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[...] vé-se toda a influéncia que o ambiente da vida social
exerce sobre a criacao da Ciéncia. [...] A Ciéncia, encarada
assim, aparece-nos como um organismo vivo, impregnado de
condicdo humana, com as suas forgas e as suas fraquezas e
subordinado as grandes necessidades do homem na sua luta
pelo entendimento e pela libertacdo; aparece-nos, enfim, como
um grande capitulo da vida humana social. [...] A Matematica é
geralmente considerada como uma ciéncia a parte, desligada
da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um gabinete
fechado, onde ndo entram os ruidos do mundo exterior, nem o
sol nem os clamores dos homens. Isto, s6 em parte é
verdadeiro. [...] a Matematica possui problemas proprios, que
ndo tém ligacdo imediata com os outros problemas da vida
social. Mas n&o ha duvidas também que os seus fundamentos
mergulham tanto como os de outro qualquer ramo da Ciéncia,

na vida real; uns e outros entroncam na mesma madre.

Bento de Jesus Caraga, Lisboa, 1989.



RESUMO

Este trabalho analisa as concep¢des de matematica de estudantes concluintes do
Ensino Médio e sob quais influéncias historicas foram construidas. A pesquisa
envolveu um grupo de onze estudantes de uma escola publica, que estudaram
juntos, no periodo da 5% série do Ensino Fundamental até o 2° ano do Ensino Médio
e trés professoras que fizeram parte por mais de uma vez do histérico estudantil
deles. A pesquisa orienta-se por pressupostos metodolégicos da pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso; em que os fundamentos tedricos ndo sao
concebidos como pré-condicdo que antecipa a pesquisa, mas permeia todo o
trabalho para sua arguicdo. As falas dos sujeitos sdo geradoras dos principais
argumentos que orientam a producdo dos temas e das reflexdes. A investigagao
busca identificar as possiveis origens dessas concepg¢des considerando trés
contextos: escola, familia e grupo social. Verifica-se que € a escola que exerce
maior influéncia na construgdo das concepgdes, observado nos discursos de
estudantes e professores, enquanto que se a familia oportuniza ao filho um
ambiente favoravel de relacdo com a matematica, esse fato repercute positivamente
em sala de aula. Ja no grupo social, fora da escola, os estudantes mostraram
aversao em falar sobre matematica. Observa-se que a concepg¢ao de que a
matematica € uma ciéncia abstrata, absoluta, infalivel e acabada, o que leva os
estudantes a acreditarem que para aprendé-la é necessario memorizar uma
sequéncia de procedimentos a partir da explicagdo do professor. Vislumbra-se a
possibilidade de modificacdo de tal concepgao a partir da tomada de consciéncia de
suas contradi¢des e interferéncias no processo educacional, e que essa modificacéo
podera acontecer se a formagao continua dos professores for organizada visando
proporcionar aos estudantes da Educacao Basica a possibilidade de romper com a

condi¢cado de submissao a concepcgao formalista da matematica escolar.

Palavras chave: Concepg¢does de matematica. Estudantes concluintes do Ensino

Médio. Influéncias histéricas. Modificacdes.



ABSTRACT

This research investigates the conceptions of the students who are graduating high
school about Mathematics. It investigates also under which historical influences they
were elaborated. The research has involved a group of eleven students from a public
high school, who have studied together, from the period fifth grade of junior high
school until second grade of high school, as well as three teachers who have taken
part more than once in these students’ lives. The research orientates itself by the
methodological presupposition of the qualitative research, in which the theorical basis
are not conceived as pre-condition that anticipates the research, but permeates
through the work to its critical argument. People sayings generates the main
arguments that oriented the production of theme and reflections. The investigation
looks into identifying the possible origins of these conceptions regarding three
contexts: school, family and social group. It is the school that produces the major
influence in the construction of the conceptions, what can observed from the
students’ and teachers’ speech, while it in the family the student has opportunity
experienced a favorable environment in relation to the Mathematics, this will reflects
positively in classroom. In the social groups, out of school, the students have shown
aversion to talk about Mathematics. It is observed that to the students Mathematics is
an abstract, absolute, unfailing and perfect science, what leads the students to
believe that to learn it is necessary to memorize a sequence of procedures similar to
that in the teacher’'s explanation. The possibility of changing such conceptions is
through the consciousness of the contradictions and, its interference in the
educational process. The change can happen, if the continuous teachers’ formation
is organized and aimed at giving to the basic education students the possibility of
breaking the submission condition to the formal conceptions of the school

Mathematics.

Key words: Conceptions about Mathematics. High school graduate students.

Historical influencies. Changings.
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A Educacao Matematica enquanto area de pesquisa e de pratica educacional se
preocupa com a matematica escolar. Essa preocupacdo se traduz na busca
incessante de teorias que expliquem os processos de elaboragdo e de
aprendizagem dos conhecimentos matematicos concebidos como historicamente
produzidos por diferentes sociedades como respostas as necessidades de ordem

pratica.

A matematica esta de tal forma inserida nas atividades humanas que seu ensino
torna-se uma exigéncia para a sociedade contemporanea. No entanto, alguns
autores como Pavanello (1993), D’Ambrasio (1999b), Skovsmose (2001) assinalam
que a grande maioria das pessoas dos diferentes agrupamentos humanos se
encontra excluida dos conhecimentos matematicos necessarios para ampliagao da

visdo de mundo e da oportunidade de insergéo social.

Entende-se ainda que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico esta ancorado, em
grande parte, na matematica e, contraditoriamente, ha em grande parte da
sociedade uma certa repulsa em relacédo a essa mesma matematica, o que pode
estar levando muitos estudantes a se dedicarem a profissées nas quais a presenca
dessa ciéncia ndo € evidente, o que representa um modo de restricio de

oportunidades.

Um outro aspecto considerado pelas pesquisas em Educacdo Matematica é a
necessidade de compreender e desmistificar os mitos que historicamente foram
sendo construidos em torno da matematica e de seu ensino. Urge a necessidade de
romper com paradigmas que permanecem, embora 0 mundo em que vivem 0sS
estudantes e os tempos tenham mudado. E preciso entender e desmistificar os
interesses que insistem em manter tais paradigmas, desvelar as tramas que teimam
em manter no mistério conhecimentos sé disponiveis para alguns “iluminados” e,
acima de tudo, o que impede a matematica de se tornar um instrumento a servigo do
crescimento e o aprimoramento das pessoas que vivem na sociedade

contemporanea.
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Ha variadas linhas de estudo, de experiéncias, de métodos e teorias que buscam
alternativas para a modificacdo desse quadro. E o caso desta pesquisa, a qual faz
parte de um corpo de teoria em formacao que procura entender as concepgdes de
matematica de quem estuda — estudantes -, de quem ensina — professores -, dos
gue pensam o que ensinar — curriculistas, coordenadores dos sistemas educativos -,
dos que pensam no desenvolvimento da matematica enquanto ciéncia -
pesquisadores - para localizarem as origens e as influéncias histéricas - escola,

familia e grupo social - sobre o processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Este trabalho resume as percepcdes dos problemas que envolvem o ensino da
matematica desde o inicio da docéncia no Ensino Médio. Esse envolvimento faz
parte da consciéncia e da responsabilidade em contribuir para compreender
criticamente o quadro de desolamento, frustracdo, impoténcia diante das
dificuldades e de concepgdes enviesadas em relagdo a matematica escolar,
especialmente dos estudantes que estdo terminando o Ensino Médio que, de certa
forma, poderdo n&o ser beneficiarios desses conhecimentos, mesmo tendo passado
por toda a Educacdo Basica estudando essa disciplina que ocupa consideravel

carga horaria no curriculo escolar.

O empreendimento desta pesquisa partiu do pressuposto de que sua producao
podera contribuir como fundamento para determinados projetos educacionais,
porque a proposicao de um projeto de natureza educacional requer de seu
idealizador saber: a quem se destina, sua visdo de mundo, suas necessidades e
como concebe objeto de estudo. Assim, as pesquisas sobre as concepg¢des podem
servir de fundamentacédo para tais projetos, por exemplo, dos que se dedicam a
ensinar matematica, que devem estar conscientes de suas proprias concepgdes e as

de seus estudantes e de como estas influenciam o processo ensino-aprendizagem.

Mas, por que estudar concepcbes de matematica especificamente com os
estudantes que estdo concluindo o Ensino Médio? A expectativa € de que talvez
eles estejam em melhores condi¢gdes, considerando sua histéria de vida escolar,
familiar e social, para analisar e expressar seus sentimentos, suas perspectivas e

suas concepgdes em relacdo a matematica e de seu ensino.
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Um dos desafios deste trabalho € que os estudantes do Ensino Médio e seus
professores, ao tomarem consciéncia das suas proprias concepgdes, poderao
reconhecer erros que foram sendo cometidos no decorrer do ensino de matematica
durante a escolaridade basica e que, mesmo que estes estudantes ja estejam no
Ensino Médio, possam vislumbrar possibilidades de modificacdes dessas
concepcdes de forma a serem beneficiados com possiveis re-construgdes no final

dessa etapa de formacao.

O presente trabalho esta organizado em cinco capitulos, dos quais o primeiro
apresenta a trajetoria de sua produgao. Sao discutidas as questdes que levaram a
proposicao desta pesquisa e as justificativas para a realizagcdo de um estudo
localizando as concepgdes dos estudantes concluintes do Ensino Médio a respeito
da matematica e de seu ensino, em uma tentativa de esclarecer as origens dessas
concepgdes. Apresenta os objetivos da investigacdo e a metodologia utilizada em
sua realizagdo, a descricdo dos sujeitos que dela participaram, bem como alguns

aspectos tedricos que permearam o trabalho.

No segundo capitulo sao tratados alguns estudos sobre as concepgdes na area da
Educacao Matematica, bem como a discussdo das justificativas para trabalhos
dessa natureza e em seguida, analisa-se o préprio termo “concepgao”, os diferentes
significados a ele atribuidos para, finalmente, especificar o significado que Ihe sera

dado neste trabalho.

O capitulo trés apresenta as falas dos estudantes obtidas a partir das questdes que
Ihes foram feitas durante as entrevistas. Elas serdo, em alguns momentos, mediadas
(corroboradas ou contrapostas) pelo discurso de suas professoras e pelas reflexdes
de estudiosos/pesquisadores da Educacido, em especial da Educacdo Matematica.
Para possibilitar maior clareza ao leitor, as falas estdo organizadas por temas

considerados relevantes em relagao aos objetivos do presente trabalho.

No quarto capitulo tenta-se desenvolver a teia das influéncias na constru¢cado das
concepgdes a respeito da matematica e de seu ensino do grupo estudado. Procura-

se desvendar como foram construidas essas influéncias: da escola, da familia e do



14

grupo social, que contribuiram para essa construgdo. Estas trés dimensdes explicam
a expressao: “influéncias historicas” contida no titulo, pois € na confluéncia desses
trés contextos que se busca entender essas concepgdes. Os interlocutores, nesta
tarefa, sédo os estudantes e alguns de seus professores, bem como autores cujos

trabalhos contribuem para subsidiar as interpretagdes dos discursos desses sujeitos.

O capitulo cinco se ocupa da possivel mobilizagdo das concepg¢des para sua
transformacgao. Apods ter refletido a respeito das concepcbes de matematica dos
sujeitos — estudantes e professores -, suas origens e influéncias historicas, a
proposta é discutir sobre as possiveis modificacbes das concepcbdes que, na
perspectiva do trabalho, s&o consideradas negativas para o processo de ensino-

aprendizagem de matematica.

Esta dissertacao foi desenvolvida na perspectiva de fluir pelo enredo apresentado e
levar as pessoas, estudantes e profissionais da educagao interessados pelo tema,
algumas contribuigdes, suscitar outros trabalhos e, principalmente, contribuir para

possiveis modificacbes do quadro apresentado.



CAPITULO I: A TRAJETORIA DA PROPOSTA"

Este capitulo tem por objetivo apresentar a trajetoria de produgédo deste trabalho.
Sé&o discutidas questdes que levaram a sua proposi¢ao e as justificativas para a
realizacao de um estudo localizando as concepg¢des dos estudantes concluintes do
Ensino Médio a respeito da matematica e de seu ensino, em uma tentativa de

esclarecer as origens dessas concepgoes.

Apresentam-se quais os objetivos da investigagdo, a metodologia utilizada em sua
realizacao, a descricao dos sujeitos que dela participaram, bem como a justificativa

da fundamentagao que permeia o trabalho.

1 ORIGEM DO TRABALHO

Este trabalho tem suas raizes no momento em que, na década de 80, decidi realizar
meu estagio com estudantes do Ensino Médio, embora muitos dos colegas de turma
se recusassem a trabalhar nesse nivel de escolarizagdo, ndo so6 pelas dificuldades
com os conteudos matematicos trabalhados, mas também pelo fato de que esses
estudantes eram mais velhos e, por isso, mais independentes, indagadores e
experientes, do que os educandos dos niveis elementares e, portanto, em condicéo
de causar constrangimento aos estagiarios com seus questionamentos. Esta
escolha passou a representar para mim um desafio, tanto maior por me colocar

frente as minhas limitagdes didatico-metodologicas e de conteudo na época.

