de Matematica na visdo da
professora Hipatia de Alexandria.

Diante da realidade conflituosa apresentada pela professora, vemos que seus alunos
gostam de matematica, respondem corretamente aos questionamentos, entdo eles possuem
habilidades para solucionar os problemas matematicos. N&o queremos minimizar a
interferéncia negativa do contexto social apresentada por Hipatia, contudo, o fato € que na
escola os alunos aprendem mais do que os contetdos transmitidos. Aprendem, também,
atitudes que podem influenciar na seguranca, na afetividade, no desenvolvimento da
autonomia. Muitas decisdes podem ser tomadas, ou deixarem de ser tomadas pelos alunos no

momento de resolver um problema, por meio de atitudes que caracterizam autonomia,
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heteronomia, conformismo, insegurangas, significancia positiva ou negativa em relagdo ao

objeto de aprendizagem. Luckesi (2002, p.127) ressalta que:

Ao assimilar os conhecimentos, 0 educando assimila também as metodologias e as
visdes de mundo que os perpassam. O conteldo do conhecimento, o método e a
visdo de mundo sdo elementos didaticamente separaveis, porém, comp8e um todo
organico e inseparavel do ponto de vista real.

O desinteresse pelos conteddos matematicos € o desafio com o qual a professora Sophie
Germain se depara nas aulas de Matematica. A falta de interesse por quaisquer conteudos nado
pode ser naturalizada no processo de ensino e aprendizagem, ao contrario, faz-se imperioso
que o professor investigue por que os alunos sdo desinteressados. A resposta a esta procura
pode estar na relacdo estabelecida entre professor e aluno. Esta relacdo como sugere
Cerqueira (2003) € um papel importante para o ensino e aprendizagem da Matematica, pois se
houver um distanciamento entre os dois ou a falta de dialogo entre eles, o aluno podera ndo
acompanhar as explica¢des, 0 que podera ocasionar uma recusa ao saber matematico.

As atitudes dos alunos refletem no desempenho escolar e os professores podem
contribuir para mudar as atitudes negativas por partes dos alunos. Ele confia que todos os
estudantes podem ter acesso aos conhecimentos matematicos, independente de possuir
habilidade para a Matematica ou ndo, desde que o professor valorize 0s conhecimentos que 0
aluno ja possui, assim como as diferentes estratégias para a solucdo de problemas, valorizando
a atividade intelectual do aluno.

Emmy Noether proclama a necessidade de recorrer sempre as mesmas estratégias
devido a indisciplina de seus alunos como o desafio que precisa ser vencido. Esta professora
assume a responsabilidade de conduzir a turma e o processo de ensino, porém sabemos que o
professor é um coordenador de atividades que organiza e atua conjuntamente com o0s alunos,
as decisdes sdo coletivas, compartilhadas. Esse professor torna sua préatica, que segundo
Lib&neo (1998, p.86):

Leva o professor a pensar em sua préatica, fazendo assim uma auto- avaliagdo sobre
sua forma de executar uma aula. Trata-se da formacéao ao profissional critico-reflexivo
na qual o professor é ajudado a compreender o seu prdprio pensamento e a refletir de
modo critico sobre sua pratica.

Sendo assim, esse profissional é um sujeito que se transforma em sujeito da construgdo

e da reconstrugéo do saber ensinado, considerando a situagdo social, econémica e cultural do
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aluno. Torna-se capaz de refletir sobre sua préatica pedagogica e consegue transformar sua
aula e sua postura diante dos seus alunos.

Em controvérsia, muitas vezes a primeira preocupacdo da professora de Matematica é
fazer com que os alunos fiqguem calados para ouvi-la “[...] é importante que o aluno ‘preste
atengdo’, porque ouvindo facilita-se 0 registro do que se transmite, na memoria. O aluno ¢,
assim, um recebedor da matéria e sua tarefa é decora-la” (LIBANEO, 2005, 78). Numa
perspectiva de ensino tradicional, os professores desejam que os alunos continuem sentados e
calados passivamente durante as explicacoes.

Gabrielle-Emile aborda as mazelas do ensino publico que experimenta com seus alunos
diariamente, mas enaltece o desafio de explorar os conhecimentos matematicos que seus
alunos ja produziram fora da escola. Esse desafio é apresentado também pela professora
Maria Gaetana Agnesi. E importante reconhecer a conexao entre o conhecimento matematico
escolar e o cotidiano, assim como, é indispensavel a unicidade entre eles.

A esse respeito, D’ Ambroésio (1989) refere-se ao conhecimento matematico na dindmica
com o cotidiano. Neste caso, compreende que o professor deve sempre, em sua pratica
pedagbgica, lembrar que “[...] o aluno estd constantemente interpretando seu mundo e suas
experiéncias e essas interpretagdes ocorrem inclusive quando se trata de um fenémeno
matematico”.

Essa conexdo exige competéncia e habilidade do professor que, por muitas vezes,
usufruiu de uma formacao incapaz de atender a essa demanda, porém, Lorenzato (2008),
afirma que os obstaculos encontrados pelo professor ndo o exime da responsabilidade de ser
competente. Dessa forma, cabe a cada um preencher as lacunas herdadas de sua formacao

inicial e, com isso, providenciar sua formag&o continuada.

4.3.2 Préatica Pedagogica: os alunos querem aulas diferentes

O ensino da Matematica escolar enfrenta uma realidade constatada pelos indices de
avaliacdo externa como, por exemplo, a Prova Brasil (IDEB) de baixa performance dos
alunos. Embora a Matematica seja muito importante em nosso cotidiano, registra-se que alta
porcentagem dos alunos apresenta desempenho insatisfatorio em Matematica. Assim
aquilatamos necessaria a utilizacao, por parte dos professores, de metodologias que auxiliem
0 ensino da Matematica despertando assim, o interesse dos alunos pela disciplina. A vista que

a metodologia utilizada influencia o processo de ensino e aprendizagem e, por isso, nas
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ultimas décadas, o uso de metodologias diferenciadas vem sendo foco de pesquisas
académicas e, também, em a¢0es voltadas para a formacéo de professores (PIRES, 2000).

