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RESUMO

O presente estudo tem como propdsito compreender que tensdes estabelecem-se entre o
discurso educacional corrente sobre um ensino [de matematica] “significativo” - em geral,
identificado como aquele que envolve experiéncias da vida real e conhecimentos prévios dos
alunos para o desenvolvimento de conhecimentos escolares - e os ditos sobre as praticas
escolares dos professores. Com base em questiondrios respondidos por dezoito professores da
rede municipal de Florianépolis que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental, buscou-se
indicativos de como vem acontecendo o ensino de matemdtica para perceber se o discurso
sobre um ensino significativo atravessa ideias, modos de pensar a aprendizagem e concepgdes
dos docentes. A questdo que se coloca, portanto, para este estudo é: As respostas dos
professores entrevistados atravessam e sdo atravessadas por tal discurso, guiando concepcdes
e caminhos metodolégicos para o ensino da matemdtica nos anos iniciais na
contemporaneidade? A partir da andlise, segundo as falas dos professores, percebem-se
aproximacdes, ecos e distanciamentos que compactuam e percorrem os caminhos de tal
verdade. Mas também, percebem-se tensoes, que muito mais do que se situarem nos discursos
obrigatérios da legislacdo, provavelmente moldando falas ou os ditos dos professores,
remetem a pensar em desafios na formacdo docente.

Palavras-chave: matemadtica, ensino significativo, ensino fundamental, concepgoes.



ABSTRACT

The present study aims to comprehend that there are tensions established between the current
educational discourse about the "meaningful teaching" [mathematics] - in general, identified
as one that involves real life experiences and previous knowledge of the students in the
development of school knowledge - and what is been saying about the teachers’ practices —
and the discourse about teachers' school practices. Based on questionnaires answered by
eighteen teachers of municipal schools in Florianopolis, who work in the 5th grade of
elementary school, it was attempted to search for indicatives of how the mathematics teaching
has been happening, to realize if the discourse about meaningful teaching crosses ideas and
ways of thinking the learning process and conceptions of the teachers. The question that arises
for this study is: the teachers' answers pass through and are crossed by such discourse, guiding
concepts and methodological approaches to the teaching of mathematics in the initial years in
contemporary days? From the analysis, according to the statements of the teachers, it is
perceived approaches, echoes and distances that condescend and walk along the paths of this
truth. But also, we can see tensions that much more than be situated on the obligatory
speeches from the legislation, probably shaping speeches or sayings of teachers, refer to think
about challenges in teacher education.

Key words: mathematics, meaningful teaching, primary education, conceptions.
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PRIMEIRAS LINHAS

E comum em muitos documentos educacionais atuais no pafs, como, por exemplo, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — 1997; a Proposta Curricular da rede Municipal de
Florianépolis — 2008; a Matriz Curricular do Ensino Fundamental de 9 anos — 2011
(documento do municipio de Florianépolis); e a Proposta Curricular de Santa Catarina — 2008,
a defesa de um ensino significativo nos anos iniciais do ensino fundamental. Ou seja, a defesa
de um ensino que faca “sentido” ao estudante, que a partir da contextualizacdo dos
conhecimentos a acdo pedagdgica possibilite aos alunos fazer correlagdes entre os conteudos
mediados na escola com os conhecimentos adquiridos no dia a dia, socialmente.

Esse discurso presente em tais documentos oficiais da educacdo também circula nos
trabalhos de muitos autores que se dedicam a estudar questdes relativas ao ensino nos anos
iniciais, como, por exemplo: Magda Soares, Emilia Ferreiro, Sirio Possenti, Fldvia E. Caimi,
Marlene Caineli, Maria Auxiliadora Schmidt, Onici C. Flore, Angela R. Roll, Sérgio
Lorenzato, Beatriz D’ Ambrosio, Jodo P. da Ponte, entre outros.

Argumenta-se que a significacdo dos conhecimentos adquiridos permite ao aluno
criar identidade com os temas estudados, refletir sobre as questdes que se relacionam a sua
vida e ao seu contexto social. Nessa perspectiva, um ensino significativo deve enfatizar a
experiéncia, levar a criacdo de sentidos e, consequentemente, valorizar a participacdo ativa
dos alunos. Por sua vez, a socializacdo destas experiéncias no espago escolar deve ajudar na
promocao de trocas de conhecimento, além de tornar o ambiente escolar mais harmonico e
tolerante.

Confere-se a educagdo a capacidade de leitura do mundo, da realidade, no sentido de
formar o cidaddo critico e consciente, que saiba pensar sobre os conhecimentos, que faca
deducdes, que crie novas hipéteses e novos sentidos, que articule os conhecimentos, para que
seja capaz de compreender o mundo em que vive, e transformar a sua realidade. Dessa forma,
o aluno é concebido ndo como mero receptor dos saberes escolares, mas, como produtor e
reconstrutor do conhecimento elaborado.

Nesse sentido, o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido na escola deve
colocar o aluno no centro das acdes pedagdgicas e o professor como mediador dos
conhecimentos a serem trabalhados. Ambos devem ser protagonistas nesse processo, o aluno
por ser participante ativo no préprio processo formativo e o professor por ser o responsavel

direto pelas situacdes que condicionam uma aprendizagem efetiva e significativa. Para isso,



torna-se indispensdvel ao professor conhecer as realidades dos alunos, bem como o contexto
social da comunidade escolar em que estd inserido.

A pratica docente é considerada, entdo, um dos elementos demasiadamente
importantes na efetivacdo de um ensino significativo. A acdo de ensinar deve considerar o que
a crianga ja sabe para que ela possa estabelecer relacdes, para que os novos conhecimentos
tenham pontos de apoio, e possam, assim, gerar significados. Assim, a pratica pedagdgica se
torna um desafio ao professor que se preocupa com a efetiva aprendizagem dos alunos.
Oferecer um ambiente motivador, com atividades desafiadoras e interessantes requer do
professor planejamento, tempo, pesquisa, reconhecimento do contexto escolar e das
experiéncias dos alunos, além do dominio dos contetddos a serem trabalhados. Logo, defende-
se que as aulas precisam ser dinamicas, encaminhadas de forma a possibilitar a ampliacao de
novas experiéncias, mobilizar a reflexao e a troca de significados.

Na vertente do ensino significativo, portanto, muitos autores que tratam sobre o
ensino nos anos iniciais defendem uma proposta de ensino que considere nas agdes
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores as aprendizagens que os alunos adquirem em
contexto extraescolar. A ideia € que quando os conteudos escolares sdo trabalhados de forma
contextualizada as experiéncias advindas do cotidiano social, facilita-se a aprendizagem por
parte dos estudantes.

A defesa da pratica docente sob esta perspectiva também tém circulado pelos espagos
do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC'. Em muitas
disciplinas € enfatizada a necessidade de formacao de um professor que promova situagdes de
ensino que busquem aproximar os conhecimentos escolares aos conhecimentos oriundos da
realidade das criancas da escolaridade inicial. Fala-se, assim, na promocdo de um ensino
significativo, que entrelace os conhecimentos de forma que as criancas possam estabelecer
sentidos, correspondéncia entre os aprendizados adquiridos/desenvolvidos na escola com
aqueles conhecimentos socialmente aprendidos nas diversas atividades cotidianas vivenciadas
por elas.

Salienta-se, pois, no referido curso, que as praticas pedagdgicas planejadas e
efetivadas pelos professores busquem romper com metodologias tradicionais, que utilizam

técnicas de ensino como: cépia, memorizacdo, repeticdo mecanica de exercicios, € que sao,

' Ao menos, como aluna do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina entre os anos de 2010
e 2014, pude vivenciar em muitos momentos de minha formacdo, nas diferentes disciplinas, a defesa de um
ensino que se proponha a contextualizar os conhecimentos escolares aos conhecimentos que as criangas trazem
para a escola. Ou seja, propor um ensino significativo para as criangas.



geralmente, empregadas de maneira descontextualizada da vida dos alunos. Nesse sentido, as
praticas devem considerar como ponto de partida os conhecimentos adquiridos pelos alunos
em contexto extraescolar, suas experiéncias, no sentido de facilitar a eles a significacio entre
o que aprendem em sala de aula e o que vivenciam em situagdes cotidianas fora da escola, nas
relagdes com a familia, nas brincadeiras, no trabalho, etc.

Sob este viés, entdo, em relacio a matemdtica deve-se enfatizar um ensino
igualmente significativo. O que implica, portanto, a defesa de uma prética que vincule a
matematica escolar a uma “matematica da vida ou do cotidiano”. Entende-se por matematica
escolar aquela vinculada as praticas instituidas na escola, em especial as praticas que tém por
objetivo o ensino e a aprendizagem dos conteddos e habilidades mateméticas propostas no
curriculo escolar. Enquanto que, compreende-se por matemadtica da vida ou do cotidiano
aquela relacionada as experiéncias e habilidades vivenciadas e aprendidas no cotidiano, que
decorrem de contextos e situagdes extraescolares. A exemplo, pode-se citar o fato de as
criangas aprenderem a contar por meio de brincadeiras, como “coelho sai da toca”, ou quando
os pais as ensinam a contar sua idade nos dedos; quando as criancas aprendem as formas
geométricas por meio dos jogos e brinquedos de encaixe; quando lidam com dinheiro de
forma ludica ou real; quando identificam os horarios no relégio etc.

Quanto ao ensino e aprendizagem da matemaética, também os documentos oficiais, ja
apontados, apresentam orienta¢des para um ensino que reconheca o aluno como ator social e
sujeito ativo em sua formagdo, que anteriormente a escola ja possui conhecimentos adquiridos
nas suas vivéncias, devendo estes conhecimentos servir de base para o desenvolvimento de
conteddos escolares especificos.

Em consonancia com estas concep¢des de ensino, a Matriz Curricular do Ensino

Fundamental de 9 anos coloca que:

E importante dizer que, para a formacdo do curriculo escolar individual de
cada estudante, a organizacio da vida particular de cada um se constitui no
principal instrumento de trabalho para que o professor possa explorar no
ambito de sua praxis pedagdgica. Logo, o que se quer dizer € que a escola
deve buscar, na experiéncia cotidiana do aluno, elementos que subsidiem a
sua acdo pedagdgica e, a0 mesmo tempo, recursos que contribuam para a
formacdo do curriculo escolar dos estudantes (FLORIANOPOLIS, 2011, p.
5).

Especialmente quanto ao ensino dos saberes matematicos, 0 mesmo documento ainda
expressa a importancia de tornar esses saberes considerados dificeis, e até mesmo distantes da

realidade, mais compreensiveis:



Considerada como ciéncia carregada de complexidade, a aprendizagem
matemdtica pode tornar-se mais acessivel e trazer a sensacdo de prazer e de
compreensdo quando apresentada e experimentada de forma concreta, lidica
e significativa para os estudantes (Idem, p. 42).

Na mesma vertente do ensino significativo, o PCN de Matemadtica para as séries
iniciais ao caracterizar o ensino para esta disciplina, aponta em suas considerac¢des
preliminares que o ensino da matemadtica na escolarizacdo inicial deve buscar explorar os
conteddos matemdticos por meio das relacdes com a matemadtica que estd na vida cotidiana,

que faca parte da realidade da crianca:

O significado da Matemadtica para o aluno resulta das conexdes que ele
estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das
conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas mateméaticos
(BRASIL, 1997, p. 25).

Na proposta curricular de Santa Catarina (1998), percebe-se a mesma defesa de
ensino quanto aos conteidos da matemadtica. Ao conceber a matemdtica como um corpo de
conhecimentos produzido historicamente pela humanidade em um processo coletivo,
dindmico e, portanto, cultural, o referido documento expressa a importancia de o educador,
como mediador do conhecimento, contextualizar os saberes escolares e ‘“possibilitar a
apropriacdo da forma sistematizada de pensamento e de linguagem que € a matemaética,
partindo das experiéncias vividas pela crianca para atingir niveis mais complexos de
abstracdo” (SANTA CATARINA, 1998, p. 114).

Do que foi dito até aqui, entdo, a partir da percep¢ao deste “discurso corrente” em
relac@o ao ensino nas séries iniciais e, particularmente, com relagdo ao ensino de matematica,
este trabalho visa compreender que tensdes estabelecem-se entre este discurso e as
concepcoes daqueles que sdo responsdveis pelo ensino dos anos iniciais, os professores
(pedagogos). Dito de outra forma, em que medida a aproximagdo entre os saberes escolares e
os saberes da vida tem se realizado no ensino da matematica escolar? Os professores tém
conseguido relacionar estes saberes? Como fazem essa aproximag¢do? Em suma, estdo os
professores atuando sob os efeitos de verdade das orientagdes de ensino que compdem 0s
documentos oficiais que norteiam a educagdo quanto a propor um ensino significativo para os
alunos?

Uma das motivagdes para a realizacdo desta pesquisa se pauta nas discussoes

vivenciadas no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina, que enfatizam
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a importancia dos professores possibilitarem aos alunos um ensino significativo. Por outro
lado, neste interim, encontra-se a disciplina de matemdtica que, apesar de inserida em tais
discussoes, €, muitas vezes, uma disciplina que causa grandes temores e dificuldades tanto
aqueles que ensinam quanto aqueles que aprendem. Por sua abstracdo, complexidade e
formalidade, a matemaética, de forma geral, tem se configurado na escola como uma vila, um
“bicho papao”.

Disto, com base em questiondrios respondidos por dezoito professores da rede
municipal de Floriandpolis que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental®, a partir de
questdes relacionadas as concepgdes, aos materiais didédticos utilizados, e as praticas
pedagdgicas, procurou-se indicativos de como o ensino de matematica tem acontecido por tras
da porta de suas salas de aula, em especial, no que se refere as aproximacdes entre OS
conteddos matemdticos escolares e os saberes obtidos pelas relagdes com o cotidiano
extraescolar. O intuito é, assim, perceber que concepcdes sdo apresentadas por estes
professores acerca de escola, aluno, professor, ensino, matemética escolar, matemética do
cotidiano ou da vida e importancia do ensino da matemaética.

Cumpre-se dizer que, inicialmente, o objetivo era entrevistar professores efetivos da
rede municipal de Florianépolis, que estivessem atuando no 5° ano. Entretanto, enquanto
projeto de pesquisa, ndo se havia considerado o baixo nimero de docentes efetivados na rede,
o que demandou abrir a pesquisa para professores substitutos, contratados em carater
tempordrio, mas que estivessem lecionando nos 5° anos do Ensino Fundamental da rede
municipal de Floriandpolis. Todos os entrevistados, efetivos ou substitutos, possuem
formagdo em pedagogia com licenciatura para anos iniciais.

A pesquisa, aprovada em setembro de 2013 pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos, segundo a Resolugdo CNS N° 196, de 10 de outubro de 1996, da
Universidade Federal de Santa Catarina, foi encaminhada pela Geréncia de Formagdo da
Secretaria Municipal de Educacdo de FlorianGpolis 2s escolas bdsicas e “desdobradas™ do
municipio de Floriandpolis por meio de cartas de apresentacdo aos diretores de cada escola.
Sendo assim, ndo houve escolha pessoal das pesquisadoras pelas escolas e ou pelos/as
professores/as a serem entrevistados/as. Foram encaminhadas, pela Geréncia de Formacao,
quatorze escolas para a realizacdo da pesquisa, sendo convidados ao todo vinte e um

professores, dos quais 18 retornaram os questionarios.

2 0s questiondrios foram respondidos em 2013.02.

3 Sdo escolas que atendem o Ensino Fundamental e a Educacio Infantil na mesma unidade.
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Dessa forma, o desenvolvimento deste trabalho traz no primeiro capitulo — Dos
escritos - um rastreamento dos discursos educacionais circulantes no pais, que defendem, na
atualidade, um ensino significativo, contextualizado pelos saberes que os alunos trazem para a
escola, considerando-se, em particular, o ensino da matematica.

O segundo capitulo — Das concepgdes - aborda as principais concepgdes (aluno,
professor, escola, matemdtica, ensino, etc.) veiculados pelos documentos orientadores da
Educagdo Basica, bem como, pelos estudos de varios autores que se dedicam a questdes de
ensino-aprendizagem nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

As andlises e consideracdes sobre e através dos questiondrios sdo apresentadas no
terceiro capitulo - Dos ditos. Por fim, em Dos deslocamentos, apresentamos algumas palavras

finais.
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1. DOS ESCRITOS

Wagner Valente (2010), em artigo intitulado O que é niimero?, busca compreender
“que alteracao sofre, na matemdtica escolar brasileira, o conceito de nimero, a partir do final
da década de 1950 (p. 1436). Para tanto, investiga desde o inicio até meados do século XX,
como este conceito e propostas de seu ensino habitaram diversos documentos escolares.

Segundo o autor, percebe-se a concepcao de pelo menos trés acepgdes distintas sobre
nimero no sistema escolar brasileiro, somente nesse meio século investigado. Ora com a
chegada da pedagogia intuitiva, em que “de quantidade a ser memorizada, a conceituacio de
ndmero passa a quantidade a ser sentida” (VALENTE, 2012, p. 1423); ora com a chegada da
escola ativa ou escolanovismo, em que “nimero ndo mais ¢ algo que movimenta a
aprendizagem do aluno através do sentir as coisas externas a ele”, mas através de sua “acdo na
vida real, de sua atividade, da experiéncia com o seu meio” (Idem, p. 1425); ora com a
chegada da matematica moderna, em que nimero passa a ser visto ndo como quantidade, mas
como propriedade de um conjunto, donde “os primeiros contatos escolares da crianga com a
matemética esta reservada a Algebra e ndo mais a Aritmética” (Idem, p. 1437).

Dessa forma, é possivel pensar, junto com Valente (2010), que vagas pedagdgicas
sdo responsaveis diretas pelas alteragdes no modo de conceber a matemaética e seu ensino nas
séries iniciais. Isso implica dizer que diferentes momentos histéricos atravessam e sao
atravessados por diferentes pensamentos sobre o que se deve ensinar € 0 modo como devem
ser ensinados os saberes na escola. O que nos leva a questionar: E na atualidade, qual o
discurso corrente sobre ensinar e aprender [matemaética] nos anos iniciais?

Como destacado nas linhas introdutdrias deste trabalho, as discussdes atuais acerca
do Ensino Fundamental no pais t€ém enfatizado a importancia de um ensino que estabeleca
relacdo com as experiéncias da vida real, por meio de uma metodologia que use dos
conhecimentos prévios dos alunos para o desenvolvimento de conhecimentos escolares. Nesse
processo, 0s novos conhecimentos se apoiam nas experiéncias vividas em contexto
extraescolar e as aprendizagens estariam sendo desenvolvidas de maneira significativa, por
meio de relagdes, interagdes provocadas pelo professor por meio de atividades
contextualizadas — atividades trabalhadas a partir de temas que fazem parte do cotidiano do

aluno e tenham relevancia para ele.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, faz-se necessdrio que o sistema de

ensino proponha praticas educacionais

que considere os interesses e as motivagdes dos alunos e garanta as
aprendizagens essenciais para a formagao de cidadaos auténomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem (BRASIL, 1997, p. 27).

Diante dos objetivos que a atual concepg¢do de ensino requer, o papel desempenhado
pelo professor em sala de aula ndo € mais o de transmissor dos contetdos escolares, como
concebido na pedagogia tradicional — “uma proposta de educacio centrada no professor, cuja
funcdo se define como a de vigiar e aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a matéria”
(BRASIL, 1997, p. 30). O papel do professor, segundo as atuais orientagdes educacionais, € o
de mediador do conhecimento, das interagdes dos alunos entre si € com os objetos de
conhecimento (Idem, p. 61).

Ainda, para a formagdo do ser humano critico, pensante, faz-se necessario um
professor que saiba orientar os alunos, que os conduza no processo de desenvolvimento, para
que se tornem participantes ativos na sociedade. O trabalho pedagégico responsdvel por
formar sujeitos capazes de questionar, argumentar, analisar e relacionar situagdes e
conhecimentos passa por uma acdo pedagodgica que proponha atividades contextualizadas,
significativas. Assim, professor e escola cumprem um papel importante, o de possibilitar a
participacdo efetiva dos alunos na vida social, politica e econdmica, de forma consciente e
democritica.