O inicio da minha atuagao como professora, ainda na década de 80, também foi no
Ensino Médio, no curso de contabilidade. Este momento representou um grande
desafio dada a minha inexperiéncia e a insuficiéncia de conhecimentos, limitacédo

percebida pelos estudantes. Este incidente quase me fez desistir do magistério, uma

' Neste trabalho, a opgdo pelo termo “estudante” se deve a consideragdo de que este representa
melhor a visdo de sujeito que estuda, que se envolve, que se compromete, enquanto que o termo
“aluno” indica com mais propriedade o aprendiz. Portanto aquele sujeito que é mais dependente de
outros para aprender. No capitulo I, algumas expressbes e paragrafos foram escritos utilizando-se da
primeira pessoa do singular por tratar da descricdo da trajetéria pessoal e profissional da
pesquisadora.
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vez que havia um conflito declarado entre a minha visdo sobre o que era
fundamental para o processo ensino-aprendizagem de matematica e a visdo
ingénua dos estudantes, para os quais aprender matematica se reduzia a atividades

de resolucao de exercicios.

Nos anos que se seguiram, entre contratos temporarios e afastamentos, sempre
estive atuando nesse nivel de escolarizagdo, embora, na década de 90, tenha
atuado nas séries finais do ensino fundamental. Mas era no Ensino Médio que
estava centrada minha preocupacao, porque fui percebendo que as concepc¢des
desses estudantes sobre a matematica e seu ensino os impediam, em parte, de
desenvolver sua compreensdo da matematica e a consciéncia critica necessaria

para agir na sociedade.

Os estudantes eram completamente resistentes a um ensino da matematica que
procurasse romper com o paradigma da resolucédo de exercicios. Este paradigma se
constitui na explicagdo do assunto pelo professor, na resolugdo, em classe, de uma
série de exercicios sobre o tema e na resolugao - pelo estudante, em casa - de
outros tantos exercicios, semelhantes aos trabalhados em sala de aula. Em funcéao
disso, minha proposta de trabalho, centrada na resolugdo de problemas, ndo era

vista, por eles, como fazer matematica.

Esses conflitos eram de tal magnitude que, em determinados momentos, eu tinha
que retornar a resolugao de exercicios para acalmar os animos. Porém, continuava a
me incomodar o fato de esses estudantes terem uma percepgao ingénua da
matematica escolar, baseada em mitos que a apontavam como uma “disciplina
dificil’, “coisa de pessoa inteligente”, na qual se “precisava decorar férmulas”,

concepgdes que pareciam prejudicar o processo do ensino-aprendizagem.

A oportunidade, em 1996, de realizar um curso de especializacdo foi 0 momento de
comecar a entender esse fendmeno que se instalava no Ensino Médio, de
compreender melhor a relagdo dos estudantes com a matematica, seus conflitos e

conquistas e a importancia disso na sua formacao.
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O desenvolvimento de uma monografia intitulada “Conflitos Matematicos do Ensino-
Aprendizagem no Ensino Médio” permitiu-me mergulhar nesta relagcao do estudante
do Ensino Médio com a matematica. Foi quando percebi a existéncia de questdes
que extrapolavam as relagdes internas a sala de aula e a relagdo professor-
estudante. Dada a limitagdo desse trabalho monografico, ndo foi possivel dar conta
de compreender mais profundamente o objeto do estudo em pauta, o que me
motivou, no mestrado, a retornar ao tema, agora com mais rigor cientifico e

aprofundamento teorico.

Outros problemas que me incomodavam sem que eu soubesse o porqué foram se
tornando conscientes e se esclarecendo durante o curso de especializacéo,
problemas de ordem estrutural, politica e econdmica. Dentre estes, cabe salientar o
esquecimento e o isolamento a que tem sido submetido historicamente o Ensino
Médio, o qual ndo tem recebido das politicas publicas a mesma atengcao que o

Ensino Fundamental e o Superior.

As politicas governamentais referentes a esse nivel de ensino estdo aquém do que
seria o0 ideal para os que nele estudam. Kuenzer (2002), pesquisadora das
condi¢des estruturais e intelectuais do Ensino Médio no Brasil, aponta entre varios
problemas, a dualidade de objetivos que preside o seu funcionamento, seu carater,
ao mesmo tempo, de profissionalizagdo e de formagédo geral. Para a autora, a
superagao da dualidade estrutural em uma sociedade dividida e desigual se dara

com o enfrentamento de dois desafios para o Ensino Médio:

- a sua democratizacdo, devendo ser estabelecidas metas claras
nesse sentido, a orientar a acédo politica do Estado em todas as
instancias (federal, estadual e municipal), particularmente no tocante
a investimentos;

- a formulagao de outra concepgao, que articule formacgao cientifica e
socio-histérica a formagado tecnoldgica, para superar a ruptura
historicamente determinada entre uma escola que ensine a pensar
através do dominio tedrico-metodolégico do conhecimento
socialmente produzido e acumulado, € uma escola que ensine a
fazer, através da memorizagdo de procedimentos e do
desenvolvimento de habilidades psicofisicas (KUENZER, 2002, p. 34).
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Assim, conforme a autora,

a escola publica de Ensino Médio s6 sera efetivamente democratica
quando seu projeto pedagodgico, sem pretender ingenuamente ser
compensatorio, propiciar as necessarias mediagcdes para que 0s
menos favorecidos estejam em condigbes de identificar,
compreender e buscar suprir, ao longo da vida, suas necessidades
com relagdo a participagdo na producao cientifica, tecnoldgica e
cultural (KUENZER, 2002, p. 43).

Intelectualmente, os estudantes do Ensino Médio tém sofrido as consequéncias
dessa condicao estrutural que acaba influenciando diretamente rendimento escolar,
como tém mostrado as avaliagbes do Sistema Educacional (ENEM? SAEB?®)
realizadas nos ultimos anos. No ENEM/2003, por exemplo, os estudantes obtiveram
uma media geral de apenas 49,55% de acertos na prova de matematica - parte
objetiva®* e os resultados do SAEB 2001°, em relagdo ao desempenho em
matematica dos estudantes da 32 série do Ensino Médio, demonstrou um nivel: “[...]
de proficiéncia critico, com 62,6% dos estudantes neste estagio [...]". Esse baixo
desempenho e as questdes anteriormente apresentadas - e néo apenas elas - dao
pistas sobre as causas dos insucessos dos estudantes e do préprio sistema desse
nivel de ensino.

Por outro lado, meu interesse pelos estudantes do Ensino Médio deve-se também
ao fato de que este nivel de ensino representa um segmento da Educagao Basica
intermediaria entre o Ensino Fundamental e o Superior. Focar neles o estudo
permite compreender como foi o trabalho educacional realizado no nivel inferior e
quais as possibilidades que ele abre para o prosseguimento de estudo no Ensino
Superior ou para a insercdo no mundo do trabalho. Esse nivel de ensino tem,
portanto, importancia estratégica, tanto para as pesquisas educacionais como para
decisdes sobre as politicas educacionais.

O Ensino Médio é também o momento decisivo para a maioria dos estudantes e se
mal orientados em relacdo a matematica, muitos optardo por cursos em que esta
nao tem papel fundamental ou terdo dificuldades naqueles em que esta ciéncia esta
presente diretamente. Paulos (1994) afirma:

2 ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio.

3 SAEB - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Basica.

4 Parte objetiva do ENEM que traduz no percentual de acertos da prova.

5 Conforme Relatério 2004 do Ministério da Educacgéo (MEC) sobre a Qualidade da Educagao: uma
nova leitura do desempenho dos estudantes da 32 série do Ensino Médio.
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A escola secundaria é a época certa para atrair os alunos. Depois
que entram na graduagido é tarde para muitos que carecem de
fundamentos adequados [...] Mesmo aqueles que tém uma razoavel
base matematica nem sempre estdo conscientes da extensdo em
que outras matérias estdo se tornando ‘matematizadas’, e também
eles estudam o minimo possivel de matematica na graduacdo
(PAULOS, 1994, p. 81-82).

Dada a limitacdo da monografia desenvolvida no curso de especializagdo, a
investigacdo ora proposta se detém mais especificamente em buscar compreender
as concepcgdes de matematica e de seu ensino dos estudantes do Ensino Médio,
como estas foram construidas, sob que influéncias se desenvolveram, se estao

relacionadas a sociedade em geral ou, mais diretamente com seus professores.

A partir das consideracdes anteriores, a definicdo da pesquisa foi além dessas, um
processo de amadurecimento do objeto de estudo até chegar a questao orientadora:
com que concepc¢oes de matematica os estudantes estao concluindo o Ensino
Médio? Quais foram as experiéncias vivenciadas pelos estudantes, dentro e

fora da escola, que contribuiram para a sua construgao?

Busca-se trazer a luz a construcéo historica das “concepg¢des de matematica”, para
enfim, entender como sera possivel desconstrui-las, pois entende-se que, mesmo
esses estudantes estando no Ensino Médio, € incoerente e contraditério ndo haver
um comprometimento com um possivel processo de transformacao, relegando-os a
se manterem nas condi¢des proporcionadas pelas vivéncias a que o sistema escolar
0os submeteu. Neste momento, vislumbra-se alguns caminhos para essa
transformacgao, pois a utopia € o horizonte de um sonho e é o que motiva o ser

humano a estar sempre em busca do alcance desse horizonte.

1.1 Os objetivos

Os objetivos da investigagdo se delinearam no momento da elaboragédo do projeto

de pesquisa, embora em termos de preocupacgéao eles se impusessem de longa data,
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mas somente puderam ser delimitados a partir do mestrado. Estes objetivos estao

assim colocados:

O Investigar o que pensam os estudantes a respeito da matematica e de seu ensino

ao concluirem o Ensino Médio;

|:|Compreender que fatores influenciaram na constru¢do das concepgdes dos

estudantes a respeito da matematica e de seu ensino;

O Vislumbrar possibilidades de mudangas das concepcgdes;

I Contribuir para a fecundacéo das pesquisas a respeito das concepcdes e suas

interferéncias no processo ensino-aprendizagem da matematica escolar.

1.2 Preludios do grupo

O grupo de sujeitos — estudantes concluintes do Ensino Médio — protagonistas da
trama que constituira este trabalho faz parte de uma escola publica, do municipio de
Assis Chateaubriand, no Parana, e residem em bairros habitados por familias de
trabalhadores assalariados e de baixo nivel de escolaridade. O grupo dos
estudantes é jovem, esta no segundo ano do Ensino Médio e tem uma peculiaridade
que € imprescindivel para o desenvolvimento deste trabalho: estudam juntos, nessa
mesma escola desde a quinta série do Ensino Fundamental. Este fato confere um

certo nivelamento no grupo, pelo menos em relagéo as influéncias escolares.

Desde os primeiros contatos, quando foram sondados para participarem da
pesquisa, os estudantes se colocaram a disposigdo. Alguns se mostraram
impressionados, pois nunca tinham tido experiéncia com trabalhos dessa natureza,
fizeram poucas perguntas e, no outro dia, ja estavam de volta com os documentos
solicitados — a autorizacdo dos pais para participarem da pesquisa. Foram também

pontuais nos horarios marcados para as entrevistas.

Foi interessante notar a mudanca no comportamento de cada um no decorrer da

entrevista. A principio, mostravam-se um pouco assustados, demonstrando uma
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reacao natural do ser humano ao entrar em contato com uma situagéo nova. Porém,
no decorrer da entrevista, foi possivel estabelecer um clima de confianga, que, aos
poucos, os colocou a vontade deixando-os mais soltos para expressar suas idéias,

suas argumentacgoes.

Os membros do grupo pesquisado apresentam aspectos sociais, culturais e
econdmicos comuns, como morar com os pais; os estudantes do periodo diurno néo
exercem atividade produtiva e os do noturno trabalham para complementar a renda
familiar. Sdo alegres, demonstram vivacidade, quando falam no futuro ficam um
tanto resignados dada as indefinicbes proprias da idade, suas condigdes e

possibilidades.

No periodo em que transcorreram as entrevistas, os telefonemas e encontros
casuais com alguns dos estudantes foram marcantes no sentido de perceber que
numa pesquisa nao ha neutralidade, ambos - entrevistado e entrevistador se
envolvem numa relagdo de estabelecimento de sentidos que estdo antes e além da
emissao de sons e signos. Assim, foram estabelecidos lagos de confianga, os quais
podem ser confirmados nos momentos fora das entrevistas quando os estudantes se

mostraram afetuosos e confiantes.

1.3 As professoras

A decisao de realizar as entrevistas com as trés professoras deve-se ao fato da
presenca na vida estudantil desse grupo durante todo o periodo da quinta série do
Ensino Fundamental ao segundo ano do Ensino Médio e por acreditar na
contribuicdo que poderiam dar para a analise das concepg¢des dos estudantes a

respeito da matematica e do seu ensino.

Essas professoras mostraram-se comprometidas com seus estudantes e com o
ensino da matematica e demonstraram também vinculo afetivo com eles, o que me

pareceu mais do que apenas lagos de obrigag¢des profissionais.
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1.4 A pesquisa

Antes de comecar o trabalho com a pesquisa propriamente dita, foi feito um estudo
piloto, envolvendo cinco estudantes do segundo ano do Ensino Médio, porém de
uma escola diferente do grupo definitivo. Esse trabalho piloto teve como obijetivo
possibilitar maior clareza quanto a delimitagdo do objeto a pesquisar, para definir as
questdes para a entrevista, mesmo compreendendo que, no decorrer das mesmas,
os questionamentos suscitariam outros, ndo previamente definidos. Serviu também
para agucar a percepg¢ao das reagdes e comportamentos dos sujeitos ao serem

indagados.

Esse estudo foi imprescindivel para a opcado definitiva de trabalhar com as
‘concepgdes” e nao com outras variaveis como “crengas” e “atitudes”, pois antes de
decidir realizar a pesquisa com esse tema especifico, havia muitas incertezas e falta

de clareza em relacao a definicdo e aos conceitos de tais termos.