Felicetti (2007) afirma que, dentre os fatores intervenientes que estdo relacionados a
reprovacao dos alunos, a metodologia utilizada pelo professor € indicada pela maioria dos
estudantes. A autora ainda destaca que para os professores a questdo metodoldgica é um fator
mediador no processo de ensino e aprendizagem da Matemaética. Portanto, tem-se a convic¢do
de que uma pratica metodoldgica voltada para a compreensdo e ndo para a memorizacao, a
aplicabilidade e ndo a repeticdo, em conexdo com a realidade e ndo dissociada da mesma, faz
da Matematica uma ferramenta poderosa nas maos dos alunos.

Para Polya (1985, p. 12) “podem-se ou devem-se formular problemas matematicos,
cabendo ao professor tornar esta passagem clara e interessante para o aluno”, pois quando os
problemas matematicos provém de situacdes conhecidas dos alunos, tornam-se interessantes,
desafiadores e isto suscita no aluno a curiosidade e o desejo de resolver a situagdo proposta,
tornando-se um aluno dindmico e pensante.

Atendendo ao nosso objetivo de identificar os aspectos tedrico-metodologicos do ensino
de Matematica no 5° ano, propusemos uma reflexdo as professoras sobre tais aspectos, sendo
que os discursos proferidos estdo anunciados para nossas posteriores analises. Assim se

manifestaram:

Os alunos gostam de aulas mais dinamicas com jogos e brincadeiras porque ficam
mais empolgados e atentos ao mesmo tempo. Eles param para ouvir, observar e
participar das aulas. Eu ja sei disso entdo tenho necessidade de melhorar minhas
atividades a cada dia. (HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Os alunos ndo gostam de ficar s6 escrevendo, mas ndo sei trabalhar com jogos entdo
ndo arrisco porque sé faco o que sei fazer. (SOPHIE GERMAIN).

Fizemos aulas sobre a opala e eles adoraram. Foi um projeto bom estudamos as
riquezas do Piaui e em matematica estudamos detalhes do comércio da opala. Eles
participam muito bem e gostam de aulas diferentes, mas nem sempre conseguimos
fazer. (EMMY NOETHER).

Sempre me esforco para trazer novidades para eles. Leio, estudo, pesquiso.
Converso com eles, pergunto sobre atividades que eles gostam. (GABRIELLE-
EMILE).

Eu faco eventos com eles simulando situacBes cotidianas como feiras, festas,
brincadeiras. Eles gostam muito. Organizamos as tarefas em conjunto e sempre
relaciono os contetidos a fatos do cotidiano deles. Essas aulas sdo proveitosas, eles

participam, e tém bom desempenho nas atividades. (MARIA GAETANA AGNESI).
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Hipéatia de Alexandria enfatiza que seus alunos preferem aulas com jogos e brincadeiras
e, portanto, ela tem a preocupagdo de pensar essa necessidade quando vai preparar suas
atividades. Utilizar jogos e brincadeiras possibilita tornar o ensino de Matematica mais alegre
e prazeroso. Estudando jogos e brincadeiras na aula de Matematica Jelinek (2005. p.15)

afirma que:

[...] a necessidade de brincar e de jogar esta latente nos educandos, bem como, a
capacidade que os mesmos apresentam em interagir, discutir e argumentar. Contudo,
é necessario que os educadores percebam a presenca desses interesses e dessas
capacidades e transformem a educacdo Matematica em algo alegre, interessante e
prazeroso.

O professor deve estar atento aos objetivos que deseja que seus alunos alcancem ao
propor um jogo, bem como, deve portar-se como um mediador e/ou orientador dessas
atividades. O sucesso de uma atividade com jogos dependera da clareza que o professor tem
da atividade que esta propondo.

Rizzo (1996, p.36) coloca em destaque o papel do professor, como responsavel pelo
desenvolvimento pleno do educando. “Ele ¢ responsavel ndo apenas pelo conhecimento que
possa ser construido, mas pela construcédo de valores e conceitos morais e de sua inteligéncia,
pois andam juntos e sdo indissociaveis”.

A autora expressa que um trabalho efetivamente produtivo exige que o professor seja
um profundo conhecedor e curioso do desenvolvimento humano para ser capaz de fazer
diagnosticos rapidos e precisos, elaborando hipoteses provaveis e criando situacfes onde
possa testar e avaliar essas hipoteses com seguranca, a fim de ampliar, continuamente, seu
conhecimento sobre criancas e, em especial, sobre a crianga com quem estiver lidando, para
melhor adequar a sua acdo educativa.

Antunes (2002, p.12) corrobora essa ideia quando coloca que o professor deve ser:

Um profissional que assume sua crenca no poder de transformacéo das inteligéncias,
que desenvolve os jogos com seriedade, que estuda sempre e se aplica cada vez
mais, desenvolvendo uma linha de cientificidade em seu desempenho, mas que essa
linha ndo limita sua sensibilidade, alegria e entusiasmo. Um promotor de
brincadeiras, que sabe brincar.

Frente a todos esses aspectos citados anteriormente, o professor precisa ter clareza que

ndo existira ensino se ndo existir a aprendizagem.



147

Sophie Germain ndo se intimida em dizer que ndo assume risco de utilizar estratégias
que ndo conhece ou ndo domina, embora, reconheca que seus alunos ndo suportam ficar
passivamente ouvindo explicacOes e escrevendo. Esta professora deixa implicito em seu
discurso que vive um dilema diario na sua sala de aula. Ela sabe da insatisfacdo dos seus
alunos e das suas proprias limitagdes para contornar essa tensdo. Porém, segundo Jelinek
(2005, p.123) “o educador contemporéneo precisa sair de sua comoda posic¢ao de transmissor de
conhecimentos e tornar-se um questionador de suas praticas e da forma com que seus alunos
aprendem”.