Frente a estas concep¢Oes e a responsabilidade que se coloca diante do trabalho

pedagdgico para um ensino significativo, segundo o PCN, o professor deve entender que:

O desenvolvimento de capacidades, como as de relagdo interpessoal, as
cognitivas, as afetivas, as motoras, as éticas, as estéticas de insercdo social,
torna-se possivel mediante o processo de construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos. Essa aprendizagem ¢é exercida com o aporte pessoal de cada
um, o que explica por que, a partir dos mesmos saberes, hd sempre lugar
para a construgdo de uma infinidade de significados, e ndo a uniformidade
destes. Os conhecimentos que se transmitem e se recriam na escola ganham
sentido quando sdo produtos de uma constru¢do dindmica que se opera na
interacdo constante entre o saber escolar e os demais saberes, entre o que o
aluno aprende na escola e o que ele traz para a escola, num processo
continuo e permanente de aquisi¢do, no qual interferem fatores politicos,
sociais, culturais e psicoldgicos (BRASIL, 1997, p. 34).
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No entanto, ao se pensar um ensino significativo — que estabeleca relacdo entre os
saberes da vida e os escolares; que considere como ponto de partida os saberes prévios dos
alunos -, para o alcance dos objetivos propostos, o trabalho na escola deve considerar a
diversidade cultural e a diferenciagdo social que coexistem. A metodologia adotada pelo
professor na sala de aula precisa observar os diferentes contextos e realidades dos alunos.
Conhecer os alunos e suas experiéncias € essencial ao professor. Logo, ele precisa abrir
espaco, criar situagdes na sala de aula para que os alunos compartilhem suas vivéncias e
experiéncias com os colegas e com ele mesmo. Essa afirmagdo é corroborada pela Proposta

Curricular de Florianépolis que salienta:

Cabe, entdo, no projeto pedagdgico de cada unidade educativa, e a cada
educador(a), na sua funcdo precipua de gestar e gerir aprendizagens,
estabelecer um processo interativo e respeitoso construido na base da
especificidade do tempo e da infincia, que contemple a diversidade,
aprendizagens significativas, em qualidade e quantidade e que promova o
desenvolvimento das midltiplas dimensdes humanas; um processo que
implique formagdo de cidaddos. Pensar, analisar e perspectivar a educagio
para as criangas € jovens requer uma consciéncia sobre a necessidade de um
espacgo/escola que contemple as especificidades do ser humano e de uma
intervengdo pedagdgica que considere o movimento contraditdrio e dindmico
entre individuo e cultura (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 19).

E importante destacar no contexto das atuais discussdes de ensino a concepgio de
aluno elencada nos documentos oficiais que orientam a educag¢do, qual seja, a de que o aluno
€ concebido ndo como um ser passivo frente o seu processo de formacao e que chega a escola
sem saber algum. Mas, como ser social, pensante, que constréi conhecimentos, e que,
portanto, € participante do seu proprio processo de desenvolvimento/formac¢do, em um
complexo processo interativo (BRASIL, 1997, p. 33).

Dessa forma, o ensino dispensado nas escolas deve levar em conta que:

Nas diferentes areas do conhecimento, as criancas e os jovens ja trazem
conceitos elaborados a partir das relacdes que estabelecem em seu meio
extra-escolar, que ndo podem ser ignorados pela escola. Trata-se de lidar
com esses saberes como ponto de partida e provocar o didlogo constante
deles com o conhecimento das ciéncias e das artes, garantindo a apropriacao
desse conhecimento e da maneira cientifica de pensar (SANTA
CATARINA, 1998, p. 12).



15

Além dos documentos oficiais educacionais, muitos autores que estudam o ensino
escolar nas determinadas dreas do conhecimento vém discutindo e apontando a importancia
de proporcionar um ensino contextualizado e significativo no Ensino Fundamental.

Segundo Magda Soares (2004), autora que estuda os processos de alfabetizacdo e
letramento, as diferencgas sociais alteram o processo de alfabetizacdo, pois qualquer sistema de
comunicacdo escrito estd marcado por atitudes e valores culturais, pelo contexto social e
econdmico (Idem, p. 20). Em suas palavras pode-se perceber a defesa de um processo de
ensino e aprendizagem que considere as diferencas sociais e culturais dos alunos, isto é, que
contextualize os contetdos escolares com as realidades destes.

Na mesma linha, ao questionar os tipos de praticas a que as criangas sao introduzidas
na lingua escrita, Emilia Ferreiro (1985) coloca que no contexto escolar existem praticas que
levam as criancas a crer que o conhecimento s6 pode ser obtido pela “boca dos outros”, e que
¢ algo j4 estabelecido e fechado, enquanto as criancas sdo concebidas como receptoras
passivas. Segundo a autora, no processo de ensino e aprendizagem a crianca precisa ser vista
como o sujeito cognoscente que €, ou seja, aquele que pensa, interpreta, que constroi
conhecimento, e que, portanto, é parte fundamental do proprio percurso de formacao.

Ao defender um ensino significativo para a aquisi¢do da lingua padrdo na escola,
Possenti (1999) afirma que “o dominio de uma lingua ¢ o resultado de praticas efetivas,
significativas, contextualizadas™ (Idem, p. 36). Complementando, o autor ainda expressa que
a escola poderia aprender procedimentos pedagdgicos de ensino com maes, babds e criangas,
que no convivio didrio ndo utilizam exercicios de completar, de decorar, por exemplo.

Flore e Rool (2001), no que tange a questao metodoldgica, apontam a importancia da
aproximacao das situacdes de leitura e escrita na escola com as situacdes reais, de uso social,
para que se conserve a0 maximo as caracteristicas socioculturais, através de préticas de ensino
e aprendizagem que possibilitem as criangcas uma construcdo ndo fragmentada do
conhecimento e das préticas sociais as quais este se relaciona (2001, p. 27).

Relativo aos contetidos da disciplina de histéria, as autoras Schimidt e Caineli (2009)
também concordam que as vdrias discussdes no ensino da escola bdsica tém evidenciado a
necessidade de relacionar os conteddos escolares ao cotidiano das criangas. Defendem que a
ideia é expandir as possibilidades de ensino para fora da escola, ultrapassando os seus muros,
com atividades que permitam aos alunos a exploragdo de suas préprias ideias, para melhor

entendimento da realidade do mundo que os cerca. Aulas que articulam visita a museus,
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pracas, monumentos, arquivos histdricos, ajudam os alunos a entender melhor as relacdes
entre o presente vivido e o passado, tornando o conhecimento significativo.

Ainda sobre o ensino de histéria, Caimi (2009) coloca que as tendéncias
contemporaneas consentem que o conhecimento ndo se copia, nem se transmite, mas que
progressivamente se estrutura por meio das interagdes dos sujeitos com o meio social, fisico,
simbodlico. Assim, a aprendizagem implica um processo de construcdo e reconstru¢do do
conhecimento, tendo a metodologia de trabalho o dever de oferecer aos alunos a reflexdo, a
andlise, a ddvida, a oportunidade de expor argumentos.

O ensino de geografia pensado por Callai (2009) acompanha a mesma defesa de
ensino dos autores citados anteriormente, quando a autora discute que o processo de
constru¢do do conhecimento ndo se da de forma linear e nem por treinos, mas, a partir da
relacdo entre os novos conhecimentos € os saberes vivenciados. Observar, descrever,
comparar, relacionar, sintetizar, concluir, correlacionar, segundo a autora, sdo caminhos que
desencadeiam a andlise geogréfica, o estudo do lugar, e que por consequéncia possibilitam ao
aluno perceber, e estabelecer, sua identidade com o local estudado, com a constru¢do social
deste lugar, e, ainda, com 0s grupos sociais que constituem esse lugar.

Quanto aos conteidos matematicos, o ensino também esta sendo discutido na
perspectiva da contextualizagdo entre os saberes experienciados fora da escola e os
curriculares. Beatriz D’Ambrosio  (1989) expde que a Educacdo Matematica,
internacionalmente, tem exigido uma nova concepcao sobre a matemaética escolar e sobre as
suas formas de abordagem. Essa nova concep¢do que vem sendo discutida contraria a
aprendizagem com base na aplicabilidade de férmulas, regras e algoritmos, cujos contetidos
sdo ensinados por meio de aulas expositivas, formais, que conferem ao professor o papel de
transmissor do conhecimento e ao aluno a fun¢do de copista e reprodutor de procedimentos e
célculos.

Na direcdo de um ensino que possibilite a significagdo, a nova concepcdo de
matematica se opoe a ideia de vé-la “como um corpo de conceitos verdadeiros e estaticos, do
qual n3o se duvida ou questiona” (D’AMBROSIO, 1989). Ao contrério, a atual concepgio
sobre a matemdtica a vé como uma linguagem, e como tal, configura-se em uma ferramenta
fundamental para a leitura e interpretacdo da realidade. Entdao, o que importa no ensino da
matematica € munir os alunos de conhecimentos que os levem a ler e escrever os saberes
matematicos, de forma que possam compreender e interpretar os conteidos basilares,

especificos dessa linguagem (SOUZA, 2010).
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Bertoni (2002) discute em seu trabalho o ensino de nimeros fracionarios no Ensino
Fundamental, e aponta a necessidade de se trabalhar na sala de aula com situacdes do dia a dia
para a aprendizagem dos conceitos ser significativa e interessante as criangas. As praticas de
ensino defendidas pela autora na abordagem dos conceitos acerca das fracdes se relacionam
com situacdes-problema, advindas da vida cotidiana, em contexto real de uso desses
conceitos. A ideia central discutida por Bertoni vai ao encontro da compreensao do sentido do
nuimero fraciondrio, ¢ ndo com a cultura de ensino baseada na memorizacdo das
nomenclaturas fraciondrias e das regras de cdlculos, priorizadas no ensino escolar. De acordo
com a autora, faz-se necessdrio encontrar caminhos que levem os alunos a identificar as
relacdes entre os conceitos e o contexto cotidiano, de modo que possam usd-los de forma
significativa.

Para a autora Patricia Sadovsky (2007), que discute o ensino da matemética na
contemporaneidade, falar sobre a busca de sentido no ensino dos conhecimentos matematicos
supde ultrapassar um ensino que frustra alunos e professores, por ndo mais satisfazer. A
autora defende um ensino desafiador, que proponha situagdes ndo intransponiveis, mas
complexas, interessantes. Que provoquem o aluno, o convide a pensar, a ousar, a por a prova
sua capacidade na resolucao do problema/situacao, a interagir com os colegas.

Esta presente nessas falas a ideia de que em meio a vida sociocultural, as criangas
experienciam conhecimentos matematicos desde muito cedo. Como por exemplo, aprendem a
contar seus anos de vida nos dedos das maos; aprendem nocdes topoldgicas (dentro, fora,
perto, longe, frente, trds, em cima, embaixo, antes, depois, esquerda, direita, etc.) através das
brincadeiras infantis; aprendem por meio dos jogos a diferenciar as formas geométricas; de
forma lidica ou em situacdes reais de compra ou de venda aprendem a contar e calcular o

troco.

Os alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias e intuigdes,
construidos através das experiéncias que vivenciam em seu grupo
sociocultural. Eles chegam a sala de aula com diferenciadas ferramentas
bésicas para, por exemplo, classificar, ordenar, quantificar ¢ medir. Além
disso, aprendem a atuar de acordo com os recursos, dependéncias e
restricdes de seu meio (BRASIL, 1997, p. 25).

Dessa forma, mesmo de maneira ndo intencional e sistematizada, as criancas entram
em contato com os conhecimentos matematicos no/do cotidiano, ou seja, fora da escola, e,
consequentemente, adentram as salas de aulas com saberes prévios, contextualizados pelas

vivéncias estabelecidas com seus pares. Assim, por meio de brincadeiras e outras atividades
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as criangas desenvolvem o senso matematico, que esté relacionado a percep¢do matemadtica e

¢ defendido por Lorenzato (2009) como

o saber decorrente das experiéncias por elas ja vivenciadas, uma vez que,
antes e fora da escola, as criangcas convivem com formas, grandezas,
quantidades, tabelas, graficos, representacdes, simbolos, regularidades,
regras, etc.

Portanto, através do senso matemadtico - desenvolvido antes mesmo de a crianca
adentrar a escola, por meio das relacbes com o meio social ao qual se insere -, as nocoes e
conceitos quanto ao campo numérico, espacial e de medida ganham suporte nas
aprendizagens da matematica na escola. Em outras palavras, o senso matematico favorecera
as aprendizagens dos conteddos escolares, quando o trabalho pedagdgico mediado pelo
professor em sala de aula dispor de situacOes didaticas que privilegiem as interacdes entre as
criangas e parta dos conhecimentos que elas ja possuem.

Lorenzato (2011, p. 25) defende que a exploragdo dos processos de “comparacgdo,
correspondéncia, classificacdo, sequenciagcdo, seria¢do, inclusdo, conservagﬁo”4 sao
demasiadamente importantes para que as criancas aprendam, de forma facilitada e
significativa, os conceitos matemdticos. Segundo o autor, tais processos sdao essenciais a
constru¢do de um raciocinio légico, fundamental para as aprendizagens nao s6 da matematica
como também para a aprendizagem dos conhecimentos das demais disciplinas escolares que
compdem o curriculo escolar dos anos iniciais do ensino fundamental. Isto porque esses
processos quando utilizados pelo professor em atividades relacionadas a jogos, brincadeiras,
historias, materiais concretos, por exemplo, passam a ser meios, caminhos, que se bem
trabalhados, de forma a considerar a cultura e o contexto das criangas, possibilitam a
significacdo dos saberes escolares.

Todos esses autores argumentam que a partir de experiéncias oriundas da realidade
dos alunos a a¢do pedagdgica devidamente planejada enriquece a aprendizagem e possibilita
aos alunos criar sentidos, significados, entre o que aprenderam na escola e utilizam no dia a
dia. Pois, “tentar forgar o aluno a trabalhar questdes com as quais ndo tenha nenhuma
familiaridade, além de causar a rejei¢do por sua parte, traz a dificuldade inerente a trabalhar

com algo totalmente estranho” (SANTA CATARINA, 1998, p. 15).

4 . - . . L .

Os processos citados sdo defendidos por Lorenzato (2011, p. 25) como processos mentais bdsicos para a
aprendizagem da matemdtica. Em seu livro, o autor especifica e exemplifica cada processo, e sugere vdrias
atividades acerca destes.
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Diante dessa abordagem acerca das atuais concep¢des de ensino, e principalmente no
que toca o ensino da matemdtica, considerando-a como uma linguagem essencial a
interpretacdo da realidade e que portanto deve ser mediada pelo professor de forma a
contribuir com os ideais de formacao j4 discutidos, a aprendizagem significativa dos saberes
matematicos tem sido evidenciada como fundamental aos alunos.

Desse modo, como no processo de alfabetizacdo da lingua materna, que precisa ser
dinamico, contextualizado, a alfabetizacdo matemadtica, no sentido da aquisicdo dos cédigos
que lhes sdo especificos e das habilidades de seu uso, torna-se necessaria porque para se “ler
informacdes matemaéticas ndo basta conhecermos sua linguagem, mas o sentido e significado
da mesma” (SOUZA, 2010, p. 2). Ainda, segundo esta autora — que ndo dicotomiza a
alfabetizacdo da lingua e a alfabetizacio matemdtica -, o ensino da matemdtica deve ser
pautado sob a “contextualizacdo, historicizacdo e enredamento”, considerando-se, portanto, as
relacdes do conhecimento matemdtico e sua aplicabilidade, o contexto histérico de sua
constru¢do, e o envolvimento do aluno na constru¢ido do conhecimento.

Corroborando com essas ideias, a proposta de educagdo matematica defendida pela
educadora Maria Aparecida Bicudo (1999) citada na Proposta Curricular de Floriandpolis

(2008, p. 143) € que:

Trabalhar com educacdo matemadtica significa buscar o sentido daquilo que
se faz ao ensinar e aprender matemdtica, dos conteidos mateméticos
veiculados na cultura, quer sejam aqueles do senso comum e do cotidiano
vivido pelos sujeitos, quer sejam os veiculados em livros, revistas
especializadas e na academia; das ideologias que permeiam as redes de
significados das concepcdes matemdticas, das concepcdes pedagdgicas, da
prética educacional. E buscar compreender o sentido que o mundo faz para
cada participante de um processo especifico de ensino e de aprendizagem
(...) é ficar atento ao outro, co-sujeito do mundo-vida, interlocutor do
compreendido e presenca nuclear do processo de autoconhecimento. E
proceder constante e sistematicamente a andlise, a reflexdo e a critica das
verdades aceitas.

A apropriagdo, portanto, em sentido mais amplo, ndo significa mera decodificacdo
dos signos matemadticos e aplicacio mecanica de regras e férmulas. Concebe-se que a
educagdo ou a alfabetizacdo matematica expressa a instrumentalizagdo dos alunos, para que
possam compreender a realidade social e transforma-la, de forma responsdavel, participando
criticamente, como cidaddos e sujeitos histéricos, na constru¢do de uma sociedade justa e

igualitaria.
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Nessa perspectiva, o aluno aprende os significados da linguagem matematica,
relaciona os conhecimentos que adquiriu no seu cotidiano com aqueles aprendidos em sala e
produz sentidos que fundamentam sua formacdo, pois o desenvolvimento do individuo é
possibilitado pelos conhecimentos adquiridos na cultura, na relacdo com o grupo ao qual faz
parte. Assim, a cultura é a fonte que fornece ao individuo as ferramentas para que ele possa
compreender a sua realidade. De acordo com a Proposta Curricular do municipio de

Florianépolis (2008, p. 145),

Manejar quantidades e consequentemente numeros, formas e relacdes
geométricas, medidas, classificagdes, em resumo, tudo que € do dominio da
Matematica, obedece a orientagdes muito diferentes, ligadas ao modelo
cultural ao qual o individuo pertence. Cada grupo cultural tem sua diferente
forma da matematizar. Nao respeitar essa particularidade € negar um passado
cultural e colocar em jogo o processo de liberacdo do grupo.

Assim, sob este viés, quando a aprendizagem escolar acontece de forma
contextualizada, ou seja, quando o professor aborda os conhecimentos escolares partindo dos
saberes prévios das criancas, de elementos culturais, temas, e aspectos do contexto em que a
escola e as criangas estdo inseridas, o ensino estd contribuindo para o desenvolvimento ndo sé
cognitivo, mas também cultural e social dos alunos. Isto na medida em que os alunos sdo
levados a analisar, refletir, reconhecer a sua realidade, identificar problemas no seu contexto
social e buscar resolvé-los.

Dessa forma, os conhecimentos escolares matematicos colaboram para a formacao
do cidadao, como coloca a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998, p.100) quanto ao

ensino de Matematica, de que

O conhecimento socialmente relevante para o aluno é aquele que € capaz de
desenvolver suas capacidades cognitivas, que permite produzir significados,
estabelecer relagdes, justificar, analisar e criar. Estes sdo requisitos basicos
para a formacéo da cidadania no sentido de que possibilitam ao Homem: ler,
compreender e transformar a realidade em sua dimensao fisica e social.

Na mesma direcdo, a Proposta Curricular de Florian6polis (2008, p. 144) concebe um
ensino de Matematica que deve se apoiar nos conhecimentos prévios que as criancas trazem
consigo, aqueles obtidos no dia a dia, na vivencia social. E sugere como caminhos/opgdes
metodoldgicas para o trabalho pedagdgico no ensino da matemdtica, a Etnomatemadtica, a
Modelagem, a Resolucdo de Problemas, a Pedagogia de Projetos, a Teoria da Atividade, e a

Histéria da Matematica. Ainda, conforme o referido documento citado acima, o trabalho
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pedagdgico realizado por meio desses aportes, estudos, busca romper com as barreiras entre o
conhecimento matematico e a apropriacdo do mesmo pelos alunos, ou seja, tem por objetivo
associar o campo conceitual matematico ao meio social, considerando a diversidade cultural,
e sua historicidade.

Outro ponto destacado pelo documento € que na histéria do ensino escolar, as
dificuldades de ensino e aprendizagem dos contetidos matematicos sdo antigos problemas
conhecidos dos professores e dos alunos. Se na vida social fora da escola as criangas
aprendem e lidam bem com os conhecimentos matematicos provenientes das experiéncias do

cotidiano, entdo na escola a aprendizagem matematica ndo se desenvolve da mesma forma.

Os resultados de desempenho em matematica mostram um rendimento geral
insatisfatério, pois os percentuais em sua maioria situam-se abaixo de 50%.
Ao indicarem um rendimento melhor nas questdes classificadas como de
compreensdo de conceitos do que nas de conhecimento de procedimentos e
resolucdo de problemas, os dados parecem confirmar o que vem sendo
amplamente debatido, ou seja, que o ensino da matemaética ainda € feito sem
levar em conta os aspectos que a vinculam com a prética cotidiana,
tornando-a desprovida de significado para o aluno (BRASIL, 1997, p. 24).