As falas com os sujeitos desse grupo piloto foi decisiva, pois estas evidenciaram
com mais énfase as concepgdes de matematica e de seu ensino, sobre a didatica do
professor e cultura do que representa a matematica para a sociedade. Assim,
conceitualmente “concepgdes” exprimiam melhor o olhar que se tinha para as

questdes colocadas pelos sujeitos das entrevistas com esse grupo.

Esse estudo piloto proporcionou também informacgdes para dar suporte a pesquisa.
As informacbes coletadas nas entrevistas realizadas permitiram perceber que,
embora muitos estudos tenham explorado esse campo, ainda ha o que ser
desvelado, principalmente tratando-se do que pensam os estudantes concluintes do
Ensino Médio. Isso possibilitou a certeza da contribuicdo desse estudo para a

Educacao Matematica enquanto area de pesquisa e enquanto pratica pedagdgica.

O grupo de sujeitos envolvido, tanto do grupo piloto como do grupo foco, faz parte
da rede publica de ensino, do municipio de Assis Chateaubriand, Parana, porém sao
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de escolas diferentes. Estudavam, na época (final de 2003), no segundo ano do
Ensino Médio. A opgéao por estudantes do segundo ano foi em fung&o da previsao de
tempo necessario para o desencadeamento e conclusédo dos trabalhos, pois caso a
pesquisa de campo, que teve inicio no segundo semestre de 2003 ndo fosse
suficiente para todos os contatos e entrevistas, a pesquisa poderia ser alongada
para 2004 e esses estudantes ainda estariam na terceira série e dessa forma nao
correria o risco de perder contato com eles.

A escolha do grupo de sujeitos, foco da pesquisa, ocorreu a partir das percepgdes
junto ao grupo piloto. Teria que ser um grupo com caracteristicas culturais e sociais
semelhantes como terem estudado juntos, numa mesma escola por algumas séries
consecutivas, terem tido professores de matematica em comum. Tais condigbes
especificas possibilitariam compreender o papel da escola no desenvolvimento das
concepgoes a respeito da matematica e de seu ensino.

Assim, o grupo de sujeitos - onze estudantes - foi escolhido principalmente porque
estudaram juntos desde a 52 série e alguns até antes — de 12 a 42 série. Tiveram os
mesmos professores de matematica, alguns destes por mais de uma série. Moram
em bairros proximos uns dos outros, tém niveis social e econdmico muito parecidos,
ou seja, apresentam as caracteristicas comuns aos estudantes da rede publica de
ensino.

Também o grupo das trés professoras foi escolhido, por terem sido professoras
desse grupo de estudantes por mais de uma série no Ensino Fundamental (de 52 a
8?2 séries) e no Ensino Médio. Portanto, representam os sujeitos que talvez tenham
tido maior influéncia na construcido e desconstrucao das concep¢des de matematica.

A decisdo de envolver professores aconteceu a partir das entrevistas com os

sujeitos do grupo piloto, momento em que estes apontaram o professor de
matematica como influente na sua relacdo com a matematica escolar.

1.5 Metodologia
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A pesquisa, cujo objetivo é responder com que concepg¢des de matematica os
estudantes estdo concluindo o Ensino Médio e quais foram as experiéncias
vivenciadas pelos estudantes, dentro e fora da escola, que contribuiram para a sua
construcdo, foi desenvolvido a luz das orientagbes da metodologia de pesquisa
qualitativa e teve como instrumento utilizado, entrevista semi-estruturada, por esta
se concentrar em pequeno grupo.

A opcao pela metodologia de pesquisa qualitativa foi feita por entender que os
estudos que envolvem o ser humano ndo comportam o racional quantificado, pois o
ser social e sua subjetividade ndo se enquadram em limites definidos. Como diz
Gonzales Rey,

El sujeto es historico, en tanto su constitucidn subjetiva actual
representa la sintesis subjetivada de su historia personal, y es social,
porque su vida se desarrolla dentro de la sociedad, y dentro de ella
produce nuevos sentidos y significaciones que, constituirse
subjetivamente, se convierten en constituyentes de nuevos
momentos de su desarrollo subjetivo® (GONZALEZ REY, 1999, p. 43).

Investigar as concepgdes exige, entdo uma abordagem mais holistica, que dé
atencdo as diferentes dimensdes que envolvem um grupo, suas interagbes e
influéncias reciprocas. Por isso, justifica-se assim a opgdo metodoldgica feita neste

trabalho.

Resta assinalar que o estudo das concepgdes tem particularidades que dificultam a

determinacgao de estratégias de pesquisa muito bem definidas, pois

O estudo das concepgdes depara-se com sérios problemas
metodoldgicos. As pessoas raramente estdo a vontade a expor as
partes mais intimas de seu ser. Além disso, tem de um modo geral
dificuldade em expressar as suas concepgdes, particularmente
naqueles assuntos em que habitualmente ndao pensam duma forma
reflexiva. A identificagdo das concepgdes exige portanto uma
abordagem especialmente imaginativa (PONTE, 1992, p. 231).

Foi indispensavel ter cursado anteriormente a pesquisa, a disciplina “Metodologia de

pesquisa em aprendizagem e acao docente” a qual proporcionou os fundamentos

® Tradugdo nossa: O sujeito € histdrico, no entanto sua constituicdo subjetiva atual representa a
sintese subjetiva de sua histéria pessoal, e é social, porque sua vida se desenvolve dentro da
sociedade, e dentro dela produz novos sentidos e significagdes que, ao constituir-se subjetivamente,
se convertem em constituintes de novos momentos de seu desenvolvimento subjetivo.
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tedricos e filosoficos e as ferramentas essenciais para uma pesquisa de cunho
cientifico. Além disso, foram imprescindiveis as orientacdbes da professora

orientadora e as leituras sobre pesquisa em educacéo.

1.5.1 As entrevistas

As entrevistas foram realizadas na escola frequentada pelos sujeitos, no laboratoério
de informatica, o qual oferecia condi¢cdes ideais para se falar com liberdade sem

preocupagdes com interferéncias. A gravacgao foi feita em audio e video.

As transcricées foram praticamente literais, com corregbes de apenas alguns vicios
da linguagem coloquial, e assim permaneceram também nas citagdes constantes no
trabalho. Cada transcricao foi submetida a leitura do entrevistado para que o0 mesmo
pudesse atestar sua veracidade, o qual o fez por escrito autorizando seu uso parcial

e/ou integral.

1.6 A analise das informagoes

A opgao pela pesquisa qualitativa implica, como aponta Gonzalez Rey (1999),
assumir uma epistemologia que considera o conhecimento como uma produgao

construtivo interpretativa.

Adotar esse posicionamento exige a compreensdo de que todo texto possibilita
multiplas leituras, tanto em funcao da intencdo de seu autor como dos referenciais

tedricos dos leitores.

Neste trabalho, considera-se importante, para a interpretagdo das falas dos sujeitos,
alguns elementos da Analise do Discurso na ética de Orlandi (2003), para a qual, a

contribuicdo dessa teoria consiste em
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Problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou o leitor a
se colocarem questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas
diferentes manifestacbes da linguagem. Perceber que ndo podemos
nao estar sujeito a linguagem, a seus equivocos, sua opacidade.
Saber que nao ha neutralidade nem mesmo no uso mais
aparentemente cotidiano dos signos. A entrada no simbdlico é
irremediavel e permanente: estamos comprometidos com os sentidos
e o politico. Ndo temos como néo interpretar (ORLANDI, 2003, p. 9).

Para interpretagao das informacdes, € preciso além dessas consideragoes, perceber
que, ao descrever o texto discursivo, ja se esta produzindo sentidos €, num segundo
momento da analise, € necessario langar mao do dispositivo tedrico, ou seja,
segundo Orlandi (2003, p. 26) este dispositivo proporciona “[...] intervir na relagao do
analista com os objetos simbdlicos que analisa, produzindo um deslocamento em
sua relacao de sujeito com a interpretagdo: esse deslocamento vai permitir que ele

trabalhe no entremeio da descricdo com a interpretacao”.

Para andlise e interpretacdo do material nuclear - as falas dos sujeitos - deste
trabalho, ha que ser levado em consideracéo, segundo esse referencial teérico, que
o dispositivo analitico € de responsabilidade do analista, o qual deve ter clareza de
alguns conceitos priorizados pela Analise do Discurso, conforme destaca Orlandi

(2003, p. 9-31), os quais sao sintetizados a seguir:

[ estamos sujeitos a linguagem, a seus equivocos, sua opacidade;
[ nao ha neutralidade nem mesmo no cotidiano dos signos;

O o contato com o simbdlico esta comprometido com os sentidos e o politico, ndo

temos como nao interpretar;

[ o discurso é a palavra em movimento;
Oa linguagem € mediac&o entre o homem e a realidade natural e social;
[ a linguagem n&o é transparente;

Lo texto (das falas) ¢ uma totalidade com sua qualidade particular, com sua

natureza especifica;

Oa relagao linguagem/pensamento/mundo ndo € univoca, ndo ha uma relagéao

direta que se faz termo-a-termo;
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Oa presenca da ideologia nos discursos coloca 0 homem numa relagdo imaginaria
com suas condicbes materiais de existéncia e é a ideologia que fornece as

evidéncias que apagam o carater material do sentido e do sujeito;

Oo sujeito discursivo funciona pelo inconsciente e pela ideologia;

Oa linguagem s6 faz sentido enquanto linguagem porque se inscreve no processo

histérico de significagéo;

Oa interpretacéo é o sentido pensando-se no contexto imediato;

L o interdiscurso - a meméria, o que fala antes, em outro lugar - um conjunto de
dizeres feitos e esquecidos, mas que determinam o dizer presente, afetam o

modo de significagdo em uma situacao discursiva.

Estes sdo os fundamentos basicos de analise utilizados para interpretar os discursos
dos sujeitos dessa pesquisa, assumindo a postura de que os depoimentos n&ao serao

esgotados na totalidade de seus sentidos, pois,

A Analise do Discurso nao estaciona na interpretacao, trabalha seus
limites, seus mecanismos, como parte dos processos de significagao.
Também né&o procura um sentido verdadeiro através de uma ‘chave’
de interpretacao. Nao ha esta chave, ha método, ha construgdo de um
dispositivo tedrico. Ndo ha uma verdade oculta atras do texto. Ha
gestos de interpretacdo que o constituem e que o analista, com seu
dispositivo, deve ser capaz de compreender (ORLANDI, 2003, p. 26).

As falas dos sujeitos - estudantes e professores - sédo fontes de inumeras
interpretacdes, tanto para este trabalho, como para outros que tenham outros fins
que nao sejam o de interpretar as concep¢des de matematica, mas para, por
exemplo, uma investigagdo das ideologias presentes na relagdo professor-
estudante, a matematica e suas determinagdes para as perspectivas intelectual e

profissional dos estudantes do Ensino Médio.

1.7 Algumas palavras sobre a forma de apresentagao do trabalho

E comum, em dissertacbes e teses, a apresentacéo, logo no inicio do trabalho, de
um capitulo dedicado exclusivamente a fundamentacdo tedrica. Assumindo
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totalmente a orientagdo qualitativa dada ao trabalho, as reflexdes tedricas néo
aparecerao nele como um recorte, um aparte, um pré-requisito para sustentar as
percepgcbes e constatacdes posteriores ou como pressuposto do paradigma
positivista, que considera a indispensabilidade da fundamentagdo tedrica
antecedendo a pesquisa de campo e as observagdes empiricas. Utiliza-se para
tanto, as afirmacgdes de Gonzalez Rey (1999) quanto a uma forma particular de
conduzir uma pesquisa:

El trabajo de campo es, por definicién, un espacio organizado, donde
se produciran muchas de las ideas que constituiran el cuerpo tedérico
de la investigacion en desarrollo. En general, siguiendo el modelo
tradicional de regida de datos, muchos investigadores aplican sus
instrumentos con ideas totalmente preconcebidas sobre el sentido
que daran a sus hallazgos, lo cual convierte la investigacion, mas en
una tarea de clasificacion que de produccion de conocimientos. La
recogida de datos, como la palabra la significa, es un momento de
recolecciéon de informacion, a la cual le sera atribuida un significado
solo posteriormente, en la etapa de interpretacion de los resultados’
(GONZALEZ REY, 1999, p. 99).

Entende-se que essa decisdao é coerente com os pressupostos da metodologia de
pesquisa qualitativa, como afirma o mesmo autor ao expor sua concepgao sobre o
lugar ocupado pela teoria como fundamentagao central de um determinado estudo
de carater qualitativo e considera que a teoria é fundamental, porém articulada com
as idéias construidas pelo pesquisador.

Una de las diferencias esenciales que atribuimos a la investigacion
cualitativa, desde un ponto de vista epistemoldgico, es su caracter
esencialmente tedrico, lo cual no quiere decir su divorcio con lo
empirico, sino subrayare el hecho de que es una via esencial de
produccién de conocimiento, en la cual el lugar de la teoria aparece
como un momento central. Este lugar de la teoria no se define por su
uso como marco supraindividual rigido, que se opone al desarrollo de
nuevas ideas y conceptos al nivel empirico, sino de una teoria que
resulta articulada y conducida de forma activa por el investigador,
quien representa un momento vivo en su desarrollo a través de su
produccién intelectual® (GONZALEZ REY, 1999, p. 63).

" Tradugdo nossa: O trabalho de campo é, por definigdo, um espago a ser organizado, onde se
produzirdo muitas das idéias que constituirdo corpo teérico da investigagdo em desenvolvimento. Em
geral, seguindo o modelo tradicional da recolhida de dados, muitos investigadores aplicam seus
instrumentos com idéias totalmente preconcebidas sobre o sentido que dardo a seus achados, no
qual converte a investigagdo mais em uma tarefa de classificagdo que de producdo de
conhecimentos. A recolhida de dados, como a palavra significa, € um momento de recolocagao de
informagdes, a qual Ihe sera atribuido um significado somente posteriormente, na etapa de
interpretagao dos resultados.