Assumir o risco de ousar, inovar, tentar uma aproximagdo com os diferentes recursos que
estdo a sua disposicdo, mas principalmente preparar-se para fazé-lo, realizando experimentacdes e
ampliando estudos sobre diferentes metodologias. Entretanto, deve-se ter claro que a pratica
sozinha é muito pobre, assim como é imperativo que cada professor perceba que nao se dissocia
pratica e teoria, pois elas se fortalecem mutuamente.

Emmy Noether expde que a simulacdo de fatos cotidianos é a estratégia preferida para
envolver seus alunos nas atividades, porém, transparece o fio de inseguranca que a impede de
fazé-las por mais vezes. A problematizacdo de situacOes retiradas do cotidiano dos alunos
possibilita uma maior participacdo nas discussdes ocorridas nas aulas, pois 0 conhecimento que
eles possuem sobre a situacdo cotidiana problematizada é valorizado e utilizado conjuntamente
com o conhecimento matematico necessario para resolver o problema proposto.

Além disso, “a possibilidade de problematizar, na sala de aula, situagdes oriundas do
cotidiano permite que os alunos simulem circunstancias, experimentem decisdes, exercitem a
cidadania utilizando a Matematica como um aporte teorico” (OLIVEIRA, 2010, p. 7).

Gabrielle-Emile recorre & investigacdo, uma estratégia indispensavel, para colher
informagdes sobre seus alunos. Ela indaga o mundo vivido por eles, através deles e com eles.
O diéalogo entre os sujeitos do processo ensino aprendizagem consolida uma perspectiva
democratica do trabalho do professor. Além disso, é interessante 0 docente estd sempre em
interacdo com seus pares e com o contexto social do seu trabalho.

Os Parametros Curriculares Nacionais vém sendo tomados no pais como instigadores do
dialogo entre docentes e destes com o préprio meio social. Enquanto diretrizes educacionais
apontam a identificacdo de sentidos e significados da Matematica para os estudantes como
mecanismos de reconhecimento e consolidacdo de conexdes estabelecidas entre o

conhecimento e o cotidiano, entre os diversos conteudos, disciplinas e areas do conhecimento.



148

J4

Assim, D’Ambrosio (1997, p.10) confirma: “ao professor ¢ reservada alguma coisa
mais nobre. Ao professor é reservado o papel de dialogar, de entrar no novo junto com os
alunos, ¢ ndo o de mero transmissor do velho.” (p.10).

No decorrer de sua pratica pedagogica o educador aproxima-se “do processo pelo qual o
sentido de objetos torna-se concreto para 0 homem que, continuamente, o constroi, e, neste
mesmo processo, também, se constrdi, isto é, adquire sentido, define-se” (MADEIRA, 1998,
p.7). A realidade vivenciada pelos sujeitos do processo ndo € particular, mas de todos,
constitui numa realidade comum definida a partir dos saberes compartilhados socialmente.

O trabalho pedagdgico a partir de situacdes reais vivenciadas pelos alunos é o ponto
marcante da fala da professora Maria Gaetana Agnesi. E esse o papel do professor, ou seja,
problematizar os conceitos, atrelando-os as abstraces e ao cotidiano dos discentes. Segundo
Kamii (1990, p. 44) as “relagdes sdo criadas pelas criangas a partir de seu interior e nao lhes
sdo ensinadas por outrem. No entanto, o professor tem um papel crucial na criagdo de um
ambiente material e social que encoraje a autonomia e o pensamento.” Além do que, ¢é preciso
ancorar a teoria com a pratica, mostrando aos alunos que a Matematica pode ser vista e

relacionada com fatos reais e cotidianos.

4.3.3 Sobre Prética Pedagogica: o que as professoras pensam

O trabalho docente envolve consciéncia, concepcdo, definicdo de objetivos, reflexdo
sobre as acdes desenvolvidas, estudo e analise da realidade para a qual se pensam as
atividades, portanto, ndo pode ser visto como um conjunto de agdes desarticuladas e
justapostas, restrito ao observavel.

O professor, antes de executar seu processo de ensino, projeta-o e antecipa Seus
resultados, porém, o professor precisa atuar sobre a realidade transformando-a como parte de
sua funcdo enquanto agente social de mudanca. Entdo o fato da atividade docente ser
intencional e planejada néo é o suficiente.

E preciso uma transformacdo pessoal, enquanto individuo o que se estende a
transformagdo dos outros, como Vazquez (1977, p.194) afirma que toda atividade pratica “¢ a
transformacéo real, objetiva do mundo natural ou social [...]”. A transformacdo depende de
uma formacao continua do professor feita buscando-se o papel ativo deste que, através da
reflexdo adquirird conhecimento critico de sua a¢éo docente, podendo a partir dai reconstruir
o0s condicionantes de sua acdo, 0s pressupostos de suas escolhas cotidianas.
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Refletir a posteriori sobre a prépria acéo requer que o profissional confronte-se com
as formas de organizacdo de seu pensamento, com os modos pelos quais as
concepcdes de vida, mundo e educacdo compuseram-se com as condicBes
desafiantes de cada momento historico de sua existéncia, seré preciso olhar de frente
seus medos e suas defesas, suas escolhas e as razdes da mesma. E um processo por
certo delicado, pois obrigard o profissional a liberar-se das amarras de sua
subjetividade, a compor-se com a carga emocional decorrente de processos dessa

natureza e sera, enfim, necessario estabelecer compromissos com a mudanga.

A formacéo do professor reflexivo € uma alternativa as dificuldades decorrentes de sua
formacédo inicial e continuada para auxiliar em sua vida profissional. Nesse momento,
procuramos entender como ocorre a pratica pedagogica, na qual as professoras estdo
inseridas, analisando as declaracGes feitas sobre o questionamento: “Como vocé estabelece

reflexdes sobre sua pratica pedagogica?”.

Todo dia fago reflexdo quando estou ministrando aula, quando a aula termina e
quando precisa refaco as explicages, altero metodologias, busco novas estratégias.
(HIPATIA DE ALEXANDRIA).