Veleida Silva (2009, p. 14), a respeito do ensino e aprendizagem de matematica, com
base em informacdes do Ministério da Educagdo apresentadas em 2003, expde um panorama
da deficiéncia dos conhecimentos matematicos entre os alunos da 4* série a época, atual 5°
ano. Segundo a autora, 51,6% desses alunos ndo haviam adquirido os conhecimentos
matematicos relativos a essa faixa de escolarizagdo. O problema na aprendizagem dos
conteddos matemdticos se agrava ainda mais no decorrer dos proximos niveis de ensino. De
acordo com a autora, o indice apresentado na 8 série (atual 9° ano) é de 57,1% e no 3° ano do
ensino médio € de 68,8%.

Os dados fornecidos demonstram um consideravel fracasso das criangas frente ao
ensino da matemdtica e ou a complexificacdo progressiva dos contetdos prescritos para a
escola. Ha, pois,

N

um consenso quanto a importincia e utilidade da matemadtica na vida dos
cidaddos e, contraditoriamente, hd quase uma unanimidade em afirmar que
mesmo sendo necessario, aprender matemética nao é tarefa das mais faceis e
agradaveis. Expressdes como, “a matematica ¢ dificil”, “a matematica ¢
chata”, “eu ndo consigo entender”, “tenho horror & matematica”, “é¢ o bicho
papdo da escola”, sdo frequentemente pronunciadas na escola e fora

(SANTOS, 2008, p. 28).
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Concernente ao discurso atual, entdo, sobre o ensino € o ensino dos saberes
matematicos, que defende um ensino significativo, ou seja, que considera as experiéncias e
conhecimentos que os alunos trazem do meio social em que estao inseridos parte fundamental
no processo de formacdo, de desenvolvimento dos saberes escolares, percebe-se a defesa de
uma matematica que estd presente na vida. “Valorizar esse saber matematico, intuitivo e
cultural, aproximar o saber escolar do universo cultural em que o aluno estd inserido, é de
fundamental importancia para o processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 1997, p. 22).

Posto isto, interessa-nos questionar, como estao ressoando, se € que estdo ressoando,
as atuais concepgdes que propdem um ensino significativo nas falas/ préaticas pedagdgicas dos
professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Particularmente nos 5° anos,
J4 que é aqui que o ensino da matemdtica reveste-se de “maior rigor” em fun¢do das
generalizagdes que serdo progressivamente acentuadas nos anos posteriores do Ensino

Fundamental.
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2. DAS CONCEPCOES

Diversos autores tém defendido que as agdes desenvolvidas pelo professor em sala
de aula estdo atreladas as suas concepcdes de ensino; de aprendizagem; de aluno; de crianga; e
de seu papel na escola como profissional envolvido para a construcdo de uma sociedade

melhor. Consoante com esta ideia, os Parametros Curriculares Nacionais apontam que:

A pritica de todo professor, mesmo de forma inconsciente, sempre
pressupde uma concep¢do de ensino e aprendizagem que determina sua
compreensdo dos papéis de professor e aluno, da metodologia, da funcio
social da escola e dos contetddos a serem trabalhados. A discussdo dessas
questdes é importante para que se explicitem os pressupostos pedagdgicos
que subjazem a atividade de ensino, na busca de coeréncia entre o que se
pensa estar fazendo e o que realmente se faz. Tais préticas se constituem a
partir das concepgdes educativas e metodologias de ensino que permearam a
formagdo educacional e o percurso profissional do professor, ai incluidas
suas proprias experiéncias escolares, suas experiéncias de vida, a ideologia
compartilhada com seu grupo social e as tendéncias pedagdgicas que lhe sdo
contemporaneas (BRASIL, 1997, p. 30).

Acredita-se, portanto, que haja na acdo pedagdgica realizada, consciente ou mesmo
inconscientemente, uma fundamentagdo, uma base que é parte essencial e que sustenta a
pratica desenvolvida pelo professor. Essa fundamentacdo que dé suporte as acdes provém das
concepgdes, ou seja, das ideias, do modo como o professor concebe/compreende os
“elementos” que envolvem a sua pratica. Estes elementos, por sua vez, compdem-se por
teorias educacionais, os alunos, o ambiente de ensino, a escola, a agdo pedagdgica, o papel do

professor, o conhecimento, a matemética. Assim, as concepgoes:

[...] podem ser vistas neste contexto como o pano de fundo organizador dos
conceitos. Elas constituem como que “miniteorias”, ou seja, quadros
conceptuais que desempenham um papel semelhante ao dos pressupostos
tedricos gerais dos cientistas (CONFREY, 1990, p. 20, apud PONTE, 1992,

p- 8).

Além disso, Ponte (1992, p. 8) acredita que as concepcdes condicionam a forma de
abordagem das tarefas, muitas vezes orientando-nos para abordagens que estao longe de ser as

mais adequadas.



24

No entanto, é preciso salientar que as concepcdes ndo sao facilmente observaveis e

definidas. Ainda, segundo Ponte (1992, p. 1), quanto as concepcoes,

Este substracto é de uma natureza diferente dos conceitos especificos — ndo
diz respeito a objectos ou ac¢des bem determinadas, mas antes constitui uma
forma de os organizar, de ver o mundo, de pensar. Nao se reduz aos aspectos
mais imediatamente observdveis do comportamento e ndo se revela com
facilidade — nem aos outros nem a ndés mesmos.

Ainda, as concepg¢des ndo sdo formadas apenas no ambito individual, mas também
sdo resultados das relacdes coletivas, e que institucionalizadas influenciam, ou até mesmo
ditam préticas, valores, caminhos, ou seja, moldam e condicionam ideias e atitudes no
movimento interativo do processo de organizagdo e desenvolvimento social. De acordo com

Ponte (1992, p. 10), as concepgdes:

encontram a sua origem nas estruturas organizativas, nas relacdes
institucionais, e nas dindmicas funcionais em que estdo integrados os seres
humanos. Geram-se nas interac¢des inter-individuais e a sua evolugdo é
muito marcada pelas dindmicas colectivas.

Dessa forma, hd que se considerar que os textos e documentos oficiais, 0 espaco
universitdrio, as escolas, os corredores, os cursos de formagdo continuada, dentre tantos
outros dispositivos, veiculam e sdo veiculados por concepgdes e aportes tedricos especificos
que, por sua vez, ressonam nas concepgdes daqueles que lhes atravessam e sdo atravessados,
neste caso, os professores.

Disto, convém questionar: Em que bases tedricas estdo fundamentados os principais
textos e documentos educacionais na atualidade? Que tipo de concepg¢des sobre o professor,
escola, aluno, ensino, matematica, estao sendo veiculadas?

Dos documentos analisados nesta pesquisa (PCN, Proposta Curricular de Santa
Catarina, Proposta Curricular de Florian6polis, Matriz Curricular do Ensino Fundamental de 9
Anos), bem como nos trabalhos dos autores abordados, percebe-se que as orientagdes para a
educagdo bdsica, mais especificamente para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental, tem como aporte tedrico a teoria histérico-cultural de Lev Semenovitch

Vygotsky’.

SLev Semenovich Vygotsky nasceu em 1896 na cidade de Orsha, na Russia, e morreu em Moscou em 1934, com
apenas 38 anos. Formou-se em Direito, Histdria e Filosofia nas Universidades de Moscou e A. L. Shanyavskii,
respectivamente. Por esses dados biograficos podemos perceber de inicio o pano de fundo que influenciou
decisivamente a sua formag@o e o seu trabalho: a revolucdo russa de 1917 e o periodo de solidificagdo que se
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Os estudos desenvolvidos por Vygotsky estdo articulados aos fundamentos da

tradicdo do materialismo histérico e do materialismo dialético, de base marxista. Segundo esta

teoria,

o desenvolvimento de habilidades e funcdes especificas do homem, assim
como a origem da sociedade humana sdo resultados do surgimento do
trabalho. E através do trabalho que o homem, ao mesmo tempo que
transforma a natureza (objetivando satisfazer suas necessidades), se
transforma” (REGO, 1998, p. 51 apud JOENK, 2002, p. 1).

Entre as obras de Vygostsky, no que tange a educagdo, contribuem, particularmente,

os estudos acerca do desenvolvimento intelectual que conferem as relacdes sociais a principal

funcdo no processo de aprendizagem.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagcdes
entre histéria individual e histéria social (VYGOTSKY, 1989, p. 33 apud
JOENK, 2002, p. 2).

z

A corrente pedagdgica derivada dos pensamentos deste autor € mais comumente

conhecida como sdcio-interacionista ou socio-historica. Nela o sujeito € considerado um ser

ativo e interativo que, por meio da interagdo com o social, aprende a fazer coisas que sozinho

talvez ndo conseguisse. Para a Pedagogia, esta teoria atribui grande importancia ao papel do

professor e da escola, pela fun¢do mediadora que exercem.

De acordo com Oliveira (1993, p. 63), ndo:

[...] seria possivel supor, a partir de Vygotsky, um papel de receptor passivo
para o educando: Vygotsky trabalha explicita e constantemente com a ideia
de reconstrucdo, de reelaboragdo, por parte do individuo, dos significados
que lhe sdo transmitidos pelo grupo social.

z

sucede. Vygotsky é um marxista e tenta desenvolver uma Psicologia com estas caracteristicas (OLIVEIRA,

1993).
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Conforme a teoria vygotskiana, a autora ainda coloca que o processo de ensino e
aprendizagem na escola deve considerar o “nivel de desenvolvimentos real da crianga™®, ou
seja, deve-se partir dos conhecimentos que as criancas ja possuem, para entdo chegar aos
objetivos determinados. “A escola tem o papel de fazer a crianca avancar em sua
compreensdo do mundo a partir de seu desenvolvimento ja consolidado e tendo como meta

etapas posteriores, ainda ndo alcancadas” (Ibid, p. 62).

E interessante observar que, em situagdes informais de aprendizado, as
criancas costumam utilizar as interagdes sociais como forma privilegiada de
acesso a informacao: aprendem regras dos jogos, por exemplo, através dos
outros e ndo como resultado de um empenho estritamente individual na
solucdo de um problema. Qualquer modalidade de interagdo social, quando
integrada num contexto realmente voltado para a promocgao da aprendizagem
e do desenvolvimento, poderia ser utilizada, portanto, de forma produtiva na
situacdo escolar (OLIVEIRA, 1993, p. 64)

A partir dessa colocacdo, pode-se compreender melhor os discursos que permeiam a
educagdo na atualidade, quanto ao ensino significativo. Se para a teoria sOcio-interacionista a
aprendizagem ocorre pela via da interacdo do individuo com a cultura (seus objetos, valores,
conhecimentos, praticas), e dessa forma leva ao desenvolvimento, entdo na escola esta relacado
deveria ser mantida, ou seja, os conhecimentos escolares deveriam partir dos conhecimentos
adquiridos pelas criangas no meio social.

A partir da teoria de Vigotsky, dos estudos realizados nos documentos oficiais e
trabalhos dos autores (SOARES; SANTOS; PONTE; LORENZATO; FERREIRO; CAIMI,
D’AMBROSIO;...) que enfatizam a importincia de desenvolver na escola um ensino
significativo, de maneira geral, as concep¢des difundidas sobre aluno, pratica pedagogica,

escola, ensino, professor, matematica, voltam-se para a compreensao de que:

e 0 aluno é um sujeito ativo, participante do seu processo de desenvolvimento, que se
expressa por diversas linguagens, que se relaciona e interage com o meio social ao qual
estd inserido, e que possui uma bagagem de conhecimentos prévios que precisa ser
considerada pelo professor no desenvolvimento dos conhecimentos escolares; sujeito

multiplo e singular; cidaddo com direito a uma educacao de qualidade.

® Vygotsky denomina o nivel de desenvolvimento real como a capacidade de realizar tarefas de forma
independente, sem a ajuda do outro.
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a prdtica pedagdgica se constitui na agdo intencional e sistematizada realizada pelo
professor no espaco educativo, direcionada ao ensino e aprendizagem dos saberes
cientificos, que deve partir dos conhecimentos dos alunos, possibilitando o
desenvolvimento contextualizado dos saberes escolares; precisa ser pensada, planejada de
modo a contemplar a participacdo ativa dos alunos, e até mesmo da comunidade escolar,
nos diferentes tempos e espacos da escola e do ato de ensinar e aprender.

a escola é a agéncia, espago, instituicdo social, encarregada de: formar, preparar,
instrumentalizar os alunos para a vida, em todas as suas dimensdes (humana, profissional,
social, cultural, politica, democratica, moral e ética, fisica, emocional) para que estes
possam participar da vida social e exercer sua cidadania de maneira digna, consciente e
critica; ensinar, socializar os conhecimentos construidos pela humanidade no percurso de
sua histdria; possibilitar aos alunos a aquisicdo e o desenvolvimento de novas
competéncias; escola “¢ um ‘lugar’ onde os alunos t€ém de aprender” (SADOVSKY, 2007,
p. 16); espaco privilegiado para a formacdo de agentes sociais, sujeitos criticos, capazes
de agir democraticamente na sociedade capitalista, marcada pela divisdo de classes e pelas
desigualdades sociais.

o professor € o profissional da educacao responsavel pela formagdo dos cidaddaos; membro
de uma equipe pedagdgica, portanto, corresponsdvel pelo projeto pedagdgico da escola;
mediador dos conhecimentos prévios dos alunos e os conhecimentos curriculares; agente
social comprometido com a formacdo plena dos alunos; elaborador, organizador e
coordenador das atividades de ensino e aprendizagem; sujeito, especialista do
conhecimento elaborado, das metodologias de ensino e dos sistemas de avaliagdo;
motivador das intervengdes pedagdgicas e da participacdo ativa dos alunos;

0 ensino se configura como o processo e/ou ag¢ao de ensinar, aberto a reflexdao; mecanismo
de interacdo entre o professor, o aluno e o objeto de conhecimento no desenvolvimento do
processo educativo; conjunto de praticas, objetivos, procedimentos, conteidos e situacoes
que orientam a formacgdo; forma de controle social e formativo; processo nao imediato,
amplo, que requer articulacdo com a realidade dos alunos para que os conhecimentos se
tornem significativos.

a matemdtica € uma linguagem constituida de um sistema simbdlico especifico e
instrumentos operacionais; drea do conhecimento; conceitos, praticas, e habilidades
humanas relacionadas as experiéncias da vida cotidiana, desenvolvidas nos diversos

contextos social, econdmico, politico, cultural; raciocinio légico; criacio humana;
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movimento do pensamento sobre a acdo; componente importante da formacdo para a

cidadania.

Especificamente, em relacdo a matemdtica nos anos iniciais, fica expressa a
necessidade de o professor promover situacdes de aprendizagem prazerosas, instigantes, que
desafiem os alunos a pensar, a explorar seus proprios conhecimentos, aqueles que foram

aprendidos ao longo da vida nas diversas situacdes do cotidiano.

[...] o aprendizado das criangas comeca muito antes delas frequentarem a
escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na
escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as criancas comecam a
estudar aritmética na escola, mas muito antes elas tiveram alguma
experiéncia com quantidades — elas tiveram que lidar com operagdes de
divisdo, adi¢do, subtracdo e determinacdo de tamanho. Consequentemente,
as criancas t€m a sua prépria aritmética pré-escolar [...] (VYGOTSKY,
1989, p. 94-95).

Do contrdrio, por meio de um ensino formal, baseado em propostas/atividades
mecanicas, descontextualizadas, livrescas, com praticas de memorizacdo e resolucdo de
exercicios, o que ocorre € um esvaziamento de sentido, que suscita nos alunos uma
indisposicdo a aprendizagem da matemaética, um sentimento de incapacidade e repulsa diante
dos seus conteddos. Dessa perspectiva, o ensino da matemadtica nos anos iniciais nao pode se
limitar ao trabalho com os ndmeros nas operacdes de soma, subtragdo, divisdo, e

multiplicacao.

O estudo do espaco com suas formas e medidas e da organizagdo das
informacdes que estdo a nossa volta, sdo igualmente importantes
possibilitando ao estudante transitar pelo conhecimento. Sendo assim, &
necessario que o aluno, em todos os anos do ensino fundamental, perpasse
pelos campos: Nimeros e operacdes, Grandezas e medidas, Espaco e forma
e Tratamento da informacgao (FLORIANOPOLIS, 2011, p. 42).

Assim, defende-se que um trabalho metodolégico no ensino de matemadtica partindo
do cotidiano dos alunos reconhece o valor dos seus conhecimentos e leva-os a compreender
melhor os conceitos matematicos, o que permite relacioné-los a realidade. Ora, tem-se a ideia
de que quando se ultrapassa os simbolos, a matemdtica, a ciéncia dos padrdes se transforma
em um modo de ver o mundo fisico, bioldgico, socioldgico, como também o mundo interno

ao ser humano, seus pensamentos. Com situacdes significativas e agdes contextualizadas o
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professor instiga a reflexdo e a elaboracido dos conhecimentos adquiridos, envolve o aluno em
um processo formativo aberto a participacdo consciente, critica e democrética.

Todo esse esboco sobre a formacg@o das concepgdes e suas relacdes com o processo
de ensino e aprendizagem na escola apontam um ideal de formacdo, que é objetivado a
perpassar a pratica desenvolvida pelo professor em sala de aula, no espagco educativo.
Acredita-se, dessa forma, que um bom desempenho em matemdtica por parte dos estudantes
seria potencializado através de um ensino significativo.

Das consideracdes levantadas, alguns questionamentos podem ser colocados, quais
sejam: As diversas concepg¢des veiculadas pelos discursos educacionais atuais reverberam nas

falas e préticas pedagégicas dos professores? De que maneira?

Um abacate despenca amadurecido, e se esborracha no chdo. Uma maria-
fedida entra na sala de aula. E uma borboleta também. Nasce uma flor
amarela no cimento da escola. A licdo na lousa, a comecar pelo cabecalho,
faz calor e chove. E um esbarrio, uma provocagdo, uma briga. A merendeira
interrompe para saber quantos vieram. O alfabeto da Xuxa. O barulho do
Onibus 14 fora abafa as vozes na sala. Ti-ti-ti e fuxico. “Entdo, vamos
continuar a histéria?” Faz de conta. A inspetora irrompe sem cerimdnia pela
sala adentro para dar um aviso. “Presta aten¢do, menino!” P¢ machucado.
Dor de barriga. “Pode repeticdo, tia? A sopa entorna. Gargalhadas sonoras.
“Posso ir ao banheiro?” “Tia, passear com c?” Jogo de bafo. Pilha de
cadernos. Falta agua... E o cotidiano (SMOLKA; LAPLANE, 1994, p. 1).

Este contexto descrito pelas autoras remete a complexidade das relagdes que, de certa
forma, compreendem a realidade da maioria das salas de aula. E € nesse movimento dindmico,
multiplo, intricado que o processo de ensino e aprendizagem acontece. Dai perguntar: que
tensdes sdo estabelecidas entre os ditos e os feitos? Afinal, “os modos de agir ndo estdo
sempre coerente e intrinsecamente articulados aos principios tedricos, mesmo quando estes
existem claramente” (SMOLKA; LAPLANE, 1994, p.2).

A partir desses questionamentos é que o proximo capitulo tem por objetivo analisar
que concepgdes emergem das falas dos professores entrevistados, bem como, sua relagdo com
o idedrio de um ensino significativo. Portanto, as questdes propostas tiveram como intuito
explorar o que pensam, quais as ideias, como conceituam e que opinides apresentam OS
professores sobre a matemadtica, o aluno, a escola, o papel do professor, o ensino e a

matematica da vida.
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3.DOS DITOS

A pesquisa que embasa esse trabalho procurou por meio de questiondrio’, com
perguntas abertas e fechadas, buscar indicativos de como o ensino de matemdtica vém
acontecendo nos anos iniciais do ensino fundamental. Particularmente, perceber se o discurso
sobre um ensino significativo, atualmente enfatizado tanto nos documentos que orientam a
educagdo bdsica quanto nos estudos de muitos autores, atravessam as ideias, os modos de
pensar o ensino e as concepgdes dos professores. Como apresentado nas primeiras linhas
desse estudo, a pesquisa limitou-se a investigar professores que atuam nos 5° anos do ensino
fundamental da rede municipal de Floriandpolis, sob contrato efetivo ou temporario.