¥ Tradugdo nossa: Uma das diferengas essenciais que atribuimos a investigagédo qualitativa, do ponto
de vista epistemoldgico, é seu carater essencialmente tedrico, no qual ndo quer dizer seu divorcio
com o empirico, sendo sublinhar o fato de que é uma via essencial de produgcdo de conhecimento
tedrico, na qual o lugar da teoria aparece como um momento central. Este lugar da teoria ndo se
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Assim sendo, o trabalho constara inicialmente apenas de uma discussao sobre o
estudo das concepgdes e a conceitualizagdo desse termo, passando dai,
diretamente, para os resultados da pesquisa. Finalmente na discussao dos
resultados, serdo invocados aqueles autores que melhor contribuirem para a sua

interpretacao.

Uma outra exigéncia tedrica na elaboragdo de trabalhos cientificos € a busca de
autores classicos para sua fundamentagdo o que, neste caso, ndo é possivel ser
cumprida a risca porque os estudos sobre concepgdes e sua relagdo com os

processo de ensino-aprendizagem € ainda muito recente.

CAPITULO II: AS CONCEPCOES

define por seu uso como marco supra-individual rigido, que se opde ao desenvolvimento de novas
idéias e conceitos ao nivel empirico, senao de uma teoria que resulta articulada e conduzida de forma
ativa pelo investigador, quem representa um momento vivo em seu desenvolvimento através de sua
producgao intelectual.
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Neste capitulo faz-se uma rapida sessao de estudos que abordam as concepgoes,
especialmente aquelas na area da Educagcdo Matematica, bem como discute-se as

justificativas para trabalhos dessa natureza.

Em seguida, analisa-se o proprio termo “concepcéo”, os diferentes significados a ele
atribuidos para, finalmente, especificar o significado que Ihe serda dado neste

trabalho.

Na area especifica da Educagdo Matematica, o primeiro trabalho que investiga as
concepcdes de matematica e de ensino da matematica, € o de Alba Thompson®
(1997), que investigou as concepgdes de matematica sustentadas por trés
professores de uma Junior High School, as relagcbes existentes entres estas
concepcdes e a pratica docente, e mostrou que essas concepgdes, embora sutis,

tém um papel significativo no comportamento pedagogico desses professores.

Depois desse, apareceram outros estudos, entre os quais os de Matos (1992), Cury
(1994, 1999), Segurado e Ponte (1998), que ao se fundamentarem ora na filosofia;
ora na psicologia; ora na sociologia da educagao, e ora na psicologia social - em que
o expoente & Moscovici (2003) e a teoria das Representagbes Sociais'™ - procuram
entender as influéncias das concepg¢des dos estudantes ou dos professores sobre o
processo ensino-aprendizagem, buscando, em ultima instancia, a melhoria da

qualidade da educacdo matematica oferecida nos diferentes niveis de ensino.

E possivel supor que as concepgdes construidas durante o transcorrer da Educacéo
Basica terdo influéncias na vida cotidiana e na decisao sobre fazer ou ndo um
determinado curso superior, assim como nas suas emocgdes e comportamentos

diante de situagdes que exigem conhecimento matematico. Essas sao algumas das

° Artigo traduzido para o portugués pela revista Zetetiké, v. 5, n. 8, jul./dez. 1997, p. 11-44. Publicado
originalmente em inglés pela D. Reidel Publishing Company, na revista Educational Studies in
Mathema-tics 15, p. 105-127, 1984.

19 Serge Moscovici, pesquisador da Teoria das Representagdes Sociais dentro da area de Psicologia
Social, iniciada na Francga nos anos 60.
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inumeras questdes que estao relacionadas com as concepgdes sobre a matematica

€ seu ensino.

Na area de Educacdo Matematica ha uma busca incessante por processos de
ensino-aprendizagem que possibilitem as novas geragbes 0 acesso aos
conhecimentos matematicos produzidos por diferentes sociedades como meios para
suprir suas necessidades. Tal preocupacao é também mais procedente quando se
sabe que esses conhecimentos sdo cada vez mais necessarios para a compreensao

dos problemas da sociedade contemporanea.

Considera-se hoje, que a busca por processos educacionais que possibilitem a
grande maioria das pessoas os beneficios do acesso ao conhecimento matematico
passa pela compreensado do papel das concepgdes dos envolvidos nesse processo

sobre a matematica e a pratica pedagoégica com essa disciplina.

E o que destaca Cury quando afirma:

A influéncia das concepcbes e crencas sobre as praticas dos
professores e sobre o desempenho dos alunos em Matematica
parece ser aceita pela maior parte dos que pesquisaram o assunto;
alguns apontam uma influéncia direta das concepcdes sobre as
praticas, outros consideram a existéncia de outros fatores sobre o
trabalho docente, mas todos se preocupam em salientar a
necessidade de realizacdo de pesquisas sobre o assunto (CURY,
1999, p. 2).

A importancia de estudos nessa area se intensifica na medida em que, alguns
autores, por exemplo, Pavanello (1993), D’Ambrdésio (1999), Skovsmose (2001) tém
ressaltado a contribuicdo da matematica para segregar pessoas e grupos de modo a
deixa-los a margem dos beneficios e bens produzidos a partir dos conhecimentos
matematicos, uma vez que a matematica enquanto pratica pedagodgica, tem
primado pelo rigor e pela manutengdo do status quo. D’Ambrdsio (1999, p. 97)
afirma “[...] que um dos maiores erros que se pratica em educacao, em particular na
Educacdo Matematica, € desvincular a Matematica das outras atividades humanas”.

Pavanello destaca que:
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[...] Muitos educadores, em todo o mundo, vém percebendo a
necessidade de mudanca na educacdo escolar, principalmente
porque, universalmente, a educacéo ja ndo é mais privilégio de uma
elite, mas passou a ser considerada um direito de todo o cidadao e
uma necessidade do ambiente social moderno. Esta necessidade de
mudanca se faz ainda premente na area da matematica, que tem
sido historicamente usada como instrumento de selegdo social
(PAVANELLO, 1993, p. 11).

Skovsmose (2001, p. 45), ao discutir a questdo da democracia defende uma visao
critica da Educacdo Matematica, especialmente em relacdo as tecnologias
presentes no mundo moderno, destacando que “a educacido, e em particular a
educagdao matematica, implementa uma atitude em relagcdo a tecnologia. Os
estudantes aprendem que algumas pessoas sao capazes de gerenciar problemas

tecnoldgicos, e que algumas pessoas nao sao’.

Qualquer empreendimento de producdo cientifica dentro de Educacéo pressupde
que se saiba a quem esta producao se destina, suas necessidades e visbdes de
mundo. O estudo das concepgdes pode contribuir para entender o que leva os

sujeitos a agirem como agem em relagdo a matematica.

Assim, estudos sobre as concepgbes dos envolvidos no ato pedagogico —
estudantes e professores - sdo subsidios para diversos projetos educacionais, uma
vez que essas concepcdbes podem interferir direta ou indiretamente na
aprendizagem, podendo representar tanto uma abertura como negacao em relagao
a matematica. Desta forma, os estudos sobre as concepcbes de matematica sao
imprescindiveis a todos que direta ou indiretamente estdo ligados ao ensino da

matematica.

Para o professor, conhecer as concepcbdes de matematica de seus estudantes tem
relevante significado para um diagnostico mais seguro e completo visando a
definicdo e/ou redefinicdo de sua linha de trabalho. Se o professor esta realmente
comprometido em fazer com que seus estudantes aprendam e com o que lhes
ensinar para que estes compreendam a realidade em que vivem e se tornem
protagonistas nessa realidade, é preciso antes saber o que pensam e o que

esperam da matematica.
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O conhecimento dessas concepgdes € também imprescindivel para o professor
definir os objetivos de seu trabalho, qual o papel da matematica na formagao do
estudante, quais os pontos de partida e chegada da pratica docente. Para Ponte
(1992, p. 186) “os professores de Matematica sdo os responsaveis pela organizagao
das experiéncias de aprendizagem dos alunos, estdo, pois, num lugar chave para

influenciar as suas concepgoes”.

Um outro aspecto a ser considerado no estudo das concepgdes € a necessidade de
compreender e desmistificar mitos que historicamente foram sendo construidos em
torno da matematica e de seu ensino. Urge romper com paradigmas que
permanecem invariaveis, embora a sociedade e os tempos tenham mudado. E
preciso entender e desmistificar os interesses que estimulam a manutencéo de tais

paradigmas.

E preciso desvelar o porqué da insisténcia em considerar que certos conhecimentos
sdo reservados a uns poucos ‘iluminados” e, acima de tudo, transformar a
matematica em uma ferramenta, um instrumento, uma ciéncia que sirva para

beneficio e crescimento de todos.

A busca da compreensido das concepc¢does de matematica neste estudo tem por
fundamento a sua contribuicdo para desfazer esses mitos que ha muito sao

conservados em torno da matematica e de seu ensino.

Mas por que estudar concepgbes de matematica especificamente junto aos
estudantes que estdo concluindo o Ensino Médio da Educacdo Basica? No
mergulhar das preocupagdes com o ensino da matematica, numa perspectiva a
partir do que pensam os estudantes desse nivel de ensino, esse caminho parece
que dara pistas e apontamentos para os objetivos deste estudo. Considerando os
anos de escolaridade, esses estudantes tém uma histéria construida na escola e na
sociedade e estas experiéncias contribuiram para a construgdo de determinadas

concepgoes.

Dessa forma, a possibilidade de se conhecer essas concepgdes podera levar os

profissionais da Educacado a reconhecerem e superarem erros que foram sendo
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cometidos no processo de ensino-aprendizagem de matematica na escolaridade

basica ao longo dos tempos.

A opcao de realizar este trabalho com estudantes que estdo concluindo o Ensino
Médio € uma questdo de método, pois ao fazé-lo, necessariamente se estara
fazendo a revisao do processo desta escolaridade basica, o que, portanto, propiciara
a possibilidade de identificar e discutir mais detidamente os problemas decorrentes

do processo pedagdgico realizado em matematica.

2.1 Compreender o significado do termo “concepg¢ao”

O termo “concepcao” é amplamente empregado em discursos escritos e orais, em
textos cotidianos e cientificos. E normalmente aceito com o significado de visdo de
mundo, como representagdes no sentido moscoviciano'. O seu uso é generalizado,
principalmente em textos que tratam da Educacido, como pode ser observado em
varios trabalhos nessa area. E oportuno, portanto, trazer algumas definicdes para a
palavra “concepcao” propostas por diferentes autores para, enfim, estabelecer a

definicdo que permeara todo este trabalho.

O termo “concepcgao” ou “concepgdes” € usado com varias outras expressdes, mas
com sentidos idénticos, o que se justifica este espago de explicagdo para o mesmo e
também porque no decorrer do trabalho, a questdo da subjetividade do sujeito ao
expressar suas idéias, traz a preocupacdo de se ter clareza com os dizeres,

buscando nestes, o sentido presente em cada um.

Em Educagdo Matematica ha alguns trabalhos que abordam direta ou indiretamente
as concepgodes dos professores e dos estudantes a respeito de matematica e de
ensino da matematica. Em educacado de forma geral, esta linha de pesquisa faz
sentido na medida em que estudar as concepgdes € lidar com a natureza social do

préprio homem, ou seja, € em suas relagdes sociais, na sua historia cultural, que o

' Uso o termo moscoviciano porque a teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici
forneceu subsidios para as analises sobre as concepg¢des de matematica contidas neste trabalho.



35

homem desenvolve formas de ver e conceber a realidade. Desse modo, portanto, o
ser humano constréi a sua visdo de mundo e suas “concepcgodes” a partir dessas

relagdes.

A propria Educacao remete a esséncia deste debate que é a formacao do homem, o
seu jeito de pensar, sua visao de mundo - suas concepgdes. Educar € uma missao
continua, porque o homem esta sempre aprendendo a cada experiéncia e se
educando no convivio social ao construir relagdes com novos conhecimentos, novos
significados. Essa caracteristica humana de individualidade construida socialmente
leva a conceber que, neste processo, o homem vai formando suas proéprias

concepgodes do real que o cerca.

A preocupagdo com conceitos fundamentais das palavras € importante dado que
estes sdo pressupostos para a construgdo de seu significado e para dota-las de

sentido. Nesta perspectiva, busca-se em Mdyses confirmagao desta afirmagao.

Ao assimilar o significado de uma palavra o homem esta
dominando a experiéncia social. No entanto, essa depende da
individualidade de cada um. E essa individualidade que faz com uma
mesma palavra conserve, ao mesmo tempo, um significado —
desenvolvido historicamente — compartilhado por diferentes pessoas
e um sentido todo préprio e pessoal para cada um (MOYSES,
1997, p. 39, grifo nosso).