Diariamente penso que é meu dever buscar novos recursos para fazer melhor,
sempre podemos melhorar. (SOPHIE GERMAIN).

Fico sempre tentando descobrir o que fazer para que eles aprendam, prestem
atencdo. Me pergunto como devo fazer mas diariamente acabo repetindo o que faco
devido a falta de interesse dos alunos tenho que controlar a turma. Eles sdo dificeis,
mas adoro esta aqui com eles. (EMMY NOETHER).

Tenho essa preocupagdo diariamente. Acho que sempre podemos melhorar. Fico
atenta quando eles ndo entendem o que eu digo, faco ou proponho. Entdo pergunto
para mim mesma por que eles ndo entenderam? Tomo o cuidado de policiar meus
atos pensando neles e em minha pratica que sempre pode ser melhorada.
(GABRIELLE-EMILE).

Ao final de cada aula eu me questiono se eles realmente aprenderam. Percebo
quando preciso retomar um contelido e tento mudar a estratégia, a metodologia e as
atividades. As vezes nfo consigo, mas sou critica e procuro melhorar. (MARIA
GAETANA AGNESI).

Hipatia de Alexandria diz que faz reflexdo na e sobre sua pratica, diariamente, com o
intuito de tentar fazer melhor seu trabalho, conseguir melhores resultados com seus alunos.
Essa reflexdo ¢ tratada por Mendes (2007, p.111) como “uma forma de avaliar o préprio

trabalho desenvolvido em sala de aula, a fim de perceber as implica¢Bes da préatica pedagdgica
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em sua formacdo, assim como perceber a importancia dessa pratica na vida dos alunos”. Uma
reflexdo na e sobre a pratica docente possibilita 0 seu aprimoramento.

Discutindo acdo-reflexdo acdo Freire (2001 p.42-43) diz que a reflexdo € o movimento
realizado entre o fazer e o pensar, entre 0 pensar e o fazer, no “pensar para o fazer” ¢ no
“pensar sobre o fazer”. Para esse mesmo autor “[...] o importante ¢ que a reflexdo seja um
instrumento dinamizador entre teoria e pratica” (2001, p.39). Por isso, ndo basta apenas
pensar e refletir é preciso que tal reflexdo leve o profissional a uma acao transformadora,
fazendo-o pensar sobre 0s seus desejos, vontades, histdrias.

Sophie Germain pensa que seu fazer pode ser melhorado sempre, isso depende do seu
esforgo, é seu dever refletir sobre o que faz e tentar mudar em busca da perfeicdo. De fato, a
reflexdo sobre a pratica é funcdo essencial do docente no exercicio de seu trabalho, mas, por
si s, sem a acdo, ndo conduz a busca de uma pratica educativa mais igualitaria e libertadora.
A imagem distorcida da reflexdo como prética individual faz com que muitos professores
limitem sua acdo a sala de aula, se responsabilizem por muitos problemas existentes na
educagdo, ndo tenham consciéncia de que estes problemas estdo “profundamente incrustados
nas desigualdades sociais, econdmicas e politicas” (SMYTH, 1992, p.287 apud
CONTRERAS, 2002, p.138) e nem intervenham nestas instdncias com o proposito de
transformé-las.

E necessario, de acordo com Contreras (2002), colocar em questdo as bases sobre as
quais sustentam seu ensino. Sobre o posicionamento dos professores, Freire (2001 p.93)
afirma que “enquanto sentirem assim, pensarem assim e agirem assim, refor¢am o poder do
sistema”.

Sendo assim, quando ha reflexdo social e critica € possivel ao professor atender a
esferas da educacgédo cada vez mais complexas, deixar de reduzir seu trabalho aos problemas
mais proximos, que exigem solucdo instantanea e problematizar sobre as estruturas que
tentam definir seu ensino.

Emmy Noether relatou seu conflito de sentir necessidade de mudar seu exercicio
docente, a sua pratica repetitiva e a falta de interesse dos alunos. A mudancga na préatica
pedagdgica requer muito mais do que admitir que ha necessidade de fazé-la acontecer.

Cada professor deve assumir a responsabilidade de mudar, desde que esteja preparado,
que seja competente para tal. Sobre esse assunto nos afirmou Santos (2004) que qualquer
profisséo para ser bem sucedida depende da competéncia do profissional e da seguranca que

transmite no que faz.
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Esta competéncia se adquire pela pratica diaria e também bela busca constante de
aprofundamento no assunto trabalhado, pois os alunos percebem perfeitamente quando o
professor esta capacitado para dar aulas. A resisténcia dos alunos, as atitudes consideradas
indisciplinadas e outros obstaculos encontrados devem ser anulados, minimizados ou mesmo
contornados.

Ao professor ou a professora cabe o papel de estudar as atitudes indisciplinadas em aula
e a importancia de rever as formas metodoldgicas utilizadas, de maneira que venha a
estimular a participacdo dos alunos, para que haja mais interesse pelos assuntos trabalhados e
que encontrem motivos que justifiguem a importancia da aprendizagem.

Nesse caminho, optar pelo didlogo € uma decisdo sensata, pois o dialogo é um
instrumento muito importante para resolver problemas disciplinares. E através dele que
podemos fazer com que o aluno sinta as consequéncias de atitudes erradas, bem como
despertar nele o sentimento de responsabilidade por estas atitudes.

A resposta da professora Gabrielle-Emile envolve uma reflexdo sobre sua prética,
elevando questionamentos a respeito da ndo aprendizagem de seus alunos, reconhecendo que
pode mudar sua pratica em torno das necessidades de seus alunos. Mudar a préatica pedagogica
¢ um desafio que o professor precisa vencer especialmente diante das condicBes de
aprendizagem dos seus alunos. A mudanca depende de atitudes e habilidades que o professor
adquire desde a formacao inicial, e continua em construcdo através do exercicio da profissao
docente.