Nas andlises que seguem, optou-se por ndo revelar a identidade do/a professor/a, no
sentido de garantir a seguranca do pesquisado, evitando possiveis repercussoes
constrangedoras, e cumprir, assim, o acordo explicitado nos termos de esclarecimento e
consentimento de pesquisa. O anonimato, no entanto, ndo significa negagcdo a essencial
contribuicdo dos respondentes na autoria desse estudo. Dessa forma, nio se tratard aqui,
diretamente, os professores por seus nomes ou por nomes ficticios, apenas, far-se-a referéncia
as respostas® dadas ou a excertos delas. Cumpre dizer ainda, que as andlises baseiam-se na
leitura e interpretacdo das respostas fornecidas pelos professores a cada pergunta, mantendo-
se a ordem em que estas aparecem no questionériog.

Sendo assim, seguem as andlises e tensoes, por nds evidenciadas, entre os Escritos —
os discursos acerca da defesa de um ensino significativo/contextualizado, bem como acerca da
escola, aluno, professor, matematica, dentre outros - € os Ditos — os pontos de vista, as
crengas, as ideias reveladas pelos professores sobre alguns elementos que constituem a prética

docente.

7 . z. .

Os questiondrios foram entregues aos professores pessoalmente pela pesquisadora nos meses de setembro e
novembro de 2013, e recebidos em até trés semanas apds sua entrega. A opc¢do por essa metodologia se justifica
por sua acessibilidade e baixo custo.

¥ As citagdes das respostas descritas pelos professores serdo destacadas ao longo deste capitulo no formato de
texto itdlico. As respostas apresentadas aqui sofreram apenas ajustes ortograficos considerados relevantes para
melhor entendimento do leitor. No entanto a integra destas poderd ser conferida no documento “Agrupamento
das respostas do questiondrio” (que segue nos anexos). Como o proprio nome sugere, neste documento,
procurou-se agrupar as respostas de forma a minimizar o volume de material impressos.

% O questiondrio completo pode ser encontrado nos anexos.
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a) Vocé gosta da profissao de professor? Por qué?

Os ditos acerca dessa questdo, ou as falas dos professores, demonstraram, de forma
unissona, o prazer, o amor, a fascinagdo pela profissdao docente. Dentre as principais
justificativas apresentadas pelos professores estdo: a realizacdo pessoal; a interacdo com as
criangas e com o conhecimento; a promogdo do desenvolvimento; o ensino; a possibilidade
de mudar o mundo; a construcdo do conhecimento; a vocacdo; a formagdo para a cidadania.
De modo geral, percebe-se que a atividade docente é marcada pela inter-relacdo entre a
dimensao profissional e a pessoal.

Ainda, as respostas a esta questdo parecem apontar para uma concep¢do de educacao
salvacionista. Ora, em um mundo cada vez mais conturbado pela violéncia, pobreza,
corrupg¢do, desigualdades sociais e culturais, a educacdo, o ensino via a¢do do professor na
escola, passa a ser um caminho o qual o aluno deve trilhar para se tornar um cidadao
democrético, autdbnomo, e consciente. Imprime-se a atividade do professor na escola,
portanto, a possibilidade de transformacdo da sociedade, por meio da educabilidade/formagao

do individuo, com o objetivo de se ter uma sociedade mais justa e igualitéria.

b) Qual a sua concepcao de escola?

Segundo os professores, a escola € vista como: o espaco privilegiado para o
desenvolvimento das relagcées sociais, local para desenvolver seu conhecimento, interagir e
se tornar um cidaddo critico; espagco democrdtico; lugar que amplia as possibilidades dos
alunos, que deve ser capaz de considerar o contexto dos alunos e suas singularidades; que
deve trabalhar de forma coletiva;, ambiente formal para se passar o conhecimento
acumulado; desenvolver o convivio e trocas sociais;, espaco onde se constroi juntos, a
autonomia e o conhecimento; espaco de aprendizado, vivéncias e ampliacdo das relagoes;
niicleo social de aprendizado.

Escola, portanto, de acordo com estas ideias, ndo é apenas um local para se aprender
os conhecimentos escolares, os conteddos das disciplinas elencados no curriculo. Dizem ainda
os professores que a escola é: Espaco de aprendizado, vivéncias e ampliacdo das relacoes;
Espaco de convivéncia e experiéncias miiltiplas, de fundamental importdncia na formagcdo

afetiva, social, politica e cultural dos alunos; A escola como local que deve servir aos
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interesses populares garantindo a todos um bom ensino e saberes que se reflitam na vida dos
alunos preparando-os para a vida adulta.

Falas essas que reforcam a concepcdo de que a escola ndo estd restrita a fungao de
socializa¢do dos saberes escolares, mas que remetem a escola a tarefa social de servir como

um espacgo de formacgdo do cidaddo para a transformacado da realidade.

¢) Qual a sua concepcio de ensino?

De forma expressiva, as respostas dadas a essa questdo fazem alusdao a um ensino que
se traduz como transmissdo de conhecimento, como € possivel observar nas seguintes
colocacoes: A transmissdo de conhecimento acumulado pela cultura e que concebe a escola
como meio de informagdo e transmissdo,; Ensino é o efeito de transmitir conhecimento; O
ensino tem por objetivo principal a transmissdo de conhecimento; E o ensino sistemdtico de
conhecimentos em diferentes dreas que sdo ministradas na escola; Ensino: transmissdo do
conhecimento acumulado pela cultura e que concebe a escola como meio de transmissdo de
informacgado; E a transmissdo de conhecimentos.

Entretanto, pode-se perceber entre os ditos dessa mesma questdo que outros
professores compactuam com uma perspectiva de ensino que se diferencia da relacionada
apenas a transmissao de conhecimento, qual seja: O ensino ndo estd apenas no professor, estd
na intera¢do entre os sujeitos e o conhecimento, entre os sujeitos e entre o meio;, Movimento
de ensinar e aprender a partir das experiéncias;, Ampliar conhecimentos; Compartilhar
estratégias para buscar o conhecimento [...]; Troca de saberes; Processo que tem por
objetivo o desenvolvimento das competéncias para inserir o aluno em seu contexto de vida.

Importante mencionar que, pela andlise dos dados pessoais dos respondentes, o
primeiro grupo de respostas da-se, prioritariamente, na fala de professores mais experientes,
ou seja, com mais idade de vida e mais anos de experiéncia na docéncia. O que nos leva a
pensar que os fios discursivos de sua formacao provavelmente sao outros, e que ainda sdo, por

conseguinte, bastante fortes na constituicdo de seu “eu professor”.

d) Qual a sua concepcao de aluno?

As concepgdes mencionadas pelos professores concernente ao que seja aluno se
apresentaram bastante préximas entre si, percebendo o aluno como: Um ser capaz de

interagir criticamente em sua realidade, assumir compromissos, educar-se, e se constituir um
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cidaddo; [...] que jd traz uma bagagem e aumenta sua capacidade na socializacdo e
interacdo do ambiente escolar; Ser ao qual as estratégias de ensino devem ser voltadas para
ele; Alguém capaz de ser critico e interferir criticamente no meio em que vive, e ser um
cidaddo atuante capaz de interferir na sua realidade; Aquele que a partir de fontes de saber
constroi conceito e compartilha ideias e experiéncias com os outros, ...

Com excecdo de uma fala, apenas, que destoa das demais, expressando que aluno € o
Estudante que recebe instrucdo e assimila o conhecimento que lhe é transmitido, as respostas
a esta questdo parecem compactuar com a ideia de que o aluno nao é receptor passivo dos
conhecimentos trabalhados na escola. Pelo contririo, € visto como autor do préprio processo
formativo, como construtor e reconstrutor dos saberes, mediante a interacdo com o objeto de
conhecimento, as interagdes estabelecidas com o meio social, e as situacdes de ensino-
aprendizagem.

Interessante notar como as ideias aqui apresentadas distanciam-se das ideias
presentes na questdo anterior sobre a concep¢do de ensino. Como visto, muitos professores
concebem ensino na perspectiva de transmissdo de conhecimento, o que sugeriria uma visao

de aluno como receptor de conhecimento.

e) Qual a sua concepcao de professor?

De forma quase unanime, as falas dos respondentes consentem que ser professor €
ser: [...] mediador, articulador e promotor da aprendizagem; profissional com conhecimento
da drea, disposto de metodologia e estratégias de ensino e aprendizado; facilitador da
aprendizagem; Aquele que ensina e aprende; Alguém que faz do compartilhar e produzir
conhecimento a sua profissdo, tendo que desenvolver todas as habilidades de relacionamento
com o conhecimento e com o ser humanos...

Assim, a andlise dessa questdo permite dizer que a imagem que configura a profissao
de professor ndo € a de detentor do conhecimento, mas sim, de alguém que compartilha,
media e produz conhecimento. Note-se que as concepcOes apresentadas sobre professor, de
maneira geral, vdo ao encontro das concepcdes apresentadas sobre aluno, ressaltando ainda
mais o distanciamento evidenciado entre estas ideias e algumas daquelas expressadas sobre

ensino.
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f) Especificamente, como vocé trabalha com o ensino da matematica? Por qué?

Os apontamentos explicitados nessa questdo sugerem que o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos professores busca associar os conteidos mateméticos a realidade das
criancas. Essa preocupacdo com a significacdo dos conhecimentos escolares, a partir dos
saberes que os alunos jad possuem, pode ser percebida nas seguintes falas: Eu trabalho a
matemdtica dentro da realidade do aluno. Porque é através de gastos (mesada) que posso
introduzir as quatro operacoes, fazendo com que os alunos participem ativamente das
atividades propostas; Trabalho através de situacoes do cotidiano, buscando a interpretacdo
dos dados e caminhos a percorrer. E que as operacdes bdsicas estdo diariamente ao nosso
redor. Porque acredito que a matemdtica precisa ser prazerosa e ndo um bicho de sete
cabegas!; A partir da prdtica, pois o aluno entende o uso social do conteiido; Relacionando
situagoes cotidianas com contetidos escolares; Utilizando situagoes do cotidiano, desafiando,
divertindo, contextualizando, jogando; Com atividades que tragam significacdo. Para que o
aluno construa sua aprendizagem estabelecendo relagdo de significado com a escola e o
mundo.

Nesse sentido, alguns professores colocaram a importancia do uso de materiais
concretos para o desenvolvimento do raciocinio légico, e citaram entre esses materiais 0s
jogos, a brincadeira, constru¢des com sucata. Fica evidente nas respostas dos professores que
as atividades propostas por eles buscam partir de atividades préticas, utilizando a manipulacao
do concreto para o desenvolvimento do pensamento abstrato. Essa ideia de interag@o entre o
sujeito, o objeto, e o meio, dito de outra forma, a manipulagdo, o pensar, o agir sobre os
objetos culturais em situagdes significativas, € o que leva o sujeito a construir conhecimentos.

Dessa forma, os ditos a essa questdo mostram, de maneira geral, que o ensino da
matemadtica deve servir a interpretacdo da realidade pelos alunos, sendo os conteudos
matematicos trabalhados por meio da relacdo entre estes e o seu uso social. Isso quer dizer
que a matemadtica apresentada aos alunos deve estar relacionada as praticas desenvolvidas na
sociedade pelos individuos. Nessa perspectiva, um dos professores fez menc¢do a expressao
“Educagdo Matematica”, pressupondo o ensino sob esse viés como dando sentido entre o que
se aprende na escola e o que se experiéncia fora dela.

No entanto, ainda com relacdo a questdao metodoldgica, percebem-se também tracos
de uma tradicio de um ensino com aulas expositivas, um ensino com uma sequéncia

previamente definida linear, livresco, baseado na decoreba, na fixacdo, como se pode verificar
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nas seguintes respostas dadas por alguns dos professores participantes: Gosto de trabalhar em
etapas, desenvolvendo e fixando bem um conhecimento para depois passar o outro; Incentivo
a decoreba da tabuada depois de demonstrd-la de vdrias maneiras diferentes; [...] consigo

passar de forma clara e segura os conhecimentos para os alunos.

g) Poderia explicar ou ampliar sobre dificuldades ou nao acerca do ensino da

matematica?

Dentre as principais dificuldades apresentadas pelos professores no trabalho
pedagdgico com o ensino da matematica, estdo as relacionadas a falta de: [...] materiais/jogos
diddticos na escola; Salas ambiente com vdrios materiais matemdticos. E a: [...] demanda de
alunos por sala; Defasagem dos conceitos bdsicos.

Mas também, as justificativas dadas acerca das dificuldades de ensino dos
conhecimentos matemaéticos, de certa forma, recairam sobre os préprios estudantes. Segundo
as respostas, as dificuldades sdo dadas pela: [...] falta de interesse das criangas; [...] falta de
concentragdo; |[...] dificuldade de escrita e leitura que dificulta o entendimento da
matemdtica (sua interpretacdo); Dificuldade de memorizacdo e interesse, e cdlculo mental;
Defasagem nos conceitos bdsicos.

Outro apontamento referente as dificuldades diz respeito ao excesso de contetidos no
curriculo. Aqui, € interessante notar que embora, conforme as orientagdes propostas pela rede
municipal de Florianépolis, o curriculo deva ser considerado pelos professores como uma
proposta aberta, que sugere mais do que prescreve, e que, portanto, deixa amplas margens de
liberdade para a adequacio e adaptacio (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 170), é forte a ideia de
que € necessdrio no ensino cumprir todos os contetidos curriculares prescritos.

Destaca-se ainda que os professores nao mencionaram dificuldades acerca do proprio
dominio dos conteidos matematicos a serem trabalhados, tampouco a falta de conhecimentos
metodoldgicos para o ensino destes conteidos. Ao contrdrio, como se pode verificar nas
respostas, os professores apontaram: Ndo vejo dificuldades no ensino da matemdtica [...]; Na
verdade tenho facilidade com a matemdtica e consigo passar de forma clara e segura os

conhecimentos para os alunos.
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h) Qual a sua concepc¢ao de ensino da matematica?

De maneira geral, os professores apontaram em suas respostas, que a matematica é
uma linguagem capaz de traduzir a realidade; estd presente na vida, no cotidiano, faz parte
da vida do aluno. E que, portanto, é essencial a interpretacdo, a reflexdo, o desenvolvimento
de habilidades necessdrias para a compreensido das relacdes sociais e atuacdo nas diversas
atividades da sociedade.

As falas presentes sdo: A matemdtica ao longo da historia da humanidade sempre
mostrou duas faces: 1° atrelada a interpretacdo do real e outra ligada ao desenvolvimento do
espirito humano; E uma disciplina muito importante no dia a dia portanto é necessdrio um
entendimento; [...] a matemdtica é presente no nosso cotidiano e que sirva para buscar
caminhos para a resolugoes de problemas e a relacdo com outras disciplinas; A matemdtica
nos faz refletir, e, pensar sobre a realidade para assim agir e transformd-la; O desenvolver
de uma inteligéncia prdtica que permita aos alunos interpretar e resolver problemas, buscar
e selecionar informagoes desenvolvendo assim habilidades para lidar com as atividades
matemdticas; E fundamental para a vida.

Apenas uma resposta referiu-se a mateméatica como uma ciéncia exata, que o aluno

precisa compreender para poder praticar.

i) Em sua opinido qual a importancia do ensino da matematica atualmente? Justifique

sua resposta citando exemplos.

As ideias quanto a esta questdo apontam empregos especificos dos conhecimentos
matematicos na vida social. Para os professores, a importancia do ensino da matematica na
atualidade estd atrelada a compreensdo da realidade e a reflexdo dos conhecimentos
matematicos relacionados as atividades desenvolvidas no contexto social.

Segundo os professores, o ensino de matemdtica € importante para que os alunos
possam conviver na sociedade, socializar-se, administrar os problemas de ordem financeira,
exercer uma profissao. Ainda: Temos que levar os alunos a refletir porque futuramente sem a
reflexdo podem ser “enrolados” [...]; A matemdtica esta presente em praticamente tudo que
estd a nossa volta; A matemdtica faz parte da historia da humanidade e é importante na

atualidade pois estd presente nas dreas das ciéncias e da tecnologia; Habilitar as pessoas
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para os problemas do cotidiano;|...|Ex.: Entender um calenddrio, pegar um onibus; |[...]

fazer compras, calcular a diferenca de preco;|...] administrar o saldrio.

j) Considera que o ensino de matematica ¢€ significativo? Por qué?

As respostas a esta questdo aproximam-se muito daquelas expressadas na questdo
anterior. Remetem, portanto, novamente a ideia de que a matematica é importante porque faz
parte da vida, do cotidiano, o que torna sua aprendizagem indispensdvel aos alunos, no
sentido de possibilitar-lhes uma leitura do mundo que os cerca e o desenvolvimento do
raciocinio 16gico. Ao passo que um ensino desprovido de contextualizaciao, fundamentado no
ensino e na aprendizagem de regras e formulas, € considerado pelos professores traumatizante
e carente de sentido: Considero o ensino de matemdtica na maioria das vezes traumatizante,

as pessoas decoram regras e formulas sem saber o porqué, ou compreender.

k) O que vocé entende por matematica do cotidiano ou da vida? Dé um exemplo.

A matematica da vida, segundo os professores, € aquela que se liga as atividades
rotineiras, do dia a dia, na vida social e profissional, como por exemplo: aquela que
utilizamos em nossa vida;, Entendo que quase tudo que desenvolvemos na vida usamos a
matemdtica [...];[...] é aquela aprendida na interacdo do dia a dia das pessoas em suas
relacoes na sociedade. Exemplos citados: um pedreiro utiliza um método para construir um
angulo reto. Uma costureira ao cortar uma peca, criar um modelo, pratica sua visdo espacial
e resolve problemas de geometria; [...] quando vamos as compras [...]; quando fazemos uma
atividade fisica marcamos o tempo e a queima de calorias; Uso do sistema monetdrio,
entender grdficos e tabelas; [...] dar troco, dividir um chocolate; [...] como no caminho casa-

escola.

1) Vocé vé relacoes entre a matematica escolar e a matematica do cotidiano? Quais

relacoes voce identifica?

Face as respostas, pode-se concluir que os professores diferenciam a matemaética

escolar - prdticas instituidas - da matemética do cotidiano - experiéncias vividas -, no entanto,
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ndo as desassociam. Isso pode ser inferido diante das relacOes apresentadas entre os
conhecimentos matematicos escolares e os saberes matematicos oriundos da vida cotidiana.
Os professores ofereceram indicativos de que pensam ser possivel, e necessdrio,
utilizar os conhecimentos que os alunos trazem para a escola para o desenvolvimento dos
conteddos especificos de matemadtica: A matemdtica escolar deve partir da matemdtica
cotidiana, e deve servir para exemplificar o que jd usamos, pois jd fazemos matemdtica
naturalmente do dia a dia. Na escola sistematizamos o processo e apresentamos formulas e
regras, mas é importante que antes a crianga faca o entendimento de todo o processo, por
exemplo, dividir é repartir em partes iguais ou diferentes e que jd fazemos isso naturalmente,
como por exemplo num jogo de futebol, ou quando dividimos grupos para fazer trabalho em

equipe na sala.

m) Marque os recursos didaticos utilizados por vocé no ensino da matematica:

Com relacdo aos materiais didaticos mais utilizados para o ensino da matematica,
tiveram maior representatividade nas respostas, nessa ordem, o livro didético, os jogos, as
brincadeiras, os materiais manipuldveis, as midias, as historias, as aulas-passeio, e as musicas.
Junto aos materiais listados apareceram também outros materiais, apontados pelos professores
para o ensino da matemadtica, tais como o material dourado, folhetos de mercado, cartelas,

dados, graos, revistas de joguinhos, tampinhas de garrafa, tangran, feijoes, dbaco, domino.

n) Dé um exemplo de uma atividade que vocé trabalhou em sala de aula relacionando a
matematica escolar e a matematica do cotidiano. Cite ainda se nesta atividade vocé

usou algum recurso didatico, material ou outro.

De maneira geral, as vdrias atividades descritas partem de situacdes vivenciadas no
cotidiano, situagdes familiares aos alunos, experienciadas em contexto extraescolar. Dentre

elas, pode-se citar:

e Trabalhamos porcentagem com atividades referente a compra, tendo lucros, desconto,

etc.
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Atividades desenvolvidas com folhetos de mercados, onde cada aluno recebeu um valor
“x” em dinheiro e foi fazer compras. Identificando e comparando pregos de varios
mercados e suas promogaoes.

Divisdo do grupo para fazer equipe trabalho. Contagem de criangas e que irdo almogar e
quantos ausentes. Medicdo do espaco para alguma atividade. Culindrias desenvolvidas
pelas criancas (receitas). Atividades relacionadas aos planetas, movimento de rotacdo e
translagdo, dia, noite (acordar, dormir). Alimentacdo, obesidade (calorias — ganhar,
perder).

[...] Procurando estratégias para sair do estacionamento lotado.