Para Orlandi (2003), o ‘“significado” e o “sentido” sdo importantes porque a
linguagem nao € transparente e tem seu objeto préprio, a lingua. Fundamentada na
Analise de Discurso, para a qual a relagdo entre linguagem, pensamento e mundo
nao € univoca, assim, a lingua é o significante para o sujeito que vivéncia fatos e

estes reclamam sentidos, a autora afirma que:

[...] a Andlise de Discurso pressupbe o legado do materialismo
histdrico, isto €, o de que ha um real da histéria de tal forma que o
homem faz histéria mas esta também néao Ihe é transparente. [...] a
histéria tem seu real afetado pelo simbdlico (os fatos reclamam
sentidos); [...] As palavras simples do cotidiano ja chegam até nos
carregadas de sentidos que ndo sabemos como constituiram e que no
entanto significam em nés e para nés (ORLANDI, 2003, p. 19-20).
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Para Moscovici (2003), a tendéncia em transformar verbos em substantivos e
palavras em outras, com sentidos semelhantes, faz com que as palavras nao
apenas representem coisas, mas que as criem e se revistam destas caracteristicas.

Por isso, o autor afirma que,

[...] a linguagem é como um espelho que pode separar a aparéncia
da realidade, separar o que é visto do que realmente existe e do que
o representa sem mediacdo, na forma de uma aparéncia visivel de
um objeto ou pessoa, a0 mesmo tempo em que nos possibilita
avaliar esse objeto ou pessoa, como se estes objetivos ndo fossem
distintos da realidade, como se fossem coisas reais [...]
(MOSCOVICI, 2003, p. 77).

Vygotsky, que desenvolveu estudos sobre as peculiaridades semanticas da fala

interior, destaca que,

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos o0s eventos
psicolégicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um
todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de
estabilidade desigual. O significado € apenas uma das zonas do
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido
no contexto em que surge; em contextos diferentes, altera o seu
sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragcbes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra
nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de
uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala
(VYGOTSKY, 1991, p. 125).

Se “concepgdes” significa visdo de mundo, representagao, crenga, preferéncia, etc,
entao, este termo reclama um significado e um sentido neste trabalho e para que
outros venham conhecer esta produgdo. Exige o estabelecimento de relagées com
arquivos do imaginario. O sentido que faz para o sujeito “concepg¢des” € um

fendmeno histérico-social do que representa a matematica e seu ensino.

No artigo de Alba Thompson (1997) encontram-se termos como “crengas”, “visdes”,
“preferéncias”, “intuicdes”, os quais aparecem como sinbnimos de “concepgdes”, nao
ficando muito evidente a diferenca conceitual entre eles, como se observa neste
fragmento (p. 12): “Ha uma forte razdo para acreditar que em matematica, as
concepgdes dos professores (suas crengas, visdes e preferéncias) sobre o conteudo
e seu ensino desempenham um, papel importante [...]". Porém, quando a autora (p.

13) ressalta “[...] a necessidade de estudar os processos mentais dos professores
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para buscar entender seu comportamento tem comecgado a receber maior atencao”,
demonstra que possivelmente ha relacdo entre concepgdes e processos mentais.
Na concluséo desse artigo, diz que (p. 39): “[...] o objetivo final & identificar fatores-
chave que, pela sua influéncia sobre a pratica pedagogica dos professores, podem
desempenhar um papel importante no seu ensino efetivo” e conclui que, ao contrario
do que as pesquisas afirmavam, “[...] a relagdo € complexa. Muitos fatores parecem
interagir com as concepgdes de Matematica dos professores e com 0 seu ensino,
afetando suas decisdes e comportamentos, incluindo crengas sobre o ensino, que

nao sao especificas do ensino da Matematica”.

No artigo “Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no Brasil’,
Fiorentini (1995, p. 3) destaca: “[...] cada professor constroi idiossincraticamente seu
ideario pedagdgico a partir de pressupostos tedricos e de sua reflexdo sobre a
pratica.” Aqui se observa que o sentido de concepcdo aparece como “ideario

pedagdgico”, mais além o autor ressalta que:

[...] por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular
concepcado de aprendizagem, de ensino, de Matematica e de
Educagado. O modo de ensinar sofre influéncia também dos valores e
das finalidades que o professor atribui ao ensino da matematica, da
forma como concebe a relagdo professor-aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem (FIORENTINI,
1995, p. 4).

No mesmo artigo, ao referir-se as tendéncias em Educacdo Matematica no Brasil,

compara-as com as Representagdes Sociais teorizadas por Moscovici:

[...] As tendéncias que aqui identificamos e analisamos podem ser
comparadas aquilo que Moscovici e Jodelet chamam de
representagdes sociais, pois se configuram como um saber
funcional, isto é, uma modalidade de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, criada na pratica pedagdgica quotidiana e
que se alimentam ndo s6 das teorias cientificas (Psicologia,
Antropologia, Sociologia, Filosofia, Matematica, ...), mas também de
grandes eixos culturais, de ideologias formalizadas, de pesquisas, de
experiéncias de sala de aula [...] (FIORENTINI, 1995, p. 3).

Essa relagao feita por Fiorentini € também suscitada em Matos (1992, p. 132), em
gue o conceito de representacdes esta relacionado ao de concepgdes: “A nocao de

sistema de concepcbes parece aproximar-se do conceito de representacao [...],
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conceito este oriundo da investigagdo em psicologia social. Assim, pode-se
considerar que a idéia de concepgao entronca numa idéia mais global - a

representacao”.

Para consisténcia dessa analise, busca-se na propria teoria de Moscovici (2003) a
definicdo para as Representag¢des Sociais:

[...] Se estiver ali presente algum sentido, isso se deve ao fato de ele
corresponder a certo modelo recorrente e compreensivo de imagens,
crencas e comportamentos simbdlicos. Vistas desse modo,
estaticamente, as representacdes se mostram semelhantes a teorias
que ordenam ao redor de um tema (as doengas mentais sao
contagiosas, as pessoas sao o que elas comem, etc.) uma série de
proposicbes que possibilita que coisas ou pessoas sejam
classificadas [...] Na verdade, do ponto de vista dindmico, as
representagcées sociais se apresentam como uma ‘rede’ de
idéias, metaforas e imagens, mais ou menos interligadas
livremente e, por isso, mais moveis e fluidas que teorias
(MOSCOVICI, 2003, p. 209-210, grifo nosso).

Abbagnamo (2003, p. 169), propde a seguinte definicdo para concepgao:

Esse termo que designa (assim como os correspondentes percepgao
e imaginagao) tanto o ato de conceber quanto o objeto concebido,
mas, preferivelmente, o ato de conceber e ndo o objeto, para o qual
deve ser reservado o termo conceito.

Cury (1999) ao escrever sobre as concepgdes dos professores de matematica e

revisar os conceitos do termo, da a sua defini¢ao:

Revisando os significados utilizados pelos diversos autores que
trabalham os conceitos de concepgdes, crencas, opinides e visdes
sobre a matematica e as diversas definicbes encontradas em
dicionarios, optamos pela utilizacdo do termo concepg¢ao, porque
engloba toda a filosofia particular de um professor, quando ele
concebe idéias e interpreta o mundo a partir dessas idéias.
Acreditamos que os professores de Matematica formam idéias sobre
a natureza da Matematica, ou seja, concebem a matematica, a partir
das experiéncias que tiveram como alunos e professores, do
conhecimento que construiram, das opinides de seus mestres, enfim,
das influéncias socio-culturais que sofreram durante suas vidas,
influéncias essas que se vém formando ao longo dos séculos,
passando de geracdo em geragao, a partir das idéias de filésofos
que refletiram sobre a matematica (CURY, 1999, p. 8-9, grifo da
autora).
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Miguel (2003) em um artigo sobre as diferentes formas de ver o campo de
interacoes entre Filosofia e Educacdo Matematica, apresenta uma série de
definicbes e assinala que:

Essa lista [definigbes de concepcdes] poderia ser entendida, uma
vez que, no ato extremamente complexo de educar, o professor
sempre acaba projetando no estudante, voluntariamente ou néo, a
sua visdo de mundo, as suas utopias e as suas esperancgas, O
mesmo ocorrendo por parte dos estudantes em relagéo ao professor
(MIGUEL, 2003, p. 33).

Um outro aspecto importante a respeito de concepgdes de matematica € como estas
se relacionam com o processo ensino-aprendizagem. No caso dos estudantes do
Ensino Médio, que tem pelo menos oito anos de experiéncia escolar, essa questao é

fundamental porque as concepgdes encontram-se ja parcialmente enraizadas.

Esse € o aspecto enfatizado por Segurado e Ponte (1998) quando afirmam a
importancia do estudo das concepg¢des dos estudantes tendo em vista as
interferéncias que estas podem produzir no comportamento matematico dos
estudantes, afetando-os por vezes negativamente. Autores como Garofalo (1989)",
Winograd (1991)", Schoenfeld (1983)", Spangler (1992)'", Frank (1988)', todos
citados no estudo referenciado analisam a relacdo entre 0 modo dos professores e
estudantes conceberem a matematica e seu ensino, de como eles interferem nos
processos de aprendizagem de conceitos, no desempenho das tarefas escolares, do
que decorre, para eles, a importancia dos professores conhecerem tais concepgdes

para o planejamento de suas aulas. Ao refletir sobre concepgdes, Ponte afirma que:

As concepgdes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Atuam
como uma espécie de filtro. Por um lado, séo indispensaveis pois
estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado, actuam
como elemento bloqueador em relagao a novas realidades ou certos
problemas, limitando as nossas possibilidades de atuacdo e
compreensao (PONTE, 1992, p. 185-186).

12 Garofalo, J. Beliefs and their influence on mathematical performace. Mathematics teachers, n.
82(7), p. 502-505, 1989.

' Winograd, K. Children’s mathematical beliefs. Mathematics teaching, n. 137, p. 33-37, 1991.

4 Schoenfeld, A. Beyond the purely cognitive: belief systems, social cognitions as driving forces in
intellectual performace. Cognitive science, n. 7, p. 329-363, 1983.

15 Spangler, D. Assessing student’s beliefs about mathematics. Arithmetic teacher, n. 39, p. 148-152,
1992.

' Frank, M. L. Beliefs and their influence on mathematical performace. Mathematics teacher, n. 82
(7), p. 502-505, 1988.
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As citagdes acima mostram os varios estudos que se preocupam com a forma de
organizacdo do pensamento, com a visdo de mundo e suas interferéncias nas
atitudes e comportamentos das pessoas. Diante de tantas defini¢des, para conduzir
o presente estudo adota-se a seguinte definicdo de “concepc¢des”, a qual se
aproxima das defini¢des de Ponte (1992), Cury (1999) e Moscovici (2003):

Concepgao € uma forma propria de pensar e representar o mundo, construida a
partir das experiéncias nas relagbes sociais e com o0s conhecimentos
historicamente produzidos. Desta maneira, cada sujeito vai organizando seu
sistema de concepgdes [representagdes] que se constituem de rudimentos
filosoficos, tedricos, conceituais em uma organizagédo subjetiva e propria e que
podem por vezes facilitar ou bloquear a resolugéo dos problemas e o processo de

ensino-aprendizagem em matematica como em outras atividades.

Considerando as concepgdes que a sociedade tem, em geral, a respeito da natureza
da matematica e de seu ensino, este trabalho representa um esfor¢co no sentido de
entendé-las e de construir argumentos que justificam a importancia de estuda-las
como fendmeno que pode facilitar ou dificultar o processo de ensino aprendizagem
da matematica. A visdo de construcdo e desenvolvimento das concepgdes € de que
estas se dao num processo histérico, social e cultural em Educacido Matematica e,

séo coerentes com o objeto de estudo deste trabalho.

Os estudantes do Ensino Médio tém uma formagao matematica que foi sendo
construida ao longo da convivéncia familiar e na escola, com colegas e com
professores de matematica que, ao ensinar os conhecimentos matematicos, ndo se
separam de suas concepgdes sobre didatica e sobre matematica, e que orientam
seu trabalho. Portanto, os estudantes se submeteram ao longo dos anos a essa
diversidade. E exatamente esse processo de formacdo de suas concepcdes, suas

atitudes e comportamentos que se deseja desvelar.



CAPITULO Ill: 0S PROTAGONISTAS E SUAS FALAS

Neste capitulo serdo apresentadas as falas dos estudantes obtidas a partir das
questdes que foram feitas durante as entrevistas. Elas serdo em alguns momentos,
mediadas (corroboradas ou contrapostas) pelo discurso de suas professoras e pelas
reflexdes de estudiosos/pesquisadores da Educagdao, em especial da Educacgao
Matematica. Para possibilitar maior clareza ao leitor, as falas estdo organizadas por

temas consideradas relevantes em relagcdo aos objetivos do presente trabalho.

3 O QUE DIZEM OS ESTUDANTES

Os sujeitos do grupo pesquisado, como a maioria dos estudantes do Ensino Médio
da rede publica, vém das camadas de trabalhadores pobres da sociedade. Boa parte
deles sado trabalhadores em periodo parcial e/ou integral. Ndo demonstram ter
grande apreco pela escola enquanto espago educacional, como expressa E-1"": “[...]
fora da escola, ninguém quer saber de falar de escola”'® e tem relacionamento um
tanto comprometido com os professores, “[...] porque muitas vezes o professor
explica e tem conversa paralela, ai depois [0 estudante] fica com medo de pergunta
e o professor brigd porque nao prestou atengado”, embora tenham professores de
que gostam. Essa relacdo parece ndao comprometer a esperanga que depositam na
educacgao escolar, pois quando se fala de futuro, esses ressaltam a importancia
desta para suas vidas. Esta perspectiva é destacada no relatério de pesquisa
(CENPEC e LITTERIS, 2001, p. 46) quando é observado que o espago escolar “[...]
€ visto pelos jovens de maneira ambigua: ora sobressai como um dos poucos
lugares onde podem conviver como 0s amigos; ora revela-se como um lugar de

conflitos, quer entre os préprios alunos, quer entre eles e os professores”.

' Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sdo nomeados por “E” para Estudante e “P” para

Professora, seguido de um numero que identifica sua ordenagao dentro do grupo.
18
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Seus conhecimentos escolares nem sempre sdo compativeis com as exigéncias do
mundo do trabalho, principalmente aqueles requeridos para cargos de lideranga ou
para profissdes que utilizam conhecimentos cientificos especificos. Frigotto (2004, p.
63) observa, além disso, que “o problema hoje € que temos muita informacao,
sobretudo os jovens, por diferentes canais, mas pouco conhecimento. Somente este

nos permite discernir a natureza e a pertinéncia ou nao das informacoes.”

Se esses estudantes querem prosseguir seus estudos, normalmente ndo competem
em condi¢des de igualdade intelectuais por vagas em Universidades Publicas com
os estudantes oriundos de classe média e alta que fizeram a Educacgao Basica no

sistema de ensino particular.

O Ensino Médio, especialmente na rede publica de ensino — ambiente onde se
desenvolve esta pesquisa -, ndo parece atender as expectativas desses estudantes,
tanto as dos que precisam trabalhar como dos que pretendem ingressar na
universidade. Os conhecimentos trabalhados no Ensino Médio estdo alheios a
realidade dos estudantes e aquém das necessidades impostas pelo mundo e os
estudantes tém consciéncia disso como afirma E-2 que ao ser indagado a esse

respeito, diz: “E, eu acho que, sei la! Acho que foi meio fraco”.

Por outro lado, os professores atuantes no Ensino Médio alegam que boa parte dos
estudantes tem conhecimentos limitados, que eles s&o desinteressados pelos
estudos, conforme se pode observar nas falas' dos seus professores ao argumentar

sobre a qualidade do aprendizado:

Em termos de formacéo, o aluno do Ensino Médio esta terminando
sabendo (que conteudos)? Como vocé avalia a quantidade e a
qualidade?

Eu acho razoavel, razoavel, precisa ainda muito, ainda é pouco o
que esta sendo preparado, assim, generalizando! Porque tem
casos e casos. Tem aluno que esta bem preparado porque ele se
dedica, porque vai além daquilo de sala de aula, porque vocé sabe,
em matematica nao pode ficar s6 naquilo. Por qué? Porque é pouco
tempo que vocé tem para preparo, para exercicio, para o
desempenho ali dos conteudos. Entdo, tem aluno que vai além por
conta. Agora esse aluno que fica s6 naquilo ali, € muito pouco pra
ele. (P-1)

' Nas citagbes das falas dos sujeitos, quando se quer destacar “frase, frases, termo, termos” isto é
feito em “negrito” e as indagacgdes feitas pela pesquisadora s&o destacadas em “italico”.
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E isso é agravante? [sobre o aluno possuir ou ndo o livro didatico]
[...] vocé vai trabalhar com a metade desses alunos, [...] Faz grupos
[...] € um trabalho que teria que ser feito? Nao é! Porque o que falta
para os nossos alunos, claro tem que estudar! Nosso aluno, se
vocé pegar ainda o matutino é diferente, mas se vocé pegar, por
exemplo, [periodo noturno] ele é trabalhador, [...] ndo tem o habito
de estudar, por isso que ele nem faz tanta questao de ter o livro,
porque vai ser uma despesa que sai do bolso dele. (P-3)

Em relacdo ao ensino da matematica, a situagdo apontada acima é grave tanto na
perspectiva de professores, como dos estudantes e os préprios resultados das
avaliacbes dos sistemas educacionais tém mostrado tais evidéncias. Ha
controvérsias entre professores e estudantes, os quais se acusam mutuamente
pelos problemas que ocorrem no processo ensino-aprendizagem. As circunstancias
em sala de aula e os discursos de senso comum deflagram alegagées como: “o
professor nao sabe ensinar!” e do outro lado: “os alunos estdo muito fracos, chegam

no Ensino Médio semi-analfabetos!”.

No ambito da Educacdo Matematica ja ha uma certa producdo de pesquisas
voltadas para o Ensino Médio, que tem sido divulgada em encontros, congressos e
seminarios nacionais e regionais, bem como por revistas especializadas. Muitas
dessas pesquisas na busca de conferir melhor qualidade ao processo ensino-
aprendizagem, propdem diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos como resolugao
de problemas, modelagem, jogos, etnomatematica, etc.

No entanto, alguns autores advertem que as razdes pelo sucesso/insucesso dos
estudantes no aprendizado da matematica sdo mais complexas do que a adogao
desta ou daquela metodologia. O estudo das concepgdes dos estudantes em
relacdo a matematica e seu ensino se apresenta como uma outra perspectiva de
avaliacao dos problemas que atingem o desenvolvimento intelectual em matematica
do estudante. Schoenfeld® ao referir-se as concepgdes e suas interferéncias, reforga

a idéia de que:

As acbes cognitivas perceptiveis produzidas pelos [nossos alunos],
sdo muitas vezes resultado de concepg¢des, consciente ou
inconscientemente mantidas acerca de: (a) tarefa em mao, (b)

2 SCHOENFELD, A. Beyond the purely coccnivite: belief systems, social cognitions and
metacognitions as driving forces in intellectual performace. Cognitive science, n. 7, p. 329-363,
1983.
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ambiente social dentro do qual a tarefa tem lugar, (c) a
autopercepcao individual da resolucdo da tarefa e a relagao entre
esta e o ambiente (SCHOENFELD, 1983, apud SEGURADO e
PONTE,1998, p. 6).

E foram estas consideragdes que instigou a proposi¢gao do estudo das concepgdes
de um grupo de estudantes concluintes do Ensino Médio em relagdo a matematica e

Seu ensino.

3.1 As concepgoes dos estudantes sobre a matematica e seu ensino

Os estudantes que participaram deste projeto de pesquisa, ao fazerem seus
depoimentos, deixaram transparecer suas idéias, suas visdbes de mundo, sua
relagdo com a matematica e com seu ensino, com o professor e com a escola. Os
sujeitos — estudantes - tém uma cultura constituida de muitos aspectos em comum,
como a expectativa em relagdo ao futuro, as barreiras para enfrentamento do
vestibular, as defasagens em conteudos e em interpretagbes, o que &, de certa
forma, compreensivel, pois se trata de um grupo de estudantes que estudam juntos,
na mesma escola, desde o quinto ano do Ensino Fundamental e, portanto,
compartilham os mesmos professores e, possivelmente, as mesmas caréncias e
riquezas culturais, enfim, convivem no mesmo contexto social. Quando concebe-se
que o homem se educa pelas e nas relagdes sociais e de trabalho, conclui-se que
esses estudantes sao frutos e consequéncias destas experiéncias sociais, embora,

obviamente, devam ser levadas em consideragao suas peculiaridades individuais.

Os estudantes do grupo pesquisado, em varios momentos das entrevistas, deixam
entrever concepgdes de matematica como um conhecimento em que predominam
regras, formulas, calculos, algoritmos e a algebra como uma linguagem
essencialmente simbdlica. Foi possivel, durante o transcorrer das entrevistas,
observar expressdes e tendéncias em falas que se repetiam e confirmam estas

percepcoes:

[...] Qualquer disciplina, s6 que tipo, se nao entendi! Vocé [o
professor] tem que explicar, porque tipo, se €& portugués, ele
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[professor] passa o livro pra vocé estudar, explica e tudo bem. Chega
em casa vocé estuda aquilo ali e tem certeza que vai cair na prova e
na matematica ele [estudante] sabe, s6 qué formula que vai cair
na prova, s6 a formula. Agora, tipo, os numeros vocé nao sabe.
Entao, eles [professores] elaboram, eles dao os numeros assim,
que isso vao cair na prova e se a gente ndo conseguir a nota, a
gente dancga, a gente que ... (E-3)

O que aconteceu na 5% e 62 série, vocé consegue pensar mais,
assim, exemplifica pra mim?

Foi assim: de 1% a 42 série, s6 via numeros, ai chegou aqui,
comecgou “x”, “y”, numeros entre letras e numeros, ai comegou
a complicar! Ai vai perdendo o gosto pela coisa.

O fato de entrar letras, o “a, b, x”, complica?

Eh! [...] Essa ai é uma matéria também que eu ndo consegui
entender muito, até hoje eu ndao entendi muito bem esse
negocio ai, formula de Baskara, esse negoécio. (E-4)

Explica pra mim por que vocé né&o é muito chegado em matematica?
Ah! Nao [é] sempre [que] consigo fazer aquelas férmulas,
aqueles negocios, aquelas “embédleras” de numeros 1a! Eu nao
sou muito ... ndo consigo assim as vezes, ajeitar tudo ali, dai ndo ...

Por que vocé acha que muitas pessoas nao gostam de matematica?
[o estudante respira fundo] Talvez por causa dos numeros, que
sdo muitas contas, talvez a explicagao do professor, nao sei,
talvez por nao ter aprendido tabuada, alguma coisa assim, por
nao conseguir entender [...].

Eu queria que vocé explicasse como que vocé sente, de onde vem
essa histéria de, sabe esse vichi! ...?

Acho que vem desde cedo ja!, desde a 4? série, da 32 série, acho
que ja puxando assim, comeg¢a embolar, dai quando chega aqui
ja, a gente ja nao gosta mais, principalmente no primeiro dia de
aula assim, a gente nao gosta muito de fazer ... (E-5)

Na concepgado dos estudantes, entdo, aprender matematica significa repetir
procedimentos, fazer exercicios de fixacdo e prestar atengcdo na explicacdo do

professor.

[...] eu gosto de fazer exercicio, gosto de ficar fazendo contas. [...]
Nao, porque mexer com numeros, um monte de contas e as
teorias e as formulas entdo isso assusta. Chega o aluno ai,
comeca a trabalhar com formulas, aquele negdécio que vocé nao
sabe da onde apareceu. [...] Eu prefiro exercicio, € mais objetivo
(ri)! (E-1)

E trigonometria, o que vocé esta achando?
[...] Por enquanto esta facil, ja vieram as formulas [...] mas agora a
professora falou que vai comecar a complicar. [...] Todo mundo que
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ja estudou em outra escola, faz outra sequiéncia de aprendizado, fala
que a trigonometria € muito dificil, bem dificil. [...] A professora ja
admitiu e os outros alunos que estudam ja fala que é dificil. [...]
Eu ndo tenho muito medo. A gente sabe que é dificil, mas a gente
tem que aprender, a gente tem que aprender pra passar. A gente
sabe, vai ser dificil... (E-2)

[..] atencao, tem que ter atencao [...] Pra vocé ir bem em
matematica, vocé precisa usar bastante a cabega pra pensar, é
dificil de vocé entender o exercicio [...]. (E-4)

Eu acho que o aluno tem que prestar atencdo na aula,
principalmente prestar bastante ateng¢ao e procurar pedir ajuda
para o professor ... (E-5)

O professor da ajuda, mas a gente também tem que prestar a
atencao do jeito que ele esta falando... (E-6)

[...] realmente é dificil pra gente entender, o professor tem que
explicar varias vezes mesmo pra gente entender e muitas vezes a
gente ainda nao consegue. [..] Ela [a matematica] é meio
complicada. [...] resolvendo os exercicios vou conseguir entender
[...] Os exercicios eu consigo aprender [...] Acho problemas mais
complicados, tem que ficar ali um tempao pensando, agora os
exercicios nao, vocé lé, fica mais facil e a gente ja consegue
resolver! (E-8)

Acho que os exercicios pra mim é mais facil. (E-9)

Acho mais bom exercicio! Porque tem vez que faz pergunta assim:
vocé ndo entende e vai ver é facil de resolver [resolucdo de
problemas], mas nao entende... Nao entra... Que nem a professora,
tem vez que ela passa uns problemas, ndés lemos, mais nao
conseguimos entender direito os problemas, mas resolve bem tudo
depois que ela [professora] armou, tirou as coisas, nés conseguimos
entender dai, deve ser, sei la. [...] Eu acho que [0 aluno] ndo esforga!
Vocé vé o professor passando aquele monte de nimeros, dai da
uma olhada, da uma tentada, dai a professora fala: “Ta errado!”. Dai
vai 14 e fala: “Eu ndo consigo!r”. Dai, fica nesse “ndo consigo!” mas
nao tenta! (E-11)

Por outro lado, embora os professores até reconhegam as dificuldades dos
estudantes na aprendizagem da matematica, também acabam revelando em suas
falas, nuances da confirmacdo de que eles préprios mantém concepg¢des que

reforcam as representacdes dos estudantes em relacdo a matematica escolar.
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Alguns vao se sentir aliviados: “Gracas a Deus! ndo tem mais essa
disciplina!” Outros... [nem tanto] [...] Outros que ja tem mais
habilidade pra coisa! De repente vai até estudar neste campo,
trabalhar nesse campo da matematica. (P-1)

Nessa fala fica clara a concepcéo da professora sobre a matematica a ser ensinada,

uma habilidade quase que inata.

[...] Eu acho que ainda, é para muito aluno, isso é muito forte [a
matematica como disciplina dificil]. Eu percebo [...] Eu acho que
a férmula, na minha opinidao nao deve acabar! Porque se vocé
passa para o aluno uma férmula, depois vocé passa de outra
maneira, eles jogam na férmula, eles usam a maneira deles, e eu
acho que eles chegam num [resultado]. Em relagéo ao aluno no dia-
a-dia [...] se vocé pega um aluno que vende sorvete na rua, ele
jamais da um troco errado pra vocé. Entdo, eu acho que a
experiéncia dele na rua, no servico dele é muito importante.
(P-2)

Nessa outra fala fica patente que a férmula é importante para os estudantes pois, a
maneira mais facil de resolverem as questbes matematicas. Mas isso ndo parece
incomoda-la, pelo contrario, 0 que denuncia ser essa também a sua concepgao de

aprendizagem matematica.