Assim, em sua formacdo, o professor adquire habilidade para organizar e redirecionar o
seu trabalho na sala de aula, independentemente da fragilidade da formacéo inicial, pois o
professor precisa formar um compromisso pessoal de ampliar o seu conhecimento a fim de
garantir uma evolucdo em seu processo de formacdo, assumindo, assim, a responsabilidade
para desenvolver o seu potencial, sua autonomia didatica e o seu comprometimento com a
educacédo e com o ensino.

Entdo, insurge a necessidade do professor conhecer o seu contexto social e politico, e a
partir destes, conseguir elevar suas contribui¢cbes no desenvolvimento do curriculo escolar,
para estimular o desenvolvimento reflexivo do aluno.

O cume desse processo ndo é o ensino dos conteddos, mas a formacdo de pessoas mais
humanas, conscientes e participativas, sociopoliticamente falando, agindo com criticidade
como um agente de mudangas. Sobre essa formagédo que aqui se delimita Névoa (1995, p.25)
enfatiza que:
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A formacédo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. A formacédo se constréi a
partir de uma reflexdo critica. Esse processo de formacdo atende a uma dimensédo
pedagogica de uma forma dindmica, visto que atende conjuntamente a producdo de
saberes agregada a uma rede de significados numa troca dialdgica entre os
professores. A consolidacdo dos saberes emergentes da pratica profissional
proporciona um meio de socializacdo dos saberes produzidos entre os professores —
desenvolvendo assim uma nova cultura entre o corpo docente, além de favorecer a
construcdo de uma autonomia consistente na referida classe.

Frisamos que o desenvolvimento pessoal do professor acastelado por Névoa (1999)
demanda uma pratica de aprendizagem cotidiana e continua, cujas trocas de experiéncias com
outros pares firmardo espacos de uma formacéo reciproca.

A resposta da professora Maria Gaetana Agnesi assinala a reflexdo sobre a agéo,
especialmente querendo rever necessidade de mudanca. Voltar-se a propria atividade docente
e refletir sobre ela vem se tornando um exercicio bastante valorizado entre educadores, pelo
reconhecimento da pratica como fonte de um conhecimento especifico que s6 pode ser
construido em contato com esta mesma pratica. Porlan (apud TOLEDO; ARAUJO;
PALHARES, 2005, p.71) afirma que:

[...] o conhecimento profissional ndo se restringe apenas ao conhecimento
académico, originado de estudos de conteldos especificos sistematicamente
organizados, e de contetdos didaticos pedagdgicos, com frequéncia justaposta aos
primeiros de forma fragmentaria e descontextualizada, sendo, por isso mesmo,
pouco significativo para o professor.

E ao refletir sobre a ac&o que se confirma o conhecimento tacito, se procuram crencas
erroneas e se reformula o pensamento. Encontra-se o papel ativo do professor que, através da
reflexdo adquirird conhecimento critico de sua a¢do docente, podendo a partir dai reconstruir
os condicionantes de sua agdo, 0s pressupostos de suas escolhas cotidianas. A teoria e a
pratica favorecem a construcdo do saber docente, cujo objetivo ultimo € interagir para
modificar a formacdo dos alunos, considerando este processo como fundamental para o
desempenho profissional. A formacgédo do professor reflexivo é uma alternativa as dificuldades

decorrentes de sua formagcéo inicial e continuada para auxiliar em sua vida profissional.



CONSIDERACOES FINAIS

Na realizacdo desta pesquisa empirica cujo objetivo geral é investigar as caracteristicas
do ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de
Teresina, buscamos contextualizar esse ensino, descrever a pratica pedagdgica desenvolvida
no contexto de escolas publicas estaduais, mapear o perfil identitario das professoras de
Matematica no 5° ano, bem como identificar aspectos tedrico-metodoldgicos inerentes a esse
processo.

A pesquisa qualitativa descritiva realizada no ambito de escolas publicas estaduais de
Teresina sobre o ensino de Matematica no 5° ano encerra-se revelando-nos algumas reflexdes
sobre a préatica pedagdgica das professoras interlocutoras considerando as particularidades do
contexto estudado.

Nossa primeira consideracdo trata do contexto da pratica pedagdgica observada. Todas
as situacdes presenciadas, em cada uma das salas de aula do 5° ano, nas escolas publicas
estaduais de Teresina, nos permitem confirmar que o ensino de Matematica é marcado por
estratégias que limitam o potencial de descoberta, tanto dos alunos quanto das professoras. O
trabalho desenvolvido, quase sem orientacdo especifica, acontece direcionado ao
cumprimento do curriculo escolar. Tal preocupacdo distancia professor e aluno do ensino pela
pesquisa. A exposicdo dos conteddos em sala de aula, principal estratégia utilizada pelas
professoras participantes, infertiliza a pesquisa. As aulas e atuacdo dos sujeitos coautores
desse espetaculo sdo pautadas no livro didatico, este € o principal instrumento metodoldgico.
Valendo-se das proposi¢des dos livros didaticos de matematica que utilizam as professoras
ndo conseguem exaurir a maioria das possibilidades de explora-lo.

O conjunto social ¢ comum a todas as escolas, sdo comunidades socio econémicas
menos favorecidas. Dessa maneira, as escolas atendem a uma clientela circunvizinha, embora
haja alunos matriculados que residem em bairros afastados, de modo geral, a grande maioria €
aluno da comunidade local. Por outro lado, nenhuma das professoras € integrante da
comunidade local.

O contexto desse ensino, peculiar nas cinco escolas, ndo fecunda muitas aprendizagens.
Alunos e professoras envolvendo-se com a Matematica superficialmente. A apropriacdo dos
conhecimentos em torno dos conteddos Matematicos € uma dificuldade dos alunos, dado os
resultados das avaliagbes externas como a Prova Brasil, e exatamente por esses resultados,

ainda podemos enunciar que é uma dificuldade também das professoras, por quaisquer
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motivos. Ressaltamos que no 5° ano, o ensino de Matematica enfrenta dificuldades dado a
formacdo matematica das professoras que ndo atende a demanda social da disciplina nessa
série, associando-se a pratica pedagogica gerada a partir dessa formacao.