[...] Ficha de niimeros da pessoa/aluno: medidas, endereco, etc;

[...]Cdlculo de idade das pessoas conhecidas/parentes; |[...]Distancia para cidades
conhecidas deles, utilizando e localizando nos mapas, utilizando e fazendo estimativas
com escala; Progressdo da altura dos alunos.

[...] Construcdo da tabuada a partir de produtos concretos.

Expressdo numérica: tive que contextualizar através de situagoes do dia a dia porque era
importante aprender tais expressoes. Ex: 24+3+1-8=...; Tinha 24 reais para ir ao
mercado, apos arrecadei 3 reais que tinha no meu cofre e um real que me restou da
padaria. Observei que ao final de tudo tinha que gastar 8 reais de onibus de ida e vinda
da feira. Com quanto efetivamente fui a feira?; Ndo usei nenhum recurso, apenas a lousa
e desenhos do trajeto e arrecadagoes do dinheiro conforme contextualizei a historia.

A criacdo de um mercadinho de frutas e verduras e um banco, onde os alunos puderam
trabalhar a compra e venda de produtos, a tabulacdo de preco dos produtos, o
fechamento do caixa, a confeccdo de tabelas e grdficos, o uso da calculadora.
Trabalhamos pesquisa/enquete. A tabulacdo dos dados em tabelas e grdficos de setor e
colunas

Montagem de um minimercado em sala de aula, utilizando embalagens de produtos
consumidos pelos alunos. Livro, panfletos de supermercado, embalagens. Aproveitei
também para relacionar formas geométricas.

Problemas envolvendo medidas e grandezas, utilizamos réguas, fita métrica, mobilidrio

da sala de aula, etc.

Por meio do relato dessas atividades, percebe-se, entdo, que hd de fato uma tentativa

dos professores em mobilizar nos alunos a reflexdo, a identificagdo, a participagdo ativa, por
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meio de estratégias de ensino “contextualizadas”, uma vez que as atividades buscam

articulagdo entre a matemadtica da escola e a utilizada no contexto extraescolar.

0) Os estudantes, aos quais vocé leciona, demonstram interesse em aprender a

matematica escolar? Justifique.

A maioria das respostas dos professores expressou que o interesse dos alunos
depende da abordagem realizada para o ensino da matemdtica. Ou seja, o interesse ¢ maior
quando os alunos sdo mobilizados por situagdes pedagogicas de forma a interagir com o0s
conhecimentos, participando ativamente do processo de ensino e aprendizagem: A matemdtica
escolar apresentada apenas pelo livro diddtico ndo é muito aceita e agraddvel tendo em vista
que ainda se carrega o mito que a matemdtica é dificil, mas quando relacionada com o
cotidiano o entendimento é mais claro e o porqué de se aprender os cdlculos, as operagoes
também; Sim, gostam justamente pela forma como sdo elaboradas e propostas as atividades,
tornando a matemdtica mais atrativa; Sim, depois que eles comecam a aprender de verdade,
eles acham as atividades matematicas como uma “brincadeira’ ou passatempo e é uma das
disciplinas favoritas da turma.

Segundo os professores, a maioria dos alunos aos quais lecionam participam de
forma mais ativa e aprendem melhor os conhecimentos matemadticos quando estes sdo
abordados de maneira significativa, contextualizados, relacionados as praticas sociais que os
envolvem, tal como as respostas apontam: Sim, porque tento relacionar ou mostrar a
importdncia para a vida prdtica;, Quando é trabalhado da forma acima’®, os alunos se
interessam, participam e aprendem.

Ainda, no que toca o interesse e a aprendizagem dos alunos nessa disciplina e seus
conteddos, um dos participantes indicou que a insegurancga, o medo diante das dificuldades
que se apresentam limitam a participacdo: Alguns alunos ndo demonstram interesse, pois
muitas vezes ndo querem se expor. Parecem ter medo, inseguranca. Hd dificuldade em
interpretar as situagoes. Porém, outros querem mostrar o que sabem e quando ndo entendem,

buscam ajuda.

' O/A professor/a se refere a questdo por ele/ela respondida anteriormente, quando coloca: Construgio de um
mercado a partir de produtos com precos trazidos de casa, construcao da tabuada a partir de produtos concretos.
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Parece, assim, pela andlise dos ditos sobre a questdao do interesse dos alunos, que a
acdo espontanea, interessada do aluno frente a matemaética depende dos motivos, das razdes

que se estabelecem entre suas experiéncias e as situagdes propostas pelo ensino.

3.1 ENTRE OS ESCRITOS E OS DITOS — AS APROXIMACOES E OS
DISTANCIAMENTOS

Por meio da andlise das respostas expressadas pelos respondentes frente as questdes
elencadas, é possivel perceber que o discurso sobre um ensino significativo, atualmente
defendido tanto nos documentos que orientam o ensino na educacdo bdsica quanto nos
estudos de muitos autores, atravessam, cruzam intensamente as ideias, os modos de pensar o
ensino e as concepgdes dos professores. Em seus ditos, ou falas, ressonam, portanto, muitos
aspectos do que se vém discutindo quanto as concep¢des de aluno, ensino, professor, escola,
matematica etc., ainda que outras tensdes e afastamentos possam ser evidenciados.

Assim, sob o viés das aproximagdes, interessante notar, por exemplo, que a Proposta
Curricular de Santa Catarina, argumenta que a escola e as praticas pedagdgicas, segundo o
referencial adotado - sécio-interacionista -, “pressupde considerar [...] a formacao para o
pleno exercicio da cidadania através da formacdo do cidaddo consciente, participativo, critico
e construtivo” (1998, p. 48-49). Também os PCN, por sua vez, que veiculam a ideia de que a

atuacdo docente deva intervir na formagdo cidada dos alunos, de forma a

[...] ajudd-los a interagir na sociedade de modo confiante e critico; implica
fazer com que eles tomem consciéncia das contradigdes sociais e
desenvolvam valores para a constru¢do de uma sociedade justa, igualitaria e
democrdtica; implica fazer com que eles adquiram autoconfianga,
reconhecendo que suas histérias estdo inseridas na histéria dos grupos
sociais dos quais participam; significa instrumentaliza-los para que tenham
acesso a uma ampla gama de situagdes sociais e entendam 0s processos
histéricos que os excluem de outras situacdes e possam intervir nessa
realidade; implica ajudd-los a dominar os instrumentos de participacio
nessas diferentes situagdes, como, por exemplo, ler e escrever com
autonomia; significa ajudé-los a se apropriar dos conhecimentos construidos
pela humanidade; implica possibilitar que eles exercam o direito de
vivenciar as experiéncias préprias da faixa etaria a que pertencem [...]
(BRASIL, 2007, p. 99).

Essa ideia de formacdo para cidadania expressa pelos documentos aparece também
nas falas, nos ditos relativos a atuacdo docente quando os professores colocam o prazer que

sentem com sua profissdo, e a justificam por meio da importincia da atuagdo na formagao do
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individuo, do cidaddo democratico: promover o desenvolvimento, sentir-me iitil na formagdo
de cidaddos; ajudar pessoas; fazer a diferenca. A formagdo para a cidadania parece passar,
entdo, por orientacdes essenciais, inerentes ndo s6 a socializacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos como também a formacdo de valores e principios, como a
solidariedade, o respeito, a moral, e a ética, fundamentais ao convivio social com vistas a uma
sociedade mais justa e igualitéria.

Corrobora com essa concep¢do a ideia de escola expressada pelos sujeitos da
pesquisa, visto que suas falas conferem a escola uma responsabilidade sobre a
formacdo/constituicio do sujeito cidaddo, inferindo a ela o dever de atuar como
agéncia/instituicdo privilegiada para desenvolvimento pleno dos alunos, nos aspectos
humano, social, politico, cultural, afetivo, e cognitivo. Constitui-se, dessa forma, a visdo de
que a escola “possibilita ao ser humano se apropriar do saber acumulado e se constituir como
sujeito de transformacdo das relagdes sociais € de si mesmo” (SANTA CATARINA, 1998, p.
24).

Nesse sentido, e de acordo com os professores, na escola os alunos ampliam suas
experiéncias e aprendizagens acerca dos conhecimentos cientificos, e também acerca das
diversas relagdes travadas na sociedade: A escola local que deve servir aos interesses
populares garantindo a todos um bom ensino e saberes que se reflitam na vida dos alunos
preparando-os para a vida adulta. Na linha do que defende a Proposta Curricular de
Florian6polis, entdo, a escola € um espago que deve contemplar as especificidades do ser
humano, por meio de uma intervencdo pedagdgica que considere também o movimento
contraditério e dindmico entre individuo e cultura (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 15).

Ja concernente aos ditos sobre ensino, ao relacionarem-no a transmissio de
conhecimentos, os entrevistados que compartilharam dessa ideia destoam de suas proprias
concepgoes, anterior e posteriormente apresentadas as outras questdes, como também das
concepcoes correntes, presentes no discurso educacional. Apesar de se considerar necessario
uma melhor compreensdo do que signifique transmissdo de conhecimentos a estes
professores, toma-se transmissdo aqui como: Ato ou efeito de transmitir; transferéncia (de
coisa, direito, ou obrigacdo). Comunicagdo, expedicio (MICHAELIS, 2008, p. 874). O que
leva a entender que os professores parecem vincular o ensino, em suas falas, a uma ideia

atualmente “combatida”, qual seja:

um entendimento linear, a-histdrico, caracterizado pela escola tradicional, ou
seja o(a) professor(a) apenas transmite conhecimentos, sem contextualiza-
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los, sem vinculos com a realidade e o(a) aluno(a) “assimila” para ser
aprovado na escola (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 144).

Percebe-se aqui, portanto, divergéncias com os atuais discursos, visto que nestes
predominam, essencialmente, a visdo de uma postura mediadora do professor no processo de
ensino e aprendizagem. Com base na teoria interacionista, socio-histérica, defende-se que o
conhecimento nao se transmite, mas se constréi. Tal como discutido por Helena C. Callai
(2009, p. 93), de que o processo de ensino e aprendizagem supde determinado contetddo e
certos métodos, no entanto, a “aprendizagem ¢ um processo do aluno, e as acdes que se
sucedem devem necessariamente ser dirigidas a constru¢do do conhecimento”. Ainda, a
autora coloca que nesse processo, segundo a teoria vigotskiana,

aquele que aprende, aquele que ensina e a relag@o entre essas pessoas (...)
justamente por sua énfase nos processos sdcio-histéricos, a ideia de
aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo (OLIVEIRA, 1997, p. 57 apud CALLALI, 2009, p. 104).

A defesa dessa concepcdo de ensino estd também explicita na Proposta Curricular de

Santa Catarina:

Nesta perspectiva a crianga (sujeito) e o conhecimento (objeto), se
relacionam através da interacdo do social. Nao h4, portanto, uma relacio
direta do conhecimento (como algo abstrato) com a criancga. Isto equivale a
afirmar que o conhecimento nao existe sozinho. Existe sempre impregnado
em algo humano (ou um ser humano ou uma criatura humana, como o livro,
um aparelho, o meio social). Na educacio escolar, o professor passa a ter a
funcdo de mediador entre o conhecimento historicamente acumulado e o
aluno. Ser mediador, no entanto, implica em também ter se apropriado desse
conhecimento (SANTA CATARINA, 1998, p. 14).

No que toca a concep¢dao de aluno, as ideias apresentadas nos questiondrios
analisados remetem ao que € proposto pelo PCN, no sentido de que “o que se tem em vista €
que o aluno possa ser sujeito de sua propria formagdo, em um complexo processo interativo”
(BRASIL, 1997, p. 33). Assim, como os documentos orientadores educacionais, os discursos
apresentados pelos respondentes reiteram a dimensao construtiva do conhecimento; valorizam
os saberes prévios dos alunos para a ampliacdo dos conhecimentos escolares; a importancia de
atividades pedagdgicas contextualizadas, que levem os alunos a interagir entre si € com o
objeto de conhecimento. O aluno € visto, pois, como participante ativo do proprio processo

formativo, por interagir criticamente e construir conhecimentos.
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De forma mais expressiva, as ideias elencadas nos questiondrios sobre o que é ser
professor também sdo bastante proximas aos discursos que hoje circulam no ambito
educacional, isto €, que conferem ao professor a fun¢ao de mediador no processo de ensino e
aprendizagem. Cabe a ele, o professor, portanto, proporcionar, mediar momentos/situacoes

que facilitem a aprendizagem dos conteddos escolares por parte dos alunos.

A sala de aula € composta por alunos em diferentes niveis de
desenvolvimento, tanto real quanto potencial, devendo, em situacdes de
interacdes significativas, possibilitar que cada um seja agente de
aprendizagem do outro. Se, em um momento, o aluno aprende, em outro, ele
ensina, pois o desenvolvimento ndo ¢ linear; € dindmico e sofre
modificagdes qualitativas. O professor é o principal mediador, devendo estar
atento, de modo a que todos se apropriem do conhecimento e,
consequentemente, alcancem as fungdes superiores'' da consciéncia, pois é a
aprendizagem que vai determinar o desenvolvimento [...] (FONTANA, 1996

apud SANTA CATARINA, 1998, p. 20, grifo nosso).

Mas, da mesma forma que as ideias apontadas nos questiondrios sobre o ensino,
embora de forma ténue, nessa questdo também surgiram respostas dissonantes aos discursos
apontados nos documentos, referindo-se ao professor como mestre e transmissor de
conhecimento. Isto se contrapde a ideia de que o professor deva promover condi¢des para que
a aprendizagem seja alcangada pelo aluno, via interagdo entre o professor e o aluno, e entre
estes e o objeto de conhecimento. Afinal, defende-se que o professor € parte do processo de

ensino e aprendizagem e ndo o detentor deste.

No processo pedagdgico é fundamental o papel da mediacdo, seja social ou
seja instrumental, para a internalizagdo das trocas sociais entre professores e
alunos. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola (demonstracio,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrugcdes, uso de material instrucional)
sdo fundamentais na promog¢do do bom ensino, visando o desenvolvimento
do individuo. As interacdes sociais no contexto escolar passam a ser
entendidas como condicdo necessdria para a apropriagdo e producdo dos
conhecimentos por parte dos alunos. Quando o professor estimula o didlogo,
a cooperacdo entre pares, a troca de informacdes, o confronto de idéias, a
divisdo de tarefas e a ajuda mutua, estd atuando de forma a propiciar a
constru¢do de conhecimentos numa ag¢ao partilhada, pois segundo Vygotsky,
as relacdes entre sujeito e objeto do conhecimento sdo estabelecidas através

dos outros (JOENK, 2002, p. 9).

1 Fungdes psicoldgicas superiores ou funcdes superiores da consci€ncia s@o estruturas cerebrais tipicamente
humanas: memdria seletiva, pensamento abstrato, atencdo concentrada, vivéncia emocional e intencionalidade da
acdo (SANTA CATARINA, 1998, p. 19).
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Dentre as respostas relacionadas a forma como o ensino da matemdtica € trabalhado,
as falas dos professores também mantiveram-se na vertente da contextualizacdo, da
significacdo dos conhecimentos. Atividades préticas e significativas, ligadas as experiéncias
extraescolares dos alunos; utilizagdo de materiais e recursos pedagdgicos para facilitar a
aprendizagem e tornd-la prazerosa, como jogos, brincadeiras, e material concreto foram
apontados de forma unanime pelos respondentes para o desenvolvimento do ensino da
matemadtica. Tal como supde Ponte (1992, p. 14), sugere-se que “as actividades fundamentais
em que se desenvolve o saber matematico sdo a ac¢ao e a reflexdo. A accdo tem a ver com a
manipulacdo de objectos e, muito especialmente, de representacdes'>”.

Ainda, na defesa de um ensino contextualizado, os ditos, as descri¢des feitas as

questdes, aproximam-se dos discursos atuais quando apontam para um ensino de matematica

que seja:

[...] espago reservado ao desenvolvimento de uma comunicacio interativa na
sala de aula, no qual os alunos possam interpretar e descrever ideias
matematicas, verbalizar os seus pensamentos e raciocinios, fazer conjecturas,
apresentar hipdteses, ouvir as idéias dos outros, argumentar, criticar,
negociar o significado das palavras e simbolos usados, reconhecer a
importancia das definicdes e assumir a responsabilidade de validar seu
proprio pensamento [...] (D’ANTONIO, 2004, p. 32 apud SOUZA, 2010).

Quanto as dificuldades em relacdo ao ensino da matemadtica, como ja indicado na
questdo especifica a esse ponto, a falta de materiais, as “deficiéncias” de aprendizagens, a
falta de interesse do aluno e o excesso de conteido foram apontados como principais fatores
que dificultam o trabalho pedagdgico. Mas, a luz dos documentos educacionais atuais, a falta
de interesse do aluno, por exemplo, ndo poderia ser justificada pela auséncia de sentido entre
0 que propde o professor no processo de ensino da matematica e o que o aluno vivencia fora

da escola? Pois, segundo os escritos,

é condicdo para uma atividade de aprendizagem que aquele que aprende (o
aluno) tenha um motivo para aprender, veja uma finalidade em aprender e
sinta uma relacdo do aprender com a sua vida. Vale ressaltar que por mais
motivos que o professor tenha, por mais que ele veja uma finalidade e por
mais sentido que faca para ele o que quer ensinar aos alunos, se 0 mesmo
ndo ocorrer com eles, ndo ocorre uma atividade de ensino, porque atende a

12 o 2 . . ~ . ~ .

“Em Matematica € particularmente frutuosa a interac¢@o entre diversas formas de representacdo, sendo as mais
fundamentais (pelo menos nos ensinos bdsico e secundario) as representacdes numérica, grafica e algébrica”
(PONTE, 1992, p. 14).
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finalidades e motivos do professor, mas nio € a atividade de aprendizagem
porque ndo atende a motivos e finalidades dos alunos. (HENTZ, 2000, p.18,
apud LAFFIN, 2008, p.13).

De acordo com a Proposta Curricular de Florianépolis (2008, p. 148), ao apontar a
Teoria da Atividade como um dos caminhos metodolégicos para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem da matemadtica na escola, “a atividade humana ndo ¢ um
processo natural. O ser humano age impulsionado por motivos; age em funcao de finalidades
e faz com interesse o que tem vinculagdo com a sua vida”. Percebe-se mais uma vez, portanto,
tensoes inclusive entre as proprias concepg¢des que os professores apresentam sobre oS
variados aspectos relacionados a educagao.

Interessante notar ainda, que apenas um professor refere-se a matematica como
ciéncia exata que precisa ser aprendida para ser praticada. Diferentemente das demais, essa
fala distancia-se dos discursos correntes aqui analisados, pois, segundo estes, a matemdtica
tem estreita ligacdo com a realidade. Além disso, conforme Souza (2010), as criangas sempre
estdo em contato com conhecimentos matematicos, através das brincadeiras, dos jogos, nas

diversas situagdes do cotidiano, de modo que, na escola essa relagdo deveria ser mantida.

Em geral, fora da escola, a crianca lida, ainda que de modo rudimentar, com
diversos aspectos do conhecimento matemadtico. Este trato com a
“Matematica do dia-a-dia” ocorre sem grandes problemas porque os
conteddos matemadticos estdo envolvidos em um contexto, tird-los das
situacdes que lhes atribuem sentido de forma abrupta como faz a escola, é
expor as criangas a um nivel de abstracdo e formalizacdo distante de seu
modo de pensar (SOUZA, 2010, p. 9).

A ideia de que o ensino da matemadtica deva ocorrer pela via da contextualizacdao
atravessa as falas dos professores. Os ditos parecem ressoar os propositos estabelecidos nas
orientacOes oficiais para o Ensino Fundamental. De acordo com a Proposta Curricular de

Florianépolis, ao citar Vygotsky (1987):

a interacdo social é a origem e o motor da aprendizagem e do
desenvolvimento intelectual. Todas as fun¢des no desenvolvimento do ser
humano aparecem primeiro no nivel social (interpessoal), depois, no nivel
individual (intrapessoal). A aprendizagem humana pressupde uma natureza
social especifica e um processo através dos quais as pessoas penetram na
vida intelectual daquelas que as cercam. Ainda de acordo com a concepgao
histérico-cultural, a aprendizagem é o processo de apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e sistematizados pela humanidade,
apropriacdo esta que permite a leitura, interpretacdo e transformacdo da
realidade por parte do sujeito (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 141-142).
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Frente as concepgOes anteriores, o significado do ensino da matematica descrito
pelos sujeitos da pesquisa ateve-se a ideia de que na atualidade o ensino de matematica €
essencial a leitura de mundo, indispensdvel a formagdo e desenvolvimento do aluno, do
sujeito social, do cidad@o consciente e participativo. Pois, de acordo com eles, a matematica
estd presente no cotidiano, faz parte da vida social, do dia a dia, reiterando assim, a
necessidade de o ensino ser problematizado/contextualizado a partir dos saberes que as
criangas trazem de suas experiéncias cotidianas, no sentido de ampliar os conhecimentos
sobre a matemadtica e promover o desenvolvimento cognitivo. Essas ideias v@o ao encontro do
proposto pela Matriz Curricular do Ensino Fundamental de 9 anos para o ensino de

matematica, por exemplo, que diz:

A aprendizagem se torna significativa quando os estudantes conseguem
estabelecer relacdes entre os conhecimentos que ja possuem e OS
apresentados na escola; quando compreendem o porqué da necessidade de
operacionalizar, de observar e de medir; quando sdo capazes de analisar,
julgar e decidir qual a melhor solugdo e ainda avalid-la (FLORIANOPOLIS,
2011, p. 42).