Em uma pratica educativa na qual o aprender é prestar atencao, é repetir exercicios,
subjaz uma concepcéo de educacdo segundo a qual o bom estudante é aquele que
esta sempre atento ao mestre e que aprender € memorizar. Os estudantes
submetidos a esta concepg¢ao de educacao que tem forte influéncia do positivismo,
conforme Bergo (1983)?' acabam sendo aqueles sujeitos obedientes, aplicados,
bons executores de tarefas, aqueles que zelam pela “Ordem e Progresso”.

A partir dessas evidéncias, seria possivel afirmar que a visdo positivista ainda
influencia o fazer matematica na pratica escolar embora hoje possivelmente

nenhuma escola, nenhum professor defendesse esse tipo de influéncia na

2 O positivismo se liga ao bindmio ‘ordem e progresso’, na sa politica positiva de conduzi a
civilizagdo. [...] Cabe a ordem vigiar pela manutengéo da situagdo e ao progresso desenvolvé-la [...]
‘O Amor por principio, a Ordem por base, e o progresso por fim.. [...] ao conceito de obediéncia,
como elemento da articulagéo patriciado-proletariado [...] o individual submetendo-se ao social, evita
0 caos e respeita a ordem natural do progresso. [...] A hierarquia, outro conceito, é conseqiiéncia da
ordem social. Ha uma dupla maxima no comtismo: ‘Dedicacao dos fortes pelos fracos; veneragao dos
fracos pelos fortes [...] (BERGO, 1983, p. 52).
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educagao. Nem mesmo o estudante, se estivesse consciente do perfil com que esta

sendo formado, aceitaria tal submissao.

Os estudantes nao participam das reflexdes sobre com qual nivel de conhecimentos
estdo concluindo o Ensino Médio e qual deveria ser o ideal, ndo sao provocados
para estes debates. Desta forma, o ensino da matematica ndo esta provocando o
estudante a questionar seu proprio aprendizado matematico.

Eu ndo posso mudar a regra. [...] nunca tinha pensado nisso. [...]
Poderia até ser, podera, poderia, tinha que ser assim, mas eu acho
que nao &, porque hoje nao é assim uma relagao de escola e
professor, acho que o governo manda: isso vocé vai ensinar!
Tem que ensinar! [...]. (E-7)

E importante observar, no entanto, que quando levado a pensar sobre isso, o proprio
estudante consegue propor acdes para modificar a pratica escolar e a forma de

pensar sobre a matematica.

Vocé acha que o professor de matematica poderia contribuir para
“desmanchar essa coisa” que as pessoas tem de matematica?

Eu acho que deve ter. Creio que sim. (Como?) Reunir pessoas,
assim tipo, que acha a matematica é isso ou aquilo, reunir e
mostrar que nao é um bicho-de-sete cabecgas. Porque se quiser,
aprende. Fica gostoso fazer esse tipo de trabalho.

Vocé acha que essa coisa de conversar sobre matematica?
Primeira vez que estou vendo conversar sobre matematica, eu
nunca tinha visto alguém chegar e conversar sobre matematica,
nao. (E-7)

Por outro lado, esses estudantes em situacao de cobranca, resistem a determinadas
exigéncias da escola: ndo participam nas aulas, inventam pretextos para n&o assisti-

las.

Vocé acha assim que se perde muito tempo em sala de aula?

Ah! ndo sei! tem muita coisa, tem muito aluno na sala, a
professora propoe e que as vezes o aluno nao vai queré, tem
gente com o pau em cima, tem que vé o aluno também. (E-2)

Como ¢, vocé olhando pra maioria dos teus colegas na escola, tem
esse fator “pensar’?

N&o (risos). Porque eu acho que a onda agora mesmo esta sendo
em bagunc¢i, entdo eles ndao param pra pensar, é aquele mundo
agitado, entdo eu acho que ... E vocé? Eu também nao..., eu nao
tenho (?) paciéncia pra ficar pensando. (E-3)
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Os professores tém sua propria visdo do problema.

[...] hoje em dia a gente exige pouco de aluno, ndo sei se é isso
que eu acabei de falar a respeito do trabalho deles, [...] se vocé
estd exigindo muito pouco na escola, para o aluno mesmo, de
repente eu penso que a gente da muita.... ndo é moleza que a gente
fala, sei la! Eu ndo sei como te explicar, mas eu acho que
antigamente vocé exigia muito mais do aluno do que exige hoje,
na minha opinido, a questao de conteudo em sala de aula, vocé tem
a média diminuida! (P-2)

Parece, contudo, que os conhecimentos, a formagao desses profissionais e as
condi¢des concretas de trabalho e ainda a propria concepgéo dos estudantes do que
representa “aprender matematica® se apresentam como obstaculos quase
intransponiveis para dar conta de uma educagdo matematica numa perspectiva
progressista critica transformadora. Para ilustrar em parte esta discussao, busca-se,
na fala da professora P-3, um depoimento que retrata os problemas que circundam o
contexto escolar:

Vocé percebe que essa falta de sequiéncia [dos conteudos de um
ano para outro, do trabalho de um professor para outro] é um
problema de estrutura do Estado, de organizagdo, ou esta
relacionado também com o descompromisso do professor [...]?

Sim. Eu acho que ai junta tudo. E eu acho que tem sim
descompromisso do professor, mas eu acho que é a forma como
é conduzido o trabalho dentro da rede estadual, eu acho que
dificulta muito. Eu acho que se complica muito, vocé entendeu?
Todo ano muda muito e tipo assim, coloca-se no comego do ano:
semana pedagogica e ai a semana pedagdgica, o que acontece? O
professor pega aula em varias escolas, a0 mesmo que uma escola o
convoca pra trabalhar naquela semana, a outra escola convoca
também, entdo quer dizer, o trabalho, nao fica um trabalho
completo, quer dizer, fica (gesticula como acha absurdo) super
espedacgado (fragmentado) entendeu! Porque ele vé uma coisinha
aqui, uma coisinha la e o essencial mesmo que era ele se
preparar, saber qual a turma que ele vai enfrentar, ou mesmo
depois de enfrentar a turma, ele vé o que vai fazer, nao tem
tempo pra isso. Depois que ele entrou e que ele assumiu a sala
de aula vai como se fosse uma roda viva... De um carro sem
freio, vocé entendeu! Vai, vai, vai, vai... Porque ele [o professor]
ndo pode parar! Nao tem tempo pra parar! Nao se faz essas
paradas também. (P-3)

No entanto, conforme diz Saviani (2003), a educagéo esta a servigo de possibilitar
as novas geragdes tornarem-se agentes ativos no processo de desenvolvimento e
transformacdo das relagdes sociais, para isso, precisa perceber suas reais
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necessidades, levando em consideragdo a diferenga entre o aluno empirico e o
aluno concreto:

[...] O aluno empirico pode querer determinadas coisas, pode ter
determinados interesses que ndo necessariamente correspondem
aos seus interesses, enquanto aluno concreto. [...] Esse
conhecimento sistematizado pode n&o ser de interesse do aluno
empirico, ou seja, em termos imediatos, pode nao ter interesse no
dominio desse conhecimento, mas, a meu ver, ele corresponde
diretamente aos interesses do aluno concreto, pois, enquanto sintese
das relagdes sociais, ele esta situado numa sociedade que pde a
exigéncia deste tipo de conhecimento (SAVIANI, 2003, p. 144-145).

3.2 Entre a necessidade de “prestar atencao” e a preguica de pensar

Para os estudantes, a aprendizagem da matematica exige “prestar atengao”. Ao
mesmo tempo, eles dizem preferir os “exercicios” aos “problemas” porque estes
envolvem a necessidade de pensar mais. E esta aparente contradicdo que pretende-
se analisar aqui. A necessidade de “prestar atencdo” pode ser observada nas

seguintes falas:

O que ele [pai do estudante] fala em casa assim sobre a
matematica?

Bom, ele [pai] fala que é importante, que tem que aprender porque
qualquer trabalho que vocé for fazer, vocé tem que sabe matematica
e sempre prestar atengdo na matematica. Igual ele fala: tem outras
disciplinas que ele acha que ndo tem tanta importancia quanto a
matematica, porque no dia-a-dia ndo tem jeito de vocé passar sem a
matematica. (E-1)

Qual é o fator mais importante que contribui para o aluno aprender
matematica? Que vocé acha assim, que é coisa muito importante
que faz com que ela aprenda bem matematica?

Faz ele aprender bem! ... Aten¢ao! Tem que ter atencdo. (E-4)

Eu acho que o aluno tem que prestar atengcdo na aula,
principalmente prestar bastante atengao e procurar pedir ajuda pro
professor, ndo sei, ajuda para os colegas talvez, o professor néao...
Se nao entendeu, pede pra falar com o professor depois, alguma
coisa assim, [...]. (E-5)

E tem alguma situacdo que o aluno nédo vai [tem um bom
desempenho] e que ndo depende do professor?
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Tém varias situacoes, porque tem aluno também que nao presta
atencao no que o professor esta falando. (E-8)

[...] o0 que é importante pra vocé aprender matematica, como que
vocé aprende matematica?

Ah! Eu aprendo, tento, eu tento prestando a atencao! Assim,
prestando atengao bem naquilo que eu quero aprender, na
matematica.

Na explicagéo do professor?
E. Na explicagao do professor.

E como que vocé estuda, vamos supor, pra fazer tarefa, pra fazer
prova, com os colegas?
(longa pausa) Como eu estudo?

E pra vocé aprender, quando ndo é explicagcdo do professor?
Ah! Eu pego aquele conteudo ali, eu leio bastante até eu
entendé. (E-9)

E o que ela [a professora] faz quando os alunos bagungam na sala?
Ela pede pra todo mundo assim, prestar aten¢ao no que ela esta
explicando, porque chega na hora ninguém sabe, mas assim é
normal.

Os alunos prestam atengao na aula dela?
Presta. (E-10)

Para D’Ambrosio (1999, p. 89) a “aprendizagem é a aquisigdo de capacidade de
explicar, de aprender e compreender, de enfrentar, criticamente situagbes novas.
Nao € o mero dominio de técnicas, habilidades e muito menos a memorizagao de
algumas explicagdes e teorias”. A referéncia dos estudantes quanto a necessidade
de “prestar a atencdo” na explicacao do professor trouxe uma inquietude para este
estudo: por que os estudantes sao tao enfaticos nesta afirmacdo e que reais

sentidos existem por tras desta afirmacao?

Evidentemente, para aprender deve-se colocar atencdo no que se esta fazendo.
Portanto, nesse sentido, como condigdo natural para a cognigdo é importante esse
“‘prestar atencao”. Entretanto, o “prestar atengdo” no sentido colocado pelos
estudantes, sugere um comportamento estatico, voltado unicamente para garantir

sua capacidade de repetir os passos e procedimentos do professor:

Muitas vezes é a explicagdo, porque a matematica € muito complexo,
tem que presta muita atengao. (E-1)
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[...] acho que nao vai me importar ndo (fala com firmeza) esse
negocio de matriz, formula de Baskara. Eu gosto de fazer [...] os
exercicios, eu acho que exercicio [...] porque o exercicio aprende
mais facil, é mais rapido, ndo precisa vocé ficar quebrando a
cabeca. (E-7)

Vocé pode explica pra mim por que vocé prefere exercicio?
[...] Eu acho que os exercicios pra mim é mais facil. (E-9)

As expressdes de E-8 sdo reveladoras da sua representacao de matematica: “Ah!
Eu prefiro os exercicios” e argumenta que “[...] resolvendo os exercicios vou
conseguir entender e saber mais assim sei la! Os exercicios eu consigo aprender [...]
Acho problemas mais complicados, tem que ficar ali um tempao pensando, agora os

exercicios ndo, voceé |, fica mais facil e a gente ja consegue resolver!”.

Estes estudantes acreditam que aprender matematica € resolver exercicios, prestar
atencado na explicacao do professor, pois assim conseguirdo aplicar as férmulas e
procedimentos. Todos os entrevistados deram esta conotagdo como se pode
constatar: “Eu prefiro exercicio, € mais objetivo (ri)!” (E-1) e “Acho que os exercicios

pra mim é mais facil”. (E-9).

O estudante E-4 declara que prefere resolver problemas a exercicios, porém tem a
visdo que a resolugdo de problemas “E facil porqué vé os nimeros e é s6 colocar
em baixo...”, € a de um procedimento mecanico, que constitui em seguir normas e

aplicar férmulas, como também é observado nestes outros estudantes:

[...] eu gosto de fazer exercicio, gosto de ficar fazendo contas. [...]
Eu prefiro exercicio, &€ mais objetivo (ri)!*?* (E-1)

Entdo, o que tem no problema de matematica que vocé prefere
exercicio?

Porque pensar sobre matematica é ruim, pensar sobre outros
assuntos assim é legal, porque tem um problema que é dificil, tem
que ficar pensando assim... (E-2)

[...] resolvendo os exercicios vou conseguir entender [...] Os
exercicios eu consigo aprender [..] Acho problemas mais
complicados, tem que ficar ali um tempao pensando, agora os
exercicios nao, vocé |é, fica mais facil e a gente ja consegue
resolver! (E-8)

22 Determinadas falas ser&o repetidas no decorrer deste trabalho, porque delas foram feitas diferentes
reflexdes com diferentes significados e sentidos durante as discussdes tematicas.
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Acho que os exercicios pra mim é mais facil. (E-9)

Acho mais bom exercicio! Porque tem vez que faz pergunta assim:
vocé nao entende e vai ver é facil de resolver (resolugcéo de
problemas), mas nao entende... Nao entra... Que nem a professora
tem vez que ela passa uns problemas, nos lemos, mais nao
conseguimos entender direito, os problemas, mas resolvemos bem
tudo depois que ela armou, tirou as coisas, ndés conseguimos
entender dai, deve ser, sei la.