Caracterizamos de positivo o aspecto afetivo da relacdo professor/aluno. Descrever a
préatica pedagdgica no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na
escola publica estadual em Teresina nos faz perceber que as professoras participantes dessa
pesquisa atuam em sala de aula com eximia preocupacdo com seus alunos. Elas focalizam no
aluno o sentido que dardo a aula. Porém, dada esta preocupacdo, experimentam as
dificuldades de ensinar Matematica no contexto da escola publica estadual de Teresina, 0s
problemas sociais e/ou individuais dos alunos acabam ganhando mais espaco do que a prépria
Matematica, e por trds desse cenario adormecem estratégias inovadoras assim como as
propostas de contextualizacdo dos conhecimentos Matematicos.

Frisamos que o cerne dessa preocupacdo estd nas atitudes comportamentais dos alunos.
O que prende a atencdo das professoras € o comportamento dos alunos e ndo a producdo de
conhecimento que eles podem alcancar. Por outro lado, o0 comportamento indesejavel de boa
parte dos alunos é tomado como a causa de boa parte dos problemas de aprendizagens. Em
depoimento, as professoras confirmam que os alunos ndo aprendem porque sao
indisciplinados, porque ndo tem interesse pelos estudos, enfim.

E importante ressaltar que a organizacdo do trabalho pedagdgico precisa prever as
situacOes de indisciplina. O planejamento das atividades garante uma trajetoria didatica mais
segura e eficaz. Porém, esse planejamento deve contemplar abordagens inovadoras nas
atividades Matematicas. Os alunos anseiam por novidades e, segundo algumas falas das
professoras entrevistadas, eles gostam de atividades diversificadas, criativas e desafiadoras.
Porém, em controvérsia, identificamos a predominancia da aula expositiva e relacionamos
esta ocorréncia a propria vida escolar das professoras. Elas aprenderam ao longo da vida
escolar a fazer de forma semelhante a que conseguem fazer em sala de aula. Assim, acabam
contribuindo para a continuidade de modelos de préticas tradicionais, que tém predominado
no &mbito de atuacdo docente, em que a énfase do discurso centra-se no professor.

As aulas tradicionais de Matematica precisam ser modificadas para despertar o interesse
dos alunos e permitir que estes se envolvam e possam trocar experiéncias e saberes, refletir,
construir, pesquisar, analisar e formular métodos préprios para resolver situacoes
matematicas. O ensino contextualizado deve ganhar espaco na escola, auxilio no processo de
ensino aprendizagem, tornando as aulas mais interessantes, criativas e dindmicas, despertando

assim o interesse e motivando os alunos a aprenderem Matematica.
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Na escola, 0 ensino da Matematica proposto pelos livros didaticos atuais pauta-se na
exploracdo de alguns conhecimentos matematicos cotidianos e em outras areas de
conhecimento estimulando diferentes tipos de calculo, como o calculo mental e o aproximado
e o uso de calculadoras além de atividades que permitem desenvolver a leitura, a oralidade e a
escrita. O conhecimento matematico, assim como o dominio da leitura e da escrita, é
imprescindivel para que a crianga possa adquirir dominio sobre o mundo, a natureza, sua
sociedade e cultura, uso das tecnologias, a beleza das artes e os valores morais e sociais.

A matematica tem papel primordial na formacdo dos alunos especialmente porque
desempenha de forma equilibrada e indissociada seu papel na formacdo de capacidades
intelectuais, na construcdo do pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na
sua aplicacdo a problemas, nas situacdes da vida cotidiana, nas atividades do mundo do
trabalho e no apoio a construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares.

No contexto estudado, a participacdo dos alunos limita-se a responder questionamentos
lancados durante a aula expositiva, tipicamente complementando as explicacfes, ou
resolvendo situacdes problemas simulada a partir do livro didatico ou de outras atividades
didaticas. A problematizacdo de atividades cotidiana ndo ganha espaco privilegiado nas aulas
de Matematica no contexto das aulas observadas em nossa investigacdo. Por sua vez, a préatica
pedagogica observada denuncia a formacdo Matematica das professoras participantes desta
pesquisa. Consideramos que as pedagogas e a normalista tem uma formacdo minima em
Matematica conforme o curriculo dos seus respectivos cursos de formacgdo superior,
pedagogia e normal superior.

A necessidade de melhor formacdo, mais conhecimento Matematico, ndo anula a
necessaria formacdo continua. Se, por um lado as professoras vivenciaram uma formacéo
insuficiente, por outro lado elas ndo conseguem assumir o desafio de reverter essa
desvantagem. Percebemos que as nossas interlocutoras semeiam o despreparo para ensinar
Matematica no solo das dificuldades do contexto no qual atuam. Embora em depoimento elas
tenham admitido a necessidade de estudar e atualizar-se através de diversos meios
informativos, na realidade elas permanecem reproduzindo agdes que geram resultados muito
parecidos, cotidianamente.

Verificamos que nas escolas publicas estaduais de Teresina, pertencentes ao nosso
campo de pesquisa 0 ensino de Matematica & exercido por professoras licenciadas em
Pedagogia e/ou Normal Superior, com experiéncia docente superior a dez anos, sendo que
duas professoras estdo completando o tempo minimo de exercicio profissional docente para

encaminhamento do processo de aposentadoria. Ressaltamos que todas estas professoras tém
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regime de trabalho semanal de 40 horas/aulas. Inseridas numa faixa etaria que varia de 35
(trinta e cinco) a 55 (cinquenta e cinco) anos, nossas professoras atuam na polivaléncia,
ministram aulas de todas as disciplinas curriculares no 5° ano com exce¢do de Educacédo
Fisica que é encarregada a um profissional com formacdo especifica. No perfil do grupo de
sujeitos deste estudo registra-se a auséncia de uma formacdo aprofundada em Matematica ou
em metodologia de ensino da Matematica ou area afim.