A matemadtica escolar, portanto, apesar de ser diferenciada pelos entrevistados da
matematica da vida, estd expressamente ligada as atividades sociais, as praticas desenvolvidas
no cotidiano. De acordo com os professores: fodos os conteiidos podem ser conferidos a

prdtica [...], tal como proposto nos discursos educacionais, em que a matemdtica

ndo pode ser concebida como um saber pronto e acabado, ou um conjunto de
técnicas e algoritmos [...]. Pelo contrdrio, a Matemadtica deve ser entendida
como um conhecimento vivo, dinidmico, produzido historicamente nas
diferentes sociedades, sistematizado e organizado com linguagem simbdlica
prépria em algumas culturas, atendendo as necessidades concretas da
humanidade (SANTA CATARINA, 1998, p. 99).

Nesse contexto, de maneira geral, os professores apontaram que o processo de ensino
e aprendizagem dos conhecimentos matemdticos pressupde uma pratica pedagdgica que
articule os saberes a sua fungdo social, pois o que se ensina na escola deve ter relacdo com a
vida. Aproximam-se, portanto, de certas orientagdes presentes no documento que guia o

ensino da matematica para o segundo ciclo do ensino fundamental, tais como:

Resolver situagdes-problema que envolvam contagem, medidas, os
significados das operagdes, utilizando estratégias pessoais de resolugdo e
selecionando procedimentos de célculo; Ler, escrever nimeros naturais e
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racionais, ordenar nimeros naturais e racionais na forma decimal, pela
interpretagdo do valor posicional de cada uma das ordens; Realizar calculos,
mentalmente e por escrito, envolvendo nimeros naturais e racionais (apenas
na representacdo decimal) e comprovar os resultados, por meio de estratégias
de verificagdo; Medir e fazer estimativas sobre medidas, utilizando unidades
e instrumentos de medida mais usuais que melhor se ajustem a natureza da
medicdo realizada; Interpretar e construir representacdes espaciais (croquis,
itinerdrios, maquetes), utilizando-se de elementos de referéncia e
estabelecendo relagdes entre eles; Reconhecer e descrever formas
geométricas tridimensionais e bidimensionais; Recolher dados sobre fatos e
fendmenos do cotidiano, utilizando procedimentos de organizagcdo, e
expressar o resultado utilizando tabelas e graficos (BRASIL, 1997, p. 63-
64).

Por meio da listagem de materiais didéticos indicada nos questiondrios, assim como
as atividades descritas relacionando a matematica escolar e do cotidiano, vé-se que o trabalho
pedagodgico desenvolvido por esses professores no ensino da matematica, apesar de ter o livro
didatico como principal componente, compreende as orientagdes segundo um tipo de ensino
que se pretende significativo. As situagdes problemas; a acdo e a reflexdo sobre os objetos de
ensino; os recursos didaticos envolvidos; a participacdo ativa; a relacdo com atividades
socioculturais envolvidas nas atividades de ensino relatadas parecem corresponder as

orientagdes prescritas pela rede municipal, ao colocar que os:

materiais manipulaveis, sejam eles de sucata (tampinhas, sementes,
embalagens), sejam de materiais estruturados (material dourado, blocos
l6gicos, fichas sobrepostas, etc.) ou de materiais tecnoldgicos (calculadoras e
computadores), os estudantes serdo incentivados a explorar, desenvolver e
levantar conjecturas. Dessa forma o estudante compreenderd os conceitos e
saberd onde e quando utilizd-los e no decorrer dos anos nio necessitard
repetir a cada atividade a pergunta ao professor: - Que conta devo fazer?
(FLORIANOPOLIS, 2011, p. 42).

Tal abordagem favorece uma aprendizagem prazerosa, € suscita/mobiliza o interesse
pelos alunos em aprender os conhecimentos matemadticos na escola, como apontaram o0s
professores em suas respostas - A matemdtica escolar apresentada apenas pelo livro diddtico
ndo é muito aceita e agraddvel tendo em vista que ainda se carrega o mito que a matemdtica
é dificil, mas quando relacionada com o cotidiano o entendimento é mais claro e o porque de
se aprender os cdlculos as operagoes também - e como defendem os escritos a respeito do

ensino da matematica:

Cabe ao professor propiciar situacdes motivadoras, desafiadoras e
interessantes de ensino, nas quais o aluno possa interagir com o objeto de
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estudo e, acima de tudo, possa construir significativamente o conhecimento,
chegando a abstragdes mais complexas. Provavelmente, experi€ncias
pedagdgicas desse tipo permitirdo o desenvolvimento de atitudes positivas
com relagdo a matemdtica (BRITO; GONCALEZ, 2001, p. 223).

Do que convém questionar: Serd isto mesmo, ou as respostas dos professores,
imersas em tais teias discursivas, apenas reforcam suas concep¢des sobre um ensino
significativo? Isto porque, os ditos apresentados pelos professores parecem
representar/conferir a verdade constituida, institucionalizada e veiculada nos discursos atuais
no ambito da educacio bésica quanto ao propor um ensino significativo, mesmo que ainda se
identifiquem visdes contrérias a forma de ensino apregoada no momento sécio-educacional.

Do que foi dito até aqui, considera-se, portanto, que a maior parte das falas
analisadas sdo atravessadas pela ideia de um ensino significativo, tal como as orientacdes
oficiais e os estudos de muitos autores que se fazem circular sobre o ensino [da matematica]
nos anos iniciais da educacdo fundamental. No entanto, as falas, os ditos podem esconder
tensoes ndo explicitadas até mesmo aos seus proprios emissores. Pois as crengas, acepgoes, se
situam em um meio fluido pelo movimento constante do processo de formagdo docente,
intrincado a formacao e experiéncias no nivel pessoal, e ambas mantém muitas vezes um certo

relativismo frente a determinados espacos, momentos € contextos sociais.
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4. DOS DESLOCAMENTOS

Um ensino significativo parece ser, na atualidade, a verdade, o mandamento que
estabelece as regras (as concepcdes) € os caminhos (as metodologias) a serem seguidos por
aqueles que s@o os responsaveis diretos pelo processo de ensino e aprendizagem escolar. Os
documentos orientadores, assim como os estudos de diversos autores, sao determinantes a
producdo e reproducdo dessa verdade, pois, funcionam como aparato para uma espécie de
uniformizacdo do pensar sobre a educacdo. Passa-se a acreditar, entdo, que “ ‘¢ preciso aceitar
a verdade’ ou ‘¢ preciso inclinar-se diante da verdade por sua propria condi¢do de verdadeira’
”(LARROSA, 1998, p.150). Afinal, é necessario e fundamental ao poder da verdade que esta
seja reconhecida, legitimada, mantida, ou seja, que as regras e caminhos sejam aceitos e
reproduzidos por aqueles a qual se destina: os professores.

Da pesquisa, percebe-se que, de fato, segundo as falas dos professores entrevistados,
compactua-se e caminha-se pelos caminhos de tal verdade. O que ndo significa, entretanto,
que tais discursos atravessem mesmo a pratica educacional nos anos iniciais, ou, de forma
mais especifica, o ensino de matemadtica nos 5° anos do Ensino Fundamental. Isto porque, as
concepcoes, ideias, visdes, assim como as prdticas pedagdgicas descritas parecem se
aproximar dos escritos atuais sobre o aluno, professor, escola, ensino, matemética, ensino da
matematica; enquanto discursos de uma realidade pretendida: um ensino que faga sentido.
Mas ndo seriam as ideias apresentadas pelos professores apenas, ou também, discursos

entoados?

Nossa prética no cotidiano das escolas e de seus entornos nos da elementos a
partir dos quais articulamos falas sobre esse cotidiano. Se nos perguntam:
“qual sua concepgdo sobre Matematica?”, todo um leque de frases prontas
nos surge. Sdo frases pré-elaboradas, frequentes no nosso dia-a-dia, nas
documentagdes oficiais, nos projetos pedagdgicos, nos discursos
competentes dos técnicos e pesquisadores. Frases que insistentemente
transitam nos corredores das escolas e tornam-se jargdes, toadas que vao
perdendo seu encanto motivador e tornam-se sentencas sem significado que
sO atestam nossa capacidade de nos reconhecermos como membros de uma
determinada comunidade que nos aceita por repetirmos, insistentemente,
esses mantras obrigatérios (GARNICA, 2008, p. 497).

Ainda, poderia-se perguntar se nao seriam apenas ecos pré-elaborados? Ora, ao ser

questionado sobre determinado tema, o professor pesquisado poderia recorrer aos escritos, as
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palestras, as unidades educativas, aos locais e veiculos de interesse educacional, para
reescrever frases que poderiam nao revelar suas reais convicgdes e, consequentemente, a sua
acdo pedagdgica. Além do que, conforme Garnica (2008, p. 249), as concepgdes estdo em um
plano dindmico, ndo linear e, portanto, alteram-se permanentemente. Logo, a visdo acerca de
algo reside nas percepgoes, no que se sente do mundo, no que sentem do mundo as pessoas
com as quais se convive, nas circunstancias que sao elaboradas e operacionalizadas para que
se possa conviver com 0s Outros.

De todo modo, o discurso corrente, fundamentado na teoria vigotskiana (no ambito
educacional conhecida por pedagogia sécio-histdrica ou socio-interacionista), tem formatado
os caminhos e os propdsitos da educacdo na atual sociedade, por meio da defesa da
necessidade de contextualizacdo e significacdo dos conhecimentos trabalhados na escola. E
importante salientar, outrossim, que noutros tempos, noutras sociedades, também outras
verdades j4 discursaram sobre modos de pensar e agir quanto ao ensino, pretendendo guiar
préticas e estabelecer procedimentos.

E ainda que hoje estejam menos presentes no nivel dos discursos, as verdades
sobrevivem nas concepgdes de professores e/ou nas praticas de ensino efetivadas. O que leva
a pensar “que aquilo que nos dizem que tem que ser € que tem que ocorrer nao € tudo o que
pode ser e tudo o que pode ocorrer” (LARROSA, 1998, p. 153). Quicd, noutros tempos,
entdo, o discurso da realidade sob os principios da verdade possa se configurar em apenas
outra ficc¢ao.

Disto, as tensdes, muito mais do que se situarem nos discursos obrigatorios da
legislacdo, que desejam conduzir o saber e a acdo (modo de agir) dos professores em sala de
aula para assim, restituirem a ideia de "unidade" ou a "tendéncia do momento na educacio",
provavelmente, moldando falas ou os difos dos professores, remetem a pensar em desafios na
formacdo docente. Um deles, por exemplo, diz respeito as crencas dos professores que, muitas
vezes, ndo se situam apenas em uma dimensao livresca ou legislacional, mas em crengas que
se perpetuam e sdo trocadas no préprio espaco da escola entre os pares ou no espelhamento
destes professores em experi€ncias e praticas de ensino como estudantes.

Assim sendo, serd que pensar em tendéncias ou no préprio ensino significativo de
matematica nos anos iniciais, por exemplo, ndo envolve, entre outras coisas, discutir também
sobre possiveis problemdticas que acompanham as praticas relacionadas ao
ensino/aprendizagem da matematica na escola, em cursos de formagdo (a Pedagogia) e, ainda,

as experiéncias passadas de escolarizacdo destes professores? A ideia seria discutir e



52

problematizar como os professores entrevistados, em seus escritos, reproduzem e ndo
reproduzem discursos veiculados por documentos, ou por aquilo que acreditam ser o mais
correto, o mais moderno, tendo "sempre" a escola como salvacionista.

Da mesma forma, serd que nao envolve pensar em um redimensionamento acerca do
papel atribuido ao ensino da matemética também como salvacionista, fundamental para “isso
e aquilo”, assumindo multiplas fun¢des como, por exemplo, entendendo que este ensino serve
para alguma coisa, ser util e pratico? Logo, parece que hd um discurso sobre um modo de
fazer matemdtica nos anos iniciais que, presente no universo do professores, estd preso a
outro, qual seja, o de que a escola, por um lado, deve refletir (como um espelho) a vida,
incorporando o cotidiano do aluno e, por outro, contudo, ndo deve esquecer de oferecer o
conteddo formal - o conhecimento. Dai, provavelmente, a ideia de um ensino significativo na
matematica, associando contetido com a "vida", voltado para a ideia de possibilitar uma
sociedade menos desigual e dar condicdes de o futuro cidaddo estar informado com o seu
tempo e competir. Todos discursos que, por sua vez, geram tensdes também.

Por outro lado, e, frente a porosidade do elemento principal do tema desta pesquisa -
as concepgdes -, ndo seria também interessante considerar o campo da investigacdo de um
ensino dito significativo aberto a novas inquietacdes e a novos procedimentos? Ainda, um
ensino significativo que se permita experimentar agora ndo s6 o plano das ideias, mas
também, e principalmente, o plano pratico da acdo docente, transitando, portanto, entre os
escritos, os ditos e os feitos?

Por fim, algumas palavras... Estas ditas (ou escritas) por alguém que se vé
transformada e em transformacdo. Digo, enfim, que transitar pelas frestas de um ensino
significativo serviu, demasiadamente, a propdsitos que abrangem bem mais que os aspectos
de formacgdo pessoal e profissional da pesquisadora, apontados nos objetivos deste estudo.
Foram anos dedicados a consolidacdo de uma crenga/verdade institucionalizada, tanto por
parte de quem se propds a formar como por parte de quem aceitou ser formada. Pois, a crenca
para ser crenca depende da crenca dos crentes, das constantes e reiteradas
manifestacdes/profissoes de fé (LARROSA, 1998, p. 157). E agora, ao final (ou ao meio?) do
percurso de formacdo, vejo a consolidagdo da crenga ser abalada, sacudida, agitada e sem
chio. Um deslocamento, ou varios, entio!

A estrutura em ruinas, dessa crenga, primeiramente numa perspectiva negativa,
significou a perda de tudo que havia sido construido, a perda da seguranca, do sentido, do

rumo, abrindo, assim, um vazio. Por ndo se saber mais quais caminhos trilhar, o que ensinar,
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porque ensinar, enfim, por ndo se querer mais falar e agir em nome da verdade, reafirmando-a
e mantendo, deste modo, o seu poder.

No entanto, aquilo outrora negativo transformou-se em positividade. E preciso
mesmo abalar-se, é preciso mesmo ver-se sem chdo, € preciso mesmo cair no vazio,
questionar as bases que ddo fundamento as estruturas que sustentam a verdade - que nos
formam e conformam — para entdo se permitir construir novamente, e desconstruir-se outra
vez - deformar-se. Pensando com Larrosa (1998, p. 164), o vazio é também a denominacgao da
possibilidade e de abertura. E, parafraseando-o, para nés o possivel se tornou mais necessario
que a verdade porque a verdade, “embora nos mantivesse seguros e assegurados, havia
comecado a nos asfixiar”. E assim, percebo que posso olhar pelas frestas, caminhar de outras

formas, encontrar outros sentidos, outros rumos, questionar sobre o pensar, o falar e o ensinar.
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ANEXO A — QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS PROFESSORES.

Pesquisa: A matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: Por tras da porta da sala

. PN <1013
de aula, que ensino de matematica € possivel?

Pesquisadoras responsaveis: Janaina G. M. de Bitencourt; Rosilene Beatriz Machado;
Joseane Pinto de Arruda

Questoes

1-Dados do pesquisado.

a)
b)
9)
d)
e)

g
h)

2

a)
b)
c)
d)

Idade:

Género:

Naturalidade:

Grau de instrucio:

Cursos de Formacao (Identificar localidade, ano, estabelecimento)
e Graduacdo:

e Pés-graduagio:

e Mestrado:

e Doutorado:

e QOutros cursos:

Tempo que atua como professor?
Local/escola em que atua?
Periodo/Série em que leciona?

Exerce outra profissao? Qual? Onde?

- Das concepgﬁes“:

Voceé gosta da profissdao de professor? Por qué?
Qual a sua concepgdo de escola?

Qual a sua concepg¢do de ensino?

Qual a sua concepg¢do de aluno?

" Este era o titulo inicial do projeto de pesquisa, mas foi alterado durante o processo de pesquisa.

14 . . . - . . .
O termo evidencia: Faculdade de compreender as coisas; percep¢do; ideia; conceito.
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e) Qual a sua concepg¢do de professor?

f) Especificamente, como vocé trabalha com o ensino da matematica? Por qué?

g) Poderia explicar ou ampliar sobre dificuldades ou ndo acerca do ensino da matemética?

h) Qual a sua concepcao de ensino da matematica?

1) Em sua opinido qual a importancia do ensino da matematica atualmente? Justifique sua
resposta citando exemplos.

j) Considera que o ensino de matematica € significativo? Por qué?

k) O que vocé entende por matemética do cotidiano ou da vida? D& um exemplo.

1) Vocé vé relagGes entre a matemdtica escolar e a matemadtica do cotidiano? Quais relacdes
vocé identifica?

m) Marque os recursos didaticos utilizados por vocé no ensino da matematica:
Livro didédtico

Historias

Brincadeiras

Aula-passeio.

Jogos

Musicas

Midias

o o o o o oo d

Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is):

OULTOS: ettt et e e et e e e e e e e e e et e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e aaaaeaanas

n) D& um exemplo de uma atividade que vocé trabalhou em sala de aula relacionando a
matematica escolar e a matemadtica do cotidiano. Cite ainda se nesta atividade vocé usou
algum recurso didatico, material ou outro.

0) Os estudantes, aos quais vocé leciona, demonstram interesse em aprender a matematica
escolar? Justifique.



ANEXO B - Termo de esclarecimento de pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Centro de Ciéncias da Educagéo
Departamento de Metodologia de Ensino

Termo de Esclarecimento de Pesquisa.

A académica do curso de Pedagogia Janaina Gorette Moreira de Bitencourt, a
professora e co-orientadora do Trabalho de Conclusdo de Curso Joseane Pinto de
Arruda, e a professora Rosilene Beatriz Machado, orientadora do Trabalho de Conclusao
de Curso da referida académica, irdo desenvolver a pesquisa intitulada “A matemdatica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental: por trds da porta da sala de aula, que ensino de
matemdtica é possivel?”. Esta pesquisa faz parte das atividades previstas para o Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC) da referida académica no curso de Pedagogia.

O objetivo geral da pesquisa é conhecer o ensino de matematica no 5° ano do
Ensino Fundamental da rede municipal de Floriandpolis. A partir de uma perspectiva de
pesquisa de abordagem qualitativa, busca-se investigar questoes ligadas aos significados
pessoais ou individuais de cada sujeito/professor(a) pesquisado(a) a respeito de praticas
realizadas no ensino da matematica. O procedimento de pequisa para a coleta de dados e
mformagdes consiste no uso de um questionario enviado para 20 professores/as da rede
municipal de ensino de Floriandpolis. Cabe lembrar que esses professores/as devem ser
efetivos/as e atuarem nos 5° anos da rede municipal de Florianopolis

A partir dos resultados da pesquisa, coletados por meio de questionarios aos/as
professores/as, pretende-se discutir e conhecer as praticas e as possibilidades educativas
realizadas junto ao ensino da matematica nos 5° anos do Ensino Fundamental, que pode
servir de referéncia para pensar este ensino em outras escolas piblicas.