Ao longo de varios anos de experiéncia docente, as professoras participaram de um
unico programa de formacdo continuada, o Qualiescola. Nesse processo de formacdo, elas
vivenciaram e experimentaram metodologias inovadoras para o ensino de Matematica. Essa
experiéncia, relatada pelas professoras, ndo foi transportada para o contexto escolar porque as
professoras ndo se sentiram seguras para fazé-lo. Dessa maneira, tanto a metodologia proposta
guanto os recursos alternativos para desenvolver aulas de Matematica permanecem a certa
distancia da sala de aula.

Entendemos, porém, que, nao se faz exclusivamente necessario que o professor utilize
especificas metodologias, pois cabe a ele mudar em si a acomoda¢do comum e reconstruir
seus instrumentais tedricos e metodoldgicos para mudar na sociedade as mazelas que a
educacao pode sanar. Como sujeito de sua propria formacdo, o professor pode construir uma
escola democratica para usufruto social, na qual cada profissional pode crescer enquanto
participa de programas de formag&o continuada e enquanto atua em sua docéncia.

Ao construir e desenvolver um programa de formacdo continuada, 0s sujeitos
valorizam alguns pressupostos, quais sejam: articulacdo entre trabalho individual e coletivo;
integracdo entre teoria e pratica; valorizacdo dos conhecimentos e préaticas dos participantes;
clareza quanto aos pontos de partida e de chegada.

Os aspectos tedrico-metodoldgicos no ensino de Matematica flagrados por esta
investigacdo evidenciam que as professoras precisam de mais aporte tedrico-metodoldgico
para ensinar Matematica, assim como denunciam que as dificuldades enfrentadas tanto por
alunos como por professores resultam da inadequada exploracdo dos contelidos Matematicos
nas aulas. A escola ensina Matematica como se ela fosse duas, uma registrada nos livros
didaticos e outra vivenciada em diversas situacbes da vida cotidiana. Aquela é enaltecida,
privilegiada enquanto esta ndo encontra lugar no ensino.

A relagéo entre teoria e pratica deve ser encarada como um principio do qual ndo é
possivel abrir mao quando se concebem e se desenvolvem diferentes estratégias de formacéo
continuada. E voz comum hoje que ndo basta apenas a formagcdo inicial, pois esta nio

consegue dar conta do universo multifacetado do cotidiano escolar. A formacdo continuada é



157

essencial e importante porque pela sua natureza, ela se constréi cotidianamente pelo exercicio
da docéncia e do trabalho da escola. O professor sabe os efeitos de um ensino que esquece 0
educando, entdo é necessario que se desenvolvam acdes em sala de aula que insiram o
educando no mundo real, visto que o produto educacdo esta cada vez mais em alta e somente
quem souber extrair dele todas as suas vantagens tera chances de competir na realidade feroz
que nos cerca.

A importéncia da contextualizacdo e interacdo no processo de ensino-aprendizagem,
ainda, merece atencdo especial em estudos sobre o ensino de Matematica. Assim, acreditamos
que esse trabalho pode contribuir para a reflexdo acerca da melhoria da qualidade do ensino
de Matematica, sobretudo contribuindo com uma reflexdo sobre os processos formativos dos
professores. Ndo concluimos a discussdo sobre esta tematica e acreditamos que este estudo
pode contribuir com pesquisas futuras, além do que, compartilhamos as reflexGes aqui
construidas com todos os professores e professoras de Matematica, desejando que estudos
posteriores possam ser realizados dando profundidade e continuidade a esta discussao.
Encerramos enunciando que novos questionamentos podem ser elaborados a partir desta

escritura.
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APENDICE A
ROTEIRO DE QUESTIONARIO

1.Nome completo do professor

2. Sexo: () Masculino () Feminino

Endereco:

e-mails:

Telefones

3. Faixa etaria:
()20-25
()25-30
()30-35
()35.40

()40 - 45
()50.55

() mais de 55 anos

4. Ha quanto tempo vocé é professor (a)?

5. H& quanto tempo vocé trabalha nesta escola como professora do 5° Ano do Ensino
Fundamental?

6. Qual sua jornada de trabalho semanal? Em quantas escolas vocé trabalha?

SOBRE SUA FORMACAO
GRADUACAO

7.Curso:

Instituicao:

Ano de Concluséo

POS-GRADUACAO:
8.Quais? (Especificar a instituicdo e 0 ano de conclusao)

PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA

9.Vocé participou de algum programa de Formacao Continuada em Matematica?
() Sim () Néo

Qual (ou quais)?




APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Nome

Completo:

1. Fale acerca de ser professor em turma do 5° Ano do Ensino Fundamental. Por favor,

descreva a sua pratica docente.

2. Fale-me sobre sua (s) experiéncia (s) como professor de Matematica?

3. Em sua opinido, como se constitui 0 ensino de Matematica no 5° Ano do Ensino

Fundamental na Escola Publica Estadual de Teresina atualmente?

4. No processo de formacao como vocé identifica e caracteriza sua formacdo Matematica?

5. Os indices do IDEB indicam que os alunos do 5° ano do Ensino nas Escolas Publicas
Estaduais de Teresina tém baixa aprendizagem dos conteudos de Matematica. Por que, em sua

opinido, esse fato acontece?

6. A Matematica faz parte de nossa vida. As criangas experimentam situacdes matematicas
cotidianamente. VVocé busca fatos cotidianos para auxiliar o ensino de Matematica em sala de
aula? Suas atividades estdo contextualizadas? Explique os procedimentos utilizados na

contextualizagéo de suas aulas:




7. Vocé percebe a necessidade de seus alunos de assistirem a aulas mais dindmicas e
consequentemente de seu esforco em estar desenvolvendo atividades adequadas as exigéncias

dos seus alunos?

8. A reflexdo acerca da pratica pedagdgica é uma abordagem sempre atual. Como vocé
estabelece reflexdes sobre sua pratica pedagégica? Com qual frequéncia vocé eleva

guestionamentos, criticas e retomadas sobre seu trabalho?

9. Quais sdo as dificuldades que vocé enfrenta cotidianamente no ensino de matematica?

Quais sdo as possibilidades?