As informagoes obtidas na pesquisa serdo divulgadas apenas no trabalho escrito de
conclusdo de curso, garantido a preservagdo da identidade dos professores/as
pesquisados/as. A participagdo na pesquisa € voluntaria e pode a qualquer momento ser

interrompida mediante contato com as pesquisadoras.
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Pesquisadora 1/Orientanda: Janaina Gorette Moreira de Bitencourt
Endereco: Sala Prédio A/CED/UFSC

Campus Universitario — Trindade

88040-2404 — Floriandpolis/SC

Fone: (48) 3006 1210/(48) 8466 1210

E-mail: janagmb(@hotmail.com

v/ {\
S Anaina ele cj<-f2.4<(:\q<1'f

Janaina G. M. De Bitencourt

Pesquisadora 2/Co-orientadora do Trabalho de Conclusio do Curso: Joseane
Pinto de Arruda

Endere¢o Profissional: Colégio de Aplicacdo/CED/UFSC

Campus Universitario — Trindade

88040-2404 — Florianopolis/SC

Fone: (48) 3721 6701

E-mail: jarruda@ca.ufsc.br

I.v\r ol Yande de Hrnudoo

Joseane Pinto de Arruda

Pesquisadora 3/Orientadora do Trabalho de Conclusdo do Curso: Rosilene
Beatriz Machado
Endereco profissional: Departamento de Metodologia de Ensino — CED/UFSC.
Campus Universitario — Trindade, CEP 88010-970 - Florianopolis, SC - Brasil
Telefone: (48) 3271-9097
Fone: (48) 8411-7007,
Email: rosibmachado@ gmail.com

.

(]

e

—

g RN R
Rosilgne Beatriz Machado
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ANEXO C - Termo de consentimento de pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Centro de Ciéncias da Educacdo

Departamento de Metodologia de Ensino

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A académica do curso de Pedagogia Janaina Gorette Moreira de Bitencourt, a
professora e co-orientadora Joseane Pinto de Arruda do Colégio de Aplicacdo, e a
professora e orientadora Rosilene Beatriz Machado irdo desenvolver a pesquisa intitulada
“A matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: por trds da porta da sala de aula,
que ensino de matemdtica é possivel?”. Esta pesquisa faz parte das atividades previstas para o

Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) da referida académica no curso de Pedagogia.

O objetivo geral da pesquisa € conhecer o ensino de matemadtica no 5° ano do Ensino
Fundamental da rede municipal de Florian6polis. A partir de uma perspectiva de pesquisa de
abordagem qualitativa, busca-se investigar questdes ligadas aos significados pessoais ou
individuais de cada sujeito pesquisado a respeito de praticas realizadas no ensino da
matemadtica. O procedimento de pesquisa para a coleta de dados e informagdes consiste no uso
de um questiondrio enviado para 20 professores/as da rede municipal de ensino de
Floriandpolis. Cabe lembrar que esses/as professores/as devem ser efetivos/as e atuarem nos

5° anos da rede municipal de Florianépolis.

A partir dos resultados da pesquisa, coletados por meio de questiondrios para 0s
professores/as, pretende-se € conhecer e analisar as praticas e as possibilidades educativas
realizadas junto ao ensino da matemadtica nos 5° anos do Ensino Fundamental, que pode servir

de referéncia para pensar este ensino em outras escolas publicas.

As informacdes obtidas na pesquisa serdo divulgadas apenas no trabalho escrito de

conclusdo do curso, sendo garantida a preservacdo da identidade dos/as professores/as
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participante nesta pesquisa. E importante ressaltar que a participacdo nesta pesquisa é
voluntdria e a qualquer momento vocé pode ser interrompida mediante contato com as
pesquisadoras. A recusa a participacdo nesta pesquisa ndo trard nenhum prejuizo a relacdo
com as pesquisadoras e com a escola. Se Houver alguma ressalva quanto ao procedimento
(questiondrio) adotado na pesquisa , favor especificar a ressalva neste termo. Caso contrério,
favor assinar sem observacoes. Desde ja agradecemos por colaborarem com nosso trabalho e

colocamo-nos a disposi¢ao para maiores esclarecimentos.
Neste sentido, estou ciente:

* De que existem trés pesquisadoras responsdveis por esta investigacdo: Janaina Gorette
Moreira de Bitencourt; Joseane Pinto de Arruda; e Rosilene Beatriz Machado

* De que serd garantido o direto de sigilo do meu nome;

* De que ndo existe nenhum risco potencial em participar da pesquisa;

*De que se eu tiver alguma divida em relacdo ao estudo eu tenho direito de obter
respostas;

* De meu direito de acesso as informacdes coletadas e aos resultados obtidos;

» De poder me desligar da pesquisa, durante ou apds a sua realizacdo.

Eu, , fui esclarecido(a)

sobre a pesquisa: “A matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: por trds da porta

da sala de aula, que ensino de matematica ¢ possivel?” e concordo em participar.

Florianépolis,

Assinatura do professor:

Nome da Escola:

RG:




Enderecos para contato em caso de dividas ou desisténcia:

Pesquisadora 1: Janaina Gorette Moreira de Bitencourt
Endereco: Sala Prédio A/CED/UFSC
Campus Universitdrio — Trindade
88040-2404 — Florianépolis/SC
Fone: (48) 3006 1210/(48) 8466 1210
E-mail: janagmb @hotmail.com

fanaina. e 1Diticount

Janaina G. M. De Bitencourt

Pesquisadora 2: Joseane Pinto de Arruda
Endereco: Colégio de Aplicacao/CED/UFSC
Campus Universitario — Trindade
88040-2404 — Florian6polis/SC
Fone: (48) 3721 6701

E-mail: jarruda@ca.ufsc.br

\/f"':& Q. b IFI;L-\ AJ\{.'?' (Q { - LI, VLA ('j("\.’
\ Joseane Pinto de Arruda

Pesquisadora 3/Orientadora do Trabalho de Conclusao do Curso: Rosilene
Beatriz Machado

Endereco profissional: Departamento de Metodologia de Ensino — CED/UFSC.

Campus Universitario — Trindade, CEP 88010-970 - Florian6polis, SC - Brasil

Telefone: (48) 3271-9097

Fone: (48) 8411-7007

Email: rosibmachado @ gmail.com

e — i B
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Rosilene Beatriz Machado
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ANEXO D - Parecer consubstanciado do comité de ética de pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %rwil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
Por tras da porta da sala de aula, que ensino de matematica é possivel?

Pesquisador: Rosilene Beatriz Machado

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 22218413.5.0000.0121

Instituicao Proponente: Departamento de Metodologia de Ensino
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 452.863
Data da Relatoria: 14/10/2013

Apresentacao do Projeto:

A pesquisa busca compreender ou analisar, no universo das concepc¢des e praticas pedagogicas de 20
professores, como o ensino da matematica no 50 ano do Ensino fundamental da rede municipal de
Floriandpolis tem sido desenvolvido. Com base em questionario langados a 20 professores efetivos da rede,
procuraremos conhecer e analisar como esses professores desenvolvem os conteldos escolares relativos a
matematica? Quais recursos didatico-pedagégicos utilizam? Quais concep¢des possuem sobre o ensino de
matematica, escola, aluno, professor etc? S&o estas algumas das quesides gue orientam e fundamentam
esta pesquisa.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar como os professores pesquisados ensinam matematica no 50 ano do Ensino Fundamental da rede
municipal de Floriandpolis.- Compreender que concepc¢des sobre o ensino de matematica emergem dos
gquestionarios respondidos pelos professores entrevistados. - Identificar as abordagens realizadas pelos
professores na sala de aula; - Evidenciar, se existe ou n&o, potencialidades de recursos didaticos em sala
de aula para além do livro didatico de matematica; - Examinar se ha aproximacao de conceitos matematicos
escolares com conhecimentos do cotidiano relacionados a matemaética.

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br

Pagina 01 de 02
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC 2:91'0!'

Continuagdo do Parecer: 452.863

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: nenhum; Beneficios: Propor contribuicdes para se pensar um ensino que torne os conhecimentos
matematicos significativos para a crianca.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa sera realizada no &mbito de um TCC do curso de pedagogia, com o devido acompanhamento
das professoras orientadoras.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagado obrigatdria:

Estao presentes todos os termos de apresentacao obrigatoria, de acordo com o exigido pela legislcao
pertinente.

Recomendagoes:

Nao ha recomendacgoes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
Parecer aprovado.

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:

FLORIANOPOLIS, 11 de Novembro de 2013

Assinador por:
YIimar Correa Neto
(Coordenador)

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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ANEXO E - Agrupamento das respostas dos questionz’lrios15

a) Voce gosta da profissdo de professor? Por qué?

Q1) Sim. Uma realizagdo. Gosto de nimeros. Me fascina. Q2) Amo. Porque posso interagir
com as criangas, com o conhecimento, observar e promover o seu desenvolvimento. Q3) Sim,
eu gosto de ensinar e aprender com os alunos. Q4) Sim, pela possibilidade de mudar o mundo.
Q5) Sou apaixonada por minha profissdo. Q6) Muito, me identifico com ela amo o que faco.
Q7) Sim. Q8) Sim, poder ensinar. Q9) Sim, sou apaixonada! Acredito que construir
conhecimento, relagdes interpessoais e fazer a diferenca! Vem como troféu o respeito, o
carinho e a valorizacdo do meu trabalho. Q10) Sim, gosto de aprender e trocar experiéncias.
QI11) Sim, acho uma arte e inovagdo a cada dia. Q12) Gosto. Porque é uma das atividades
mais bonitas, mais apaixonantes, mais gratificantes que existem. Q13) Sim, por sentir-me util
na formacdo de cidaddos. Q14) Sim, porque € desafiadora a arte de educar. Q15) Sim, é
gostoso ensinar. Q16) Gosto porque da prazer ensinar. Q17) Sim, por voca¢do. Q18) Sim, me

realiza como pessoa poder ajudar pessoas.

b) Qual a sua concepcao de escola?

Q1) Uma escola com um espago privilegiado para o desenvolvimento das relagdes sociais.
Q3) Escola € um local para desenvolver o seu conhecimento e interagir e se tornar um cidadao
critico. Q4) Escola democratica, que amplie as possibilidades dos alunos. E que seja capaz de
considerar o contexto dos alunos e suas singularidades. Q5) Escola democrética. Q6) De um
trabalho coletivo. Q7) Ambiente formal para se passar o conhecimento humano acumulado e
desenvolver convivio e trocas sociais. Q8) Tradicional/ escola nova/ Construtivismo. Q9)
Espacos onde construimos juntos parceria, autonomia € conhecimento. Q10) Espaco de
aprendizado, vivéncias e ampliacdo das relacdes. Q11) Nucleo social de aprendizado formal.

Q12) A escola é um espago para os alunos aprimorar seus conhecimentos. Q13) E o espaco de

15 As respostas estdo agrupadas, mas identificadas segundo a ordem dada aos questionarios. Assim, “Q1”
significa Questionario 1, “Q2”, Questiondrio 2, e assim sucessivamente, até o questiondrio niimero 18. As
lacunas na ordem de numeracdo em cada questdo do questiondrio se justificam pela abstencdo de resposta dos
professores respondentes. A integra dos questiondrios estd sob a guarda da autora, podendo ser disponibilizado
para consulta mediante solicitacdo enviada para o seguinte enderego eletronico: janainamoreira2011 @ gmail.com
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formacgdo cognitiva, social, afetiva, politica e cultural dos alunos. Q14) Um local destinado a
todos que precisam ou querem adquirir conhecimentos do mundo académico. Q15) A escola
como o local que deve servir aos interesses populares garantindo a todos um bom ensino e
saberes que se reflitam na vida dos alunos preparando-os para a vida adulta. Q16) Lugar onde
se ensina e também aprende. Q17) Espaco de convivéncia e experiéncias multiplas, de
fundamental importancia na formacao afetiva, social, politica, e cultural dos alunos. Q18)

Muito boa.

¢) Qual a sua concepg¢do de ensino?

Q1) A transmissdo de conhecimento acumulado pela cultura e que concebe a escola como
meio de informagdo e transmissao (58 anos, 8 de atuac@o). Q2) O ensino ndo estd apenas no
professor, estd na interacao entre os sujeitos e o conhecimento, entre os sujeitos e entre 0 meio
(38 anos, 20 de atuacdo). Q3) Ensino € o efeito de transmitir conhecimento (36 anos, 6 de
atuacdo). Q4) Que tenha qualidade tanto dos profissionais quanto ao espaco € materiais.
Apoio e acredito no sécio-construtivismo (32 anos, 4 de atuagdo). QS5) Tradicional e moderno
juntos (48 anos, 29 de atuagdo). Q6) Ampliar conhecimentos (26 anos, 5 de atuacdo). Q7)
Compartilhar estratégias para buscar conhecimento e mostrar as diferentes fontes (56 anos, 16
de atuacdo). Q8) Tradicional/ escola nova/ Construtivismo (30 anos, 4 de atuagdo). Q9)
Ensinar ndo s6 para a escola, mas para a vida (43 anos, 25 de atuagdo). Q10) Movimento de
ensinar e aprender a partir das experiéncias (33 anos, 11 de atuacdo). Q11) Troca de saberes
(29 anos, 8 de atuacdo). QI2) O ensino tem por objetivo principal a transmissdo de
conhecimento (63 anos, 21 de atuacdo). Q13) Processo que o sujeito internaliza modos
culturalmente construidos de pensar e agir no mundo (45 anos, 26 de atuagdo). Q14) Eo
ensino sistemdtico de conhecimentos em diferentes dreas que sdo ministradas na escola (56
anos, 18 de atuacdo). Q15) Ensino: transmissdao do conhecimento acumulado pela cultura e
que concebe a escola como meio de transmissdo de informacdo (45 anos, 18 de atuacgdo).
Q16) E a transmissdo de conhecimentos (45 anos, 26 de atuacdo). Q17) Processo que tem por
objetivo o desenvolvimento das competéncias para inserir o aluno em seu contexto de vida
(36 anos, 5 de atuacao). Q18) O ensino depende do profissional (37 anos, 16 de atuagao).

d) Qual a sua concepg¢do de aluno?
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Q1) Um ser capaz de interagir criticamente em sua realidade, assumir compromissos, educar-
se, e se constituir um cidaddo. Q2) O aluno é um ser em desenvolvimento que precisa ser
protagonista da sua aprendizagem. Q3) E o estudante que recebe instrugio e assimila o
conhecimento que lhe € transmitido. Q4) O aluno: um ser que ndo estd pronto cheio de
possibilidades, e que ja traz uma bagagem e aumenta sua capacidade na socializacdo e
interacdo do ambiente escolar. Q5) Aluno democratico. Q7) Seres em formacdo, suscetiveis a
influéncia e orientagdo que, ao mesmo tempo que aprendem, ensinam. Q9) Precisa
compreender que o que se aprende nos ajuda a construir o conhecimento que € necessario no
dia a dia. Ajudando-nos na relacdo de troca e da pratica. Q10) Ser tnico, com limitagdes,
aberto a aprendizagem. Q11) Ser ao qual as estratégias de ensino devem ser voltado para ele.
Q12) Capaz de interferir criticamente em sua realidade, assumir compromissos e educar-se.
Q13) Aquele que a partir de fontes de saber constroi conceito e compartilha ideias e
experiéncias com outros. Q14) O aluno é um individuo que se pré dispde a adquirir
determinados conhecimentos para o desenvolver de suas habilidades e competéncias. Q15)
Aluno: sujeito, capaz de interferir criticamente em sua realidade, assumir compromissos,
educar-se, preocupar-se com o processo produtivo, constituir-se cidaddo. Q16) E um ser que
estd junto do professor para receber instru¢do e assim ampliar conhecimentos para sua
formacgdo. Q17) Alguém capaz de ser critico e interferir criticamente no meio em que vive, €

ser um cidaddo atuante. Q18) Falta interesse na aprendizagem.

e) Qual a sua concepg¢ao de professor?

Q1) Sabemos que todo professor é educador, mas nem todo educador € professor. Q2) O
professor é o mediador, articulador e promotor da aprendizagem. Nao é o detentor do
conhecimento. Q3) E 0 mestre, o transmissor desse conhecimento. Q4) Construtivista. QS5)
Professor aberto a mudancas. Q6) Transmitir conhecimentos entre professor x aluno e aluno x
professor. Q7) Alguém que faz do compartilhar e produzir conhecimento sua profissio, tendo
que desenvolver todas as habilidades de relacionamento com o conhecimento e com o ser
humano. Q8) Professor mediador. Q9) Professor o que interage o conhecimento, que constréi
junto. Que pode modificar mitos e fantasmas, ajuda: a pensar, buscar explorando caminhos.
Q10) Profissional com conhecimento da drea, mas sensivel a situagdes e problemas. Q11)
Profissional disposto de metodologia e estratégias de ensino e aprendizado. Q12) A sua

postura para aceitar as diferencas. Q13) Mediador, facilitador da aprendizagem. Q14)
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Professor € aquela pessoa que estd habilitada a mediar os conhecimentos académicos que
serdo aprendidos pelos alunos. Q15) Professor é que professa ou ensina uma ciéncia, uma
arte, uma técnica, uma disciplina. Q16) Aquele que ensina e aprende. Q17) Profissional que
estd em continua aprendizagem, agente propulsor e facilitador de inovagdes e geracdo de

conhecimentos. Q18) Professor € a estrutura na aprendizagem.

f) Especificamente, como vocé trabalha com o ensino da matemaética? Por qué?

Q1) Trabalho muito a matemdtica com o lidico. Q2) Gosto de trabalhar em etapas,
desenvolvendo e fixando bem um conhecimento para depois passar o outro. Utilizo vérios
meios e sou auxiliada por outros alunos. Q3) Materiais de apoio como: livro didatico, material
concreto, jogos etc. Porque € partindo do concreto que os alunos assimilam melhor esse
conhecimento. Q4) Faco diversas tentativas considerando as dificuldades que sdo as mais
variadas possiveis. Trabalhamos com material concreto sempre visualizando operacdes e
depois realizando em algoritmo. Q5) Com atividades que envolvam o cotidiano familiar e
escolar. Q6) Eu trabalho a matemaética dentro da realidade do aluno. Porque € através de
gastos (mesada) que posso introduzir as quatro operacdes, fazendo com que os alunos
participem ativamente das atividades propostas. Q7) Utilizo muito material concreto, pois lido
com criangas entre 9 a 11 anos, e constru¢des com sucata, etc. Gosto das estratégias e da
postura da “Educagdo Matemdtica”. Também uso, em varios momentos do ano, problemas,
como no inicio do conteudo e desenhos para a compreensdo de seus textos. Incentivo o gosto
por jogos diversos, que utilizem raciocinio, 16gica, concentracdo, diversdo, memdria, etc.
Incentivo a decoreba da tabuada depois de demonstra-la de varias maneiras diferentes (tabela,
relagdo com somas, brincadeira com dedos da mao, etc). Q8) Uso de material didético, jogos,
material concreto. Q9) Trabalho através de situagdes do cotidiano buscando a interpretagao
dos dados e caminhos a percorrer. E que as operacdes bdésicas estdo diariamente ao nosso
redor. Porque acredito que a matematica precisa ser prazerosa € nao um bicho de sete-cabeca!
QI10) A partir da pratica, pois o aluno entende o uso social do conteudo. Q11) Partindo de
situacOes problemas do dia a dia dos alunos. Q13) Relacionando situacdes cotidianas com
conteddos escolares. Q14) Procuro desenvolver nos alunos o raciocinio 16gico e estimular a
curiosidade fazendo com que eles percebam que a matemética faz parte do nosso cotidiano.
Q15) Trabalho com o tratamento da informacgdo, contextualizacdo das 4 operagdes; conceitos

basicos. Acho de muita importancia que o aluno facga a leitura e interprete de vérias formas.
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Q16) Utilizando situacdes do cotidiano, desafiando, divertindo, contextualizando, jogando.
Q17) Com atividades que tragam significacdo. Para que o aluno construa sua aprendizagem
estabelecendo a relacdo de significado com a escola e o0 mundo. QI18) De vdrias formas.

Conforme a dificuldade do aluno.

g) Poderia explicar ou ampliar sobre dificuldades ou ndo acerca do ensino da matemdtica?