10. Como vocé caracteriza a articulacdo entre teoria e pratica no exercicio de sua profissao

lecionando aulas de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental?




APENDICE C
ROTEIRO DE OBSERVACAO

Identificacdo da Escola

1. Nome:

2. Endereco:

3. Telefone:

Descricao da Estrutura Fisica:

Descri¢cdo do Ambiente de Ensino:

Descricdo das Aulas de Matemaética
4. Professor (a)

5. Alunos

6. Ambiente Pedagdgico na Sala de Aula

7. Metodologias Utilizadas




APENDICE D
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS
PEDAGOGICAS

Carta de Encaminhamento

Teresina, / /20

Ilmo Sr.
Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof.,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado: O Ensino de Matematica no 5° ano
do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de Teresina — PI, para a apreciacao
por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e
estdo cientes do conteudo da resolucdo 196/96 do CNS e das resolucbes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada,

2- que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o

voluntario,

4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha prdpria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria

do CEP-UFPI.
Atenciosamente,

Pesquisador responsavel - Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
CPF:

Universidade Federal do Piaui
Mestrado em Educacéo
Centro de Ciéncias da Educacéo
CampusMinistro Petrénio Portela — Ininga — Fone 0(xx)8632371214/32155820
CEP: 64049-550 — Teresina/P1 E-mail: educmest@ufpi.br



APENDICE E
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

Titulo do projeto: O Ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas
estaduais de Teresina — PI

Pesquisador responsavel: José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Instituigdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui

Telefone para contato (86) 3215-5734

Pesquisadores participantes: Cristiana Barra Teixeira

Telefones para contato: (86) 8865 — 7132/94784196/81356222

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Vocé precisa
decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o que se
segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer ddvida que vocé tiver. Apos ser esclarecido(a) sobre as
informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas
vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo seré penalizado(a) de
forma alguma.

Esta pesquisa objetiva Caracterizar o ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
na escola publica estadual em Teresina e seus reflexos na prova Brasil. Pretendemos, especificamente:
contextualizar o ensino de matematica nas series iniciais do ensino fundamental; relacionar a pratica pedagogica
no ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental com a prova Brasil; descrever a pratica
pedagdgica no ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental na escola publica estadual em
Teresina; revelar o perfil dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental na escola publica estadual de
Teresina-Pl; verificar quais e como sao utilizados os recursos didaticos. Sua realizacdo compreendera etapas de
observacdo na escola, na sala de aula assim como o desenvolvimento de entrevistas com 0s sujeitos participantes
do estudo. Informamos que as entrevistas serdo gravadas e depois serdo fielmente transcritas para posteriores
consultas e anélises das informacBes coletadas. Trata-se de um estudo investigativo sem nenhum custo ou
despesa aos sujeitos envolvidos, os quais participam voluntariamente.

Esclarecemos, ainda, que este estudo pretende contribuir com as reflexes sobre a préatica pedagdgica
no ensino de matematica ndo sendo seu proposito criar desconfortos ou situaces constrangedoras que envolvam
seus participantes.

Consentimento da participagdo da pessoa como sujeito

Eu, , RG/ CPF/n.° ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo
como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das informagées que li ou que foram lidas para mlm
descrevendo o estudo: “O Ensino de Matemética nos anos iniciais do ensino fundamental na escola publica
estadual de Teresina — PI e seus reflexos na prova Brasil”. Eu discuti com a mestranda Cristiana Barra
Teixeira orientanda do Professor Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho sobre a minha decisdo em
participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propésitos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participagdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizos.

Teresina, , de de 20

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em
participar
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):



Nome:

RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.
Teresina, de de

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracao ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga
Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - Pl

tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.edu.br web: www.ufpi.br/cep



APENDICE F

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS
PEDAGOGICAS

Declarac6es dos(s) Pesquisador(es)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP Universidade Federal do Piaui

Eu (nds), José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho Prof. Dr. e a Mestranda Cristiana
Barra Teixeira responsavel pela pesquisa intitulada: O Ensino de Matematica no 5° ano
do Ensino Fundamental na escola publica estadual em Teresina — Pl declaro (amos)
que: Assumo (imos) o compromisso de cumprir 0s Termos da Resolucdo n® 196/96, de 10
de Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Salde, do Ministério da Saude e demais
resolucdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e
340/2004).

Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacdes, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

Os materiais e as informac0es obtidas no desenvolvimento deste trabalho seréo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntérios;

Os materiais e o0s dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de da area de
da UFPI; que também sera responsavel pelo descarte dos
materiais e dados, caso 0s mesmos ndo sejam estocados ao final da pesquisa.

N&o ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacbes em periédicos
cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao, respeitando-se
sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio de
relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da
pesquisa com a devida justificativa;

O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes
desta pesquisa com o voluntario;

Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.
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José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho Cristiana Barra Teixeira
CPF: CPF: 840858603-30
Pesquisador responsavel Mestranda



APENDICE G
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: O Ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental na escola publica estadual

em Teresina — Pl

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

Instituicdo/Departamento:Universidade Federal do Piaui
Telefone para contato: (86) 88657132/94784196/81047571
Local da coleta de dados: Unidade Escolar Joaquim Gomes Calado; Unidade Escolar Maria Melo;
Unidade Escolar Melvin Jones; Unidade Escolar Professor Raimundo Portela; Unidade Escolar Demerval
Lobéo

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos sujeitos, cujos
dados serdo coletados através de entrevistas reflexivas, semi-estruturadas e observagdes participante, analise
documental, fotografias, sob consentimentos dos mesmos concordando, igualmente, que estas informages serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informagdes somente poderdo ser
divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no (a) arquivo de pesquisa elaborado e preservado sob guarda do
pesquisador em CD ROM, Pen-drive, MP-4, pastas de arquivo digitais e manuais, por um periodo de 12 meses

sob a responsabilidade do (a) Sr. (a) Cristiana Barra Teixeira. Apés este periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina, de de 200