Q1) Nao vejo dificuldades no ensino da matematica, se a levarmos para o nosso dia a dia,
trabalhando com compras, trocos, etc. Q2) Na verdade tenho facilidade com a matemética e
consigo passar de forma clara e segura os conhecimentos para os alunos. Gostaria de ter a
disposicdo mais técnicas e materiais. Q4) Sdo inumeras as dificuldades e os mitos
relacionados a dificuldade da matematica. E também a dificuldade de escrita e leitura que
dificulta o entendimento da matemadtica (sua interpretacdo). Por isso a realizacdo concreta
antes do algoritmo. E nunca a operacdo pela operacdo sem sentido. Sempre envolvendo
problemas e dificuldades didrias da vida dos alunos. QS5) Trabalhando com acontecimentos do
dia a dia as dificuldades s@ao minimas. Q6) Uma das dificuldades a cerca do ensino da
matemadtica € o cdlculo mental, a crianga acaba usando outros meios para se chegar ao
resultado. Q7) Falta de materiais/jogos didaticos na escola — que sdo disponibilizados pelo
MEC ou lojas. Q8) Salas ambientes com varios materiais matemadticos. Q9) Neste ano
participei de varios cursos de formacdo e nessas formagdes sempre pedi conteudos
relacionados a geometria. Q10) Como € meu primeiro ano com o 5° ano, procuro diariamente
novas possibilidades de desenvolver os contetidos especificos deste ano. Q11) Tem alunos
que chegam no 5° ano com muita dificuldade no conceito dos anos iniciais, sendo assim
dificil seguir o conteudo que deveria ser de fato do 5° ano. Q13) Defasagem nos conceitos
basicos, excesso de conteido no curriculo. Q14) Uma das dificuldades é a falta de
concentracdo de alguns alunos, devido a necessidade de um atendimento mais
individualizado, pois em sua maioria sdo aqueles que tiveram promog¢ao automatica conforme
resolugdo. Como a demanda de alunos por sala € grande fica dificil alcangar éxito com toda a
turma. Aluno sem pré-requisito para frequentar o ano seguinte cria uma diversidade de nivel
de conhecimento trazendo prejuizo ao aprendizado. Isto € muito angustiante. Q15) O acho que
s6 tem dificuldades na matemadtica se o professor ndo tem certeza no que ensina. Q16) A

dificuldade estd na memorizagdo e interesse. Q17) As dificuldades surgem em sala de aula no
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dia-a-dia, e juntos alunos e professor as superamos. Q18) A dificuldade é a falta de interesse

das criangas.

h) Qual a sua concepcao de ensino da matematica?

Q1) A matemdtica ao longo da histéria da humanidade sempre mostrou duas faces: 1* atrelada
a interpretagdo do real e outra ligada ao desenvolvimento do espirito humano. Q2) Como uma
ciéncia exata, na matematica o aluno necessita compreender para poder praticar, o ensino tem
que levar essa caracteristica em questdo, tem que ser problematizado e real. Q3) E uma
disciplina muito importante no dia a dia portanto é necessario um entendimento. Q4) Que ela
faca parte da vida do aluno. Q5) O mais amplo possivel dentro do contexto cotidiano. Q6) O
ensino da matemadtica € gradativo. Q8) Etnomatematica (resolver situacdes do dia-a-dia). Q9)
Concepg¢do: a matemadtica € presente no nosso cotidiano e que sirva para buscar caminhos para
resolucdes de problemas e a relacdo com outras disciplinas. Q10) Compreendo a partir da
pratica: medidas, comparacdes, operacOes, problemas. Q11) Presente em todo o momento.
Q12) A matematica nos faz refletir, e, pensar sobre a realidade assim agir e transforma-la.
Q13) ? Estabelecer relacdes do contetido com as experiéncias dos alunos. Q14) O desenvolver
de uma inteligéncia pratica que permita aos alunos interpretar e resolver problemas, buscar e
selecionar informacdes desenvolvendo assim habilidades para lidar com as atividades
matemdtica. Q16) E trazer para a sala de aula questdes que atraiam os alunos para desafios.
Q17) Linguagem capaz de traduzir a realidade, estabelecer suas diferentes mudancas. Q18) E

fundamental para a vida.

1) Em sua opinido qual a importancia do ensino da matematica atualmente? Justifique sua

resposta citando exemplos.

Q1) Abordar beneficios, valores, enfim, tratar sobre o ensino voltado para construcdo de
qualidade. Q2) Temos que levar os alunos a refletir porque futuramente sem a reflexdo podem
ser “enrolados”. S0 muitas “mascaras” sobre os nimeros que nos fazem ver questdes que ndo
sao reais. Q4) Para compreender o universo, para viver em comunidade para socializar-se. Ex:
Entender um calenddrio, pegar um Onibus, desenvolver atividades profissionais, fazer
atividade fisica etc. Q5) E de suma importancia faz parte de nossas vidas em casa, na rua, na

escola, no trabalho etc. Q8) Somar, habilitar as pessoas para os problemas do cotidiano. Q9)



73

Sempre € importante qualquer drea principalmente a drea de matemdtica. Atualmente o ensino
deve ser focado no cotidiano explorando as operagdes bdsicas e a relagdo com o cotidiano.
Ex: Fazer compras (encartes); pegar Onibus; supermercado; calcular a diferenca de preco.
Q10) A matemadtica deve ser trabalhada a fim de ser colocada em prética: verificar um
desconto, compreender que parte ¢ maior ou menos. QI1) O aluno necessita aprender a
matemadtica a partir das situacdes vividas pelos alunos e nido apenas decorar regras. Ex: a
divisdo — nao adianta o aluno apenas decorar as etapas da resolu¢do das operagdes
matematicas. Q12) A matematica esta presente em praticamente tudo que estd a nossa volta.
Q13) Relacionar através de atividades, jogos, outros materiais conteidos (sistema de medida,
formas geométricas...) com que o aluno vivencia em suas experiéncias. Q14) A matemaética
faz parte da historia da humanidade e € importante na atualidade pois estd presente nas dreas
das ciéncias e da tecnologia. Como exemplo poderiamos citar o dominio dos conceitos e
recursos matematicos para poder administrar as financas domésticas ou um pequeno negocio
tendo que lidar com a grande complexidade do mercado financeiro atual. Q15) Leva o aluno
pensar, criar suas proprias conclusdes. Q16) E ajudar os alunos na vida didria. Facilitar a
compreensdo em situagdes que exijam conhecimento matemdtico. Ex: Dar troco, pegar algo,
administrar o salario etc. Q17) Para o cotidiano, vida social, etc. A matematica esta em tudo
ao nosso redor, desde o trajeto de casa a escola, como ir na padaria comprar pao. Q18)

Fundamental, pois utilizamos a matemadtica no dia-a-dia.

J) Considera que o ensino de matematica € significativo? Por qué?

Q1) Sim. A matematica estd em nossas vidas, no dia a dia, cotidiano. Q2) Considero o ensino
de matematica na maioria das vezes traumatizante, as pessoas decoram regras ou férmulas
sem saber o porqué, ou compreender. Se saem daquilo ndo conseguem realizar os problemas.
Q4) Por tudo que citei acima (h, 1). Q5) Sim, € indispensavel. Q6) O ensino da matemaética é
indispensdvel para o dia a dia dos alunos, alguns exemplos: como no mercado ou até mesmo
no or¢camento familiar. Q8) Sim, extremamente! Desenvolve o raciocinio 16gico. Q9) Sim,
porque estd no dia a dia das criangas. Sdo situacdes que nos envolve na nossa rotina. Q10)
Sim, quando trabalho a partir do concreto. Q13) Sim. Para que o aluno consiga aplicar o que
aprende no dia-a-dia. Q14) Sim o ensino da matematica € significativo a partir do momento
que a aprendizagem facga interacdo de uma informagdo relevante na estrutura cognitiva do

aluno e se relacione a outras ideias. Q15) Sim, ele concreto. Q16) Muitas vezes ndo, porque
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perece dificil identificar o que os alunos gostam. Q17) Certamente. Como ja disse, a

matematica nos rodeia o tempo todo. Q18) Muito. E utilizada no dia-a-dia.

k) O que vocé entende por matemaética do cotidiano ou da vida? D& um exemplo.

Q1) Bom, entende-se que necessitamos em quase tudo o que fazemos. Q2) E a matematica da
nossa realidade, aquela que utilizamos em nossa vida. Quando problematizamos uma situacao
que pode ser real. Um exemplo que trabalhei com os meus alunos foi a questao das parcelas,
como elas tinham juros que faziam com que pagassem quase 2 produtos. Q3) Ela se torna ttil,
quando vamos as compras em casa; a todo o momento nds dependemos de cédlculos. Q4)
Entendo que quase tudo que desenvolvemos na vida usamos a matematica ela esta no nosso
dia-a-dia. Por exemplo: 1) quando fazemos uma atividade fisica marcamos tempo queima
caloria. 2) Quando utilizamos um calendario, fases da lua (contamos dias, somamos semanas).
3) Quando realizamos uma culindria. Q5) Tudo que fazemos como ir ao supermercado, ao
cinema. Q6) O ensino da matemdtica € indispensdvel para o dia a dia dos alunos, alguns
exemplos: como no mercado ou até mesmo no orcamento familiar. Q8) Uso do sistema
monetério, entender graficos e tabelas. Q9) Sao situacdes que nos envolve na nossa rotina, ex:
pegar Onibus (troco, preco); tomar café (medida do agtcar); o preco do lanche. Q10) Aquela
em que utilizamos no dia a dia. Dar um troco, pagar o lanche, dividir um chocolate. Q11)
SituacOes que a usamos. Ex: medir o tempo; calcular despesas, etc. Q13) Situagdes que o
aluno vivencia (dinheiro, formas, horarios, medidas). Q14) Matematica cotidiana ou da vida é
aquele aprendida na interacdo do dia-a-dia das pessoas em suas relacdes na sociedade. Ex: um
pedreiro utiliza um método para construir um angulo reto. Uma costureira ao cortar uma peca,
criar um modelo pratica sua visdo espacial e resolve problemas de geometria. Q15) E trazer
atividades didrias como ir ao mercado, compor e fazer cédlculos necessarios. Q16) Sao
situacOes presentes na vida dos alunos e trazidas para a sala de aula. Q17) Como j4 falei:
desde o caminho casa-escola, até comprar pao na padaria. Q18) Utilizada. Ex: saber fazer um

troco no supermercado .

1) Vocé vé relagdes entre a matemética escolar e a matemadtica do cotidiano? Quais relacdes
vocé identifica?
Q1) Sim. Por exemplo, aprendemos a porcentagem em sala de aula e a vemos também em

nossas compras. Q2) Acredito que necessitamos fazer essa transposicao, inter-relacionando as
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duas. Porém, ndo podemos esquecer que o objetivo da escola € o ensino, e, portanto algumas
situacdes precisam ser falseadas e o conhecimento “fixado”. Q3) Muitas atividades escolares
estdo relacionadas com o cotidiano, principalmente a matematica dos anos iniciais. Ex: os
calculos envolvendo as quatro operacdes, tempo, mediadas e grandezas. Q4) A matemadtica
escolar deve partir da matematica cotidiana, e deve servir para exemplificar o que ja usamos,
ja fazemos matemadtica naturalmente no dia-a-dia. Na escola sistematizamos o processo e
apresentamos férmulas e regras, mas € importante que antes a crianga faca o entendimento de
todo o processo, por exemplo que dividir é repartir em partes iguais ou diferentes e que ja
fazemos isso naturalmente como por exemplo num jogo de futebol, ou quando dividimos
grupos para fazer trabalho em equipe na sala. Q5) Sim, porque utilizamos as situacdes do
cotidiano como exemplos em sala de aula. Q6) Sim, a relacio com os nimeros esta tanto na
vida escolar como no cotidiano do aluno. Q8) Sim, nas atividades que simulam o dia a dia,
exemplo “vendinha”. Q9) Sim, relagdes de troca, correspondéncia, cdlculo, raciocinio,
interpretacdo, registro. Q10) Todos os conteidos podem ser conferidos a prética: ensinar
adicao na ida a um mercado. Q11) Com certeza. Na escola ensinamos a resolu¢do do sistema
numérico e percep¢ao de tais no cotidiano inclusive informal dos alunos. Q13) Matematica
escolar: préticas instituidas. Matemadtica do cotidiano: experiéncias vividas. Q14) Sim, é
muito importante haver no ensino da matematica uma relacdo do que € ensinado com a vida
do aluno para que haja sentido e seja aprendido o contetido dado. Um comerciante analfabeto
sabe colocar o preco do produto que vende para ter lucro e sabe também receber pelo produto
a dar trono sem sofrer prejuizo. Q16) Sim, pois o que se ensina na escola deve ter relacdo com
a vida. As regras sdo um exemplo disso. Q17) Sim, vérias, como as que j4 citei acima. Q18)

Com certeza. Ex: Saber medir, pesar, calcular, etc.

m) Marque os recursos didaticos utilizados por vocé no ensino da matematica:

Q1) Livro didético; Brincadeiras; Aula-passeio; Jogos. Q2) Livro didético; Historias;
Brincadeiras; Jogos; Midias; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado e
escala cusinaire, banco imobilidrio. Q3) Livro didatico; Brincadeiras; Jogos; Material
manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado; Outros: folhetos de mercado, xerox.
Q4) Livro didético; Brincadeiras; Aula-passeio; Jogos; Midias; Material manipuldvel (ou
concreto) Qual(is): Material dourado, cartelas, dados, graos. Q5) Livro didatico; Historias;

Brincadeiras; Aula-passeio; Jogos; Miusicas; Midias; Material manipuldvel (ou concreto)
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Qual(is): Material dourado e jogos Mind Lab. Q6) Livro didético; Brincadeiras; Jogos;
Musicas; Midias. Q7) Livro didético; Histdrias; Brincadeiras; Jogos; Material manipuldvel
(ou concreto) Qual(is): Sucata, jogos didéticos, objetos do cotidiano, corpo. Outros: Revistas
de joguinhos de légica, sudoku, etc. Q8) Livro diddtico; Histérias; Brincadeiras; Jogos;
Muisicas; Midias; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Jogos, Material dourado. Q9)
Livro didético; Brincadeiras; Jogos; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material
dourado; Outros: tampinhas de garrafa. Q10) Livro didatico; Histérias; Brincadeiras; Aula-
passeio; Jogos; Midias; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado,
tampinhas de garrafa, tangran. Q11) Livro didatico; Histdrias; Brincadeiras; Jogos; Musicas;
Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado, feijoes, etc. Q12) Livro
didético; Brincadeiras; Jogos; Musicas. Q13) Livro didético; Jogos; Material manipuldvel (ou
concreto). Q14) Livro didatico; Historias; Brincadeiras; Aula-passeio; Jogos; Musicas;
Midias; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado; Outros: Tangran.
Q15) Livro didatico; Brincadeiras; Aula-passeio; Midias; Material manipuldvel (ou concreto)
Qual(is): Material dourado; Outros: Abaco. Q16) Livro didatico; Histérias; Brincadeiras;
Jogos; Midias; Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): Material dourado, dbaco,
dominé. Q17) Livro didatico; Jogos; Midias. Q18) Livro didatico; Brincadeiras; Jogos;
Material manipuldvel (ou concreto) Qual(is): material dourado; Outros: cartelas de bingo,

jogos, etc.

n) D& um exemplo de uma atividade que vocé trabalhou em sala de aula relacionando a
matemadtica escolar e a matemadtica do cotidiano. Cite ainda se nesta atividade vocé usou

algum recurso didéatico, material ou outro.

Q1) Trabalhamos porcentagem com atividades referente a compras tendo lucros, descontos,
etc. Q3) Atividades desenvolvidas com folhetos de mercados, onde cada aluno recebeu um
valor “x” em dinheiro e foi fazer suas compras. Identificando e comparando precos de varios
mercados e suas promogdes. Q4) Divisdo do grupo para fazer equipe de trabalho. Contagem
de criangas e que irdo almocgar e quantos ausentes. Medicdo do espacgo para alguma atividade.
Culindrias desenvolvidas pelas criancas (receitas). Atividades relacionadas aos planetas,
movimentos de rotagdo e translagcdo, dia, noite (acordar, dormir). Alimentacdo, obesidade
(calorias — ganhar, perder). Na verdade ndo consigo diferenciar matemdtica escolar e

cotidiana pra mim faz parte do mesmo processo. Os materiais que utilizo sdo vérios:
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calenddrios, graos (feijao, milho), jogos (bingos, cartelas, advinhas, peteca etc) metro, trena,
tampas, ingredientes culindrios (medidas) material dourado, frutas, alunos (distribui¢do). QS5)
Exemplo: jogos mindi Lab. Procurando estratégias para sair do estacionamento lotado. Q7)
Lista de compras e precos — para fazer com a familia; Ficha de ndimeros da pessoa/aluno:
medidas, endereco, etc; Célculo de idade das pessoas conhecidas/parentes; Cdlculo com
folhetos de supermercados; Distancia para cidades conhecida deles utilizando e localizando
nos mapas, utilizando régua e fazendo estimativa com escalas; Progressdo da altura dos
alunos. Q8) Vendinha. Q9) Matematica escolar: resolver as operacdes (adicdo, subtragdo,
divisdo, multiplicacdo) Ex: livro didatico. Matematica cotidiano: realizar as operagdes com
encartes. Ex: encartes de supermercado. Q10) Construcdo de um mercado a partir de produtos
com prego trazidos de casa, construcdo da tabuada a partir de produtos concretos. Q11)
Expressdo numérica: tive que contextualizar através de situacdes do dia-a-dia porque era
importante aprender tais expressdes. Ex: 244+3+1-8= ...; Tinha 24 reais para ir ao mercado,
apo6s arrecadei 3 reais que tinha no meu cofre e um real que me restou da padaria. Observei
que ao final de tudo tinha que gastar 8 reais no Onibus de ida e vinda da feira. Com quanto
efetivamente fui a feira?; Nao usei nenhum recurso, apenas a lousa e desenhos do trajeto e
arrecadacdes do dinheiro conforme contextualizei a histéria. Q13) Situacdes problemas,
utilizando encartes de supermercado. Jogos envolvendo as quatro operacdes. Q14) A criacdo
de um mercadinho de frutas e verduras e um banco, onde os alunos puderam trabalhar a
compra e venda dos produtos, a tabulacdo do preco dos produtos, o fechamento do caixa, a
confec¢do de tabelas e graficos, o uso da calculadora. Trabalhamos a pesquisa/enquete. A
tabulacdo dos dados em tabelas e graficos de setor e colunas. Q16) Montagem de um
minimercado em sala de aula, utilizando embalagens de produtos consumidos pelos alunos.
Livro, panfletos de supermercado, embalagens. Aproveitei também para relacionar formas
geométricas. Q17) Problemas envolvendo medidas e grandezas, utilizamos réguas, fita
métrica, mobilidrio da sala de aula, etc. Q18) Dinheirinho de papel. Usamos para trabalhar

valor e troco.

0) Os estudantes, aos quais vocé leciona, demonstram interesse em aprender a matematica
escolar? Justifique.

Q1) Hoje em dia, vemos muito pouco interesse de alunos, pela matematica. Ou melhor

dizendo: alunos quase nunca gostam de matematica e isso nao é de hoje. Q2) Sim, depois que

eles comecaram a aprender de verdade, eles acham as atividades matemdticas como uma
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“brincadeira” ou passatempo e ¢ uma das disciplinas favoritas da turma. Q3) Sim. Gostam
justamente pela forma como s@o elaboradas e propostas as atividades, tornando a matematica
mais atrativa. Q4) A matemadtica escolar apresentada apenas pelo livro diddtico ndo é muito
aceita e agraddvel tendo em vista que ainda se carrega o mito que a matemadtica € dificil, mas
quando relacionado com o cotidiano o entendimento € mais claro e o porque de se aprender os
célculos as operacdes também. (Meus alunos usam a tabuada pronta e desenvolvida por eles
como apoio). Q5) Sim. Muito. Q7) Sim, porque sempre tento relacionar ou mostrar a
importancia para a vida préatica. Q8) As vezes! O interesse muitas vezes esta associado as
atividades. Q9) Nao o que mais fascina é a matematica do cotidiano. Q10) Quando ¢é
trabalhado da forma acima, os alunos se interessam, participam e aprendem. Q11) Em sua
grande maioria sim, no entanto, estamos finalizando o ano e pouco sio os contetidos que foi
trabalhado que sdo efetivamente do 5° ano, pois os alunos tinham muitas didvidas com
conteddos das séries anteriores. Sendo assim, quando assumi a turma (set/2013), achei mais
interessante sanar estas ddvidas do que dar um novo conteido e acumular ainda mais
questionamentos sem respostas. Q13) Sim. Gostam de desafio de encontrar as respostas
certas. Q14) Sim, o grupo de alunos que leciono este ano s@o criangas que tem muito interesse
em aprender, principalmente a matemdtica tornando nossas aulas bem produtivas. Q16)
Alguns alunos ndo demonstram interesse, pois muitas vezes nao querem se expor. Parecem ter
medo, inseguranca. H4 dificuldade em interpretar as situacdes. Porém, outros querem mostrar
0 que sabem e quando ndo entendem, buscam ajuda. Q17) Sim, sempre envolvendo situagdes
que tragam significacdo para eles. Q18) Na maioria sim. Porém alguns ndo t€m interesse em

nada e quando se trata de matematica € ainda pior.