Por que? Qual o problema com problema?

(sorrisos)... Ah... Porque tem vez que faz pergunta assim: vocé nao
entende e vai ver é facil de resolver, mais ndo entende... Nao entra...
Que nem a professora tem vez que elas passa uns problemas,
ndés lemos, mais ndao consegue entende direito, os problemas,
mais resolvem bem tudo depois que ela armou, tirou as coisas,
nos conseguimos entender dai, deve ser, seila. (E-11)

Praticamente todos os depoimentos apontam para a preferéncia a resolver
exercicios ao invés de problemas. Embora se reconhega que diante das condigdes
apresentadas, o ensino da matematica esteja distante de desenvolver nos
estudantes uma consciéncia mais critica da realidade e da prépria ciéncia
matematica, ainda assim, percebe-se e talvez justifica-se a auséncia quase absoluta
de qualquer duvida desses estudantes sobre se este seria 0 caminho mais
adequado para aprender matematica, resignam-se a esta situacao revelando falta de

criticidade em relagdo ao conhecimento matematico que estao recebendo.

O que as falas dos estudantes revelam é que estes ndo conseguindo estabelecer
relagcdes, construir significados para os conhecimentos matematicos, acabam
dirigindo seus esforgos para acompanhar passo-a-passo da explicagao do professor,
com objetivo de poder fixar as regras, formulas, procedimentos para efetivar os

exercicios, embora insuficiente para resolver os problemas.

Quando o professor repetidamente recomenda que “o aluno tem que prestar
atencao!”, parece que também ele esta preocupado em fixar estas regras, férmulas,
procedimentos e algoritmo. Ao proceder assim o professor imagina que esteja

colaborando para tornar a matematica mais facil para e estudante.

Entretanto, professores e estudantes parecem nao ter se dado conta de que uma

das exigéncias para aprender € desenvolver habitos de um pensar compenetrado,
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rigoroso, producente, mesmo que este seja um caminho dificil de trilhar, porém o

unico que favorece um pensar criativo.

Na percepcao de um dos estudantes, a resisténcia a esse pensamento € proprio da

sociedade contemporanea:

Certo! Por que vocé acha que muitas pessoas ndo gostam de
matematica? Nao tem essa coisa na sociedade?

Isso eu tenho que parar pra pensar (?). Hoje a sociedade nao quer
parar pra pensar, quer fazer, fazer, fazer... Nao quer parar e
pensar. (E-4)

Mas sera que € isso mesmo?

Alguns estudantes ndo se recusam a exercitar esse pensamento fora da

matematica, em outras disciplinas (filosofia, sociologia):

Qual a diferenca de pensar em filosofia e pensar em matematica?
Ah, porque em filosofia vocé tem que dar a sua opiniao assim, e
matematica ndo, matematica vocé tem que pensar sobre os
exercicios e sai um numero exato, tem que ser aquele numero.
Filosofia nao, filosofia tem uma pergunta dai tem um monte de
variavel. (E-2)

Qual a disciplina que vocé se interessa bastante?
Sociologia.

Em sociologia, discutem isso? De precisar entender a matemaética,
pra entender a relagbes econbmicas, por exemplo? O professor de
sociologia discute isso?

Sim.

E o professor de matematica, discute essa importancia com vocés,
da matemaética dentro da sociologia?
Nao! (E-4)

Nessas disciplinas, a reflexdo parece ganhar sentido pelo fato de oferecerem
possibilidade de os estudantes se aproximarem daquilo que se aprende na escola

para dar sentido a vida e a sua vida, o que parece nao acontecer no ambito da

matematica.

No ensino da matematica escolar, a pratica da reflexdo critica parece pouco

presente.
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Vocé acha que o professor de matematica poderia contribuir para
“desmanchar essa coisa” que as pessoas tem de matematica?
Eu acho que deve ter. Creio que sim.

Como?

Reunir pessoas, assim tipo, que acha a matematica é isso ou
aquilo, reunir e mostrar que ndo é um bicho-de-sete cabecas.
Porque se quiser, aprende. Fica gostoso fazer esse tipo de
trabalho.

Vocé acha que essa coisa de conversar sobre matematica?

Primeira vez que estou vendo conversar sobre matematica, eu
nunca tinha visto alguém chegar e conversar sobre matematica,
nao. (E-7)

Na sala de aula vocés conversam sobre matematica, ndo so sobre a
explicagao da professora, mais sobre a importancia da matematica?
Ah! E muito dificil.

So faz exercicio?
Aha! (balanga a cabeca que sim)

Com os colegas assim, nao se discute nada da matematica?
Nés discutimos, s6 que é muito dificil. (E-9)

Os depoimentos mostraram que os estudantes do Ensino Médio estao abertos a

refletir, a mudar, que ndo estdo fechados para discussdes como estas: 0 que penso

ser a matematica? Matematica é dificil? O que representa a matematica para mim?

Como posso ter melhor aproveitamento em matematica? Como foram construidos

0os conhecimentos e os mitos matematicos? Etc. Num debate como este, os

estudantes poderiam refletir e possivelmente ir adquirindo nova consciéncia e

postura a respeito destas questdes. No entanto, é preciso que os professores e a

comunidade matematica sejam os primeiros a encampar esta mudanca, de forma

séria e responsavel num movimento coletivo.

3.3 Matematica é dificil

Atreladas as concepgdes anteriormente debatidas, aparece a presenca do mito

“matematica é dificil” no discurso estudantil. Em diferentes momentos esta visdo

transparece.
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Como vocé acha que os alunos se sentem quando estdo estudando
sistema linear, [...] um contetdo ndo muito aplicado no cotidiano, [...]
como os alunos se relacionam com a matematica [...]?

Bom, eles ndo vé a hora pra bater o sinal pra sair o professor,
porque o conteudo é muito complicado. (E-1)

Muitas vezes é a explicagdo, porque a matematica é muito
complexa, tem que prestar muita atencdo, porque muitas vezes o
professor, muitas vezes o aluno ndo entende e acha que o professor
nao quer explica direito, ndo quer explicar e ai comega o conflito. [...]

Entéo, vocés ja estdo na expectativa de que trigonometria é dificil?
E. A professora ja admitiu e os outros alunos que estuda ja fala
que é dificil.

Escuta aqui, mas e os outros alunos também estdo com medo da
trigonometria porque ela [a professora] falou isso?

Nao. Eu ndo tenho muito medo. A gente sabe que é dificil, mas a
gente tem que aprender [...] pra passar. A gente sabe, vai ser
dificil, mas medo, medo a gente ndo tem n&do. (E-2)

Qual é o motivo que vocé acha que muita gente nao entende
matematica?

Ah! Eu ndo sei! Alguns sdo porque nao presta a atencdo mesmol!
Alguns sdo porque fica fazendo bagunca e nado entende. Agora
outros sao porque, realmente é dificil pra gente entender, o
professor tem que explicar varias vezes mesmo pra gente
entender e muitas vezes a gente ainda ndao consegue [entender].

Vocé acha que a matematica é dificil assim mesmo?
Ah! Eu acho. Ela é meio complicada. (E-8)

A matematica apresentada como uma ciéncia complexa a sociedade € uma questao
histérica e nessa atitude, pode-se perceber a permanéncia de fundamentos de uma
filosofia cujas origens remontam a Platdo, filosofia essa caracterizada da seguinte

forma por Fiorentini:

A concepcéo platénica da Matematica [...] caracteriza-se por uma
visdo estatica, a-histérica e dogmatica das idéias matematicas, como
se essas existissem independente dos homens. Segundo essa
concepcéo inatista, a Matematica ndo é inventada ou construida pelo
homem. O homem apenas pode, pela intuicdo e reminiscéncia,
descobrir as idéias que preexistem em um mundo ideal e que estao
adormecidas em sua mente (FIORENTINI, 1995, p. 6).

Muitos artigos e pesquisas tém chamado atencao para o fato de que esta ainda
bastante presente entre os estudantes um mito de que a matematica € para uns

poucos privilegiados, de que a matematica é sé para génios. Este mito tem se
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perpetuado geracao apos geragao e € sustentado ndo so6 pela escola, mas também

pela sociedade e pelos meios de comunicagao.

[...] Tem muitos alunos que vai pela fama da matematica. A
matematica tem fama! Tem fama de ser matéria ruim, de ter nota
baixa em matematica (?), desempenho em matematica, ai, disso ja
passa pro professor: “nao gosto daquele professor, porque ele é
professor de matematica!”, “Nao vou bem em matematica
porque (?)... porque eu vou ... (?) se eu nao gosto”.

[...] por que vocé acha que muitas pessoas ndo gostam de
matematica ?

Pela fama. Pela fama que a matematica tem, Porque faz forga!
Forca o cérebro, fica concentrado! Muitas pessoas nao
conseguem fica concentrado, e isso ai. (E-1)

Entao vocé néo seria capaz de identificar um fator que influenciou
vocé a nao gostar [...] de matematica?

Eu acho que foi que eu nasci assim nao gostando de
matematica, [...] Eu lembro que uma vez eu tirei 80 se ndo me
engano em matematica [...] o “C.” [que um colega préximo e que é
inteligente] tira 100 sempre, mas eu nédo ... (E-5)

Entao, muitas vezes é por isso, por causa da nota que os alunos
ndao gostam, que: “Ai! Tirei nota baixa, mas também ¢é
matematica, em matematica ninguém tira nota! Ah! Quem tira
nota alta em matematica é CDF, fica estudando o dia inteiro!”, as
pessoas véem assim.

Esses alunos que normalmente tem dificuldade em matematica, [...]
quais os fatores que vocé acha que influenciam mesmo pra esse
aluno néo aprender, e relacionando com esse tipo de coisa que vocé
falou ai de explicagdo do professor?

Tém muitos alunos que vai pela fama da matematica [...] de ser
matéria ruim, de ter nota baixa em matematica (?), desempenho
em matematica [...]. (E-7)

Quem, ¢é assim, [influenciou] nessa forma de vocé pensar a
matematica, [...] As pessoas ndo incentivavam vocé gostar de
matematica, como é essa coisa desinteressada que era antes?

Eu acho que foi por mim mesmo, porque tipo assim, na 42 série
eu nao era muito bem em matematica, dai eu acho que foi por
isso, dai eu coloquei na cabe¢a que nao podia, que nao
aprendia. [...]. Dai por falta de interesse, por eu achar que nao
conseguia, eu nao tentava, dai eu nem tentava resolver. (E-11)

E possivel identificar “o mito dificil” na construgdo das concepcdes em relacdo a

matematica e seu ensino, também nas falas da professora P-1:
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Aqueles que tem mais dificuldade de concretizagao, eles ficam
em defasagem. Os mais abstratistas [...] Ja logo pegam, eles se
envolvem, se nao, eles sentem dificuldades.

[...] ndo é facil de desmistificar uma coisa que esta enraizada, é

muito dificil, teria que pegar o ponto “x” da questdo para
desmistificar [...]

Se eu tivesse que mudar alguma coisa no ensino da matematica, a
primeira coisa que eu ia fazer era mudar o jeito dos alunos verem a
matematica. Eles véem como bicho-papao! (risos), como uma
disciplina super dificill (dé4 énfase) seria desmistificar em si a
matematica [...].

[...] hd um pré-requisito que vai faltando aqui e ali! [...] Esse pré-
requisito para que ele possa ter um certo entendimento [...] que o
mito de que é dificil ... é dificil... atrapalha [...]. (P-1)

Ao buscar as raizes da construgcao desse mito “a matematica é dificil” parte-se do
pressuposto de que € a partir da pratica de sala de aula, no decorrer da vida
estudantil, que ocorrem a construcao e os efeitos deste mito. A crianga ao entrar
para a escola, ainda nado tem formado esta visdo. Nao faz parte das suas

experiéncias, ou, se faz, é de forma difusa.

Os primeiros anos de estudo transcorrem num clima tranquilo em que a avidez
infantil e a organizagado escolar se encontram num espag¢o harmonioso. Porém, a
partir do quarto, quinto e sexto ano de estudo, o educando entra em contato com
uma matematica que vai se formalizando e o mito comecga a mostrar suas garras. As

falas dos sujeitos (estudantes e professores) corroboram com estas percepgoes:

Vocé perdeu o amor pela matematica?
Eh! Complicou muito a cabecga (risos), a gente desamina!

O que aconteceu na 5% e 62 série, vocé consegue pensar mais,

assim, exemplifica pra mim?

Foi assim: de 1% a 4? série s6 via nameros. Ai, chegou aqui
” [13

comecgou “x”, “y”, numeros, entre letras e numeros, ai comegou
a complicar! Ai vai perdendo o gosto pela coisa. (E-4)

E vocé que ja foi alfabetizadora?
Sim.

Vocé percebe que eles tém esse mito em relacdo a matematica?
Nao! Eles ndao tém mito em relagdo a escola nem a nada! Eles
sdo livres, lindos e soltos... A coisa mais gostosa é vocé ensinar
na primeira série (expressa entusiasmo). (P-1)
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E também, quando acontece o encontro com a algebra numa linguagem formal,
destituida de sentido, momento em que a relagdo do estudante com a matematica
se traduz em conflito, obstaculos para a aprendizagem e que de fato o mito se firma
de vez. O encontro com a algebra pode se traduzir numa relacdo de

estrangulamento no ensino da matematica.

Parece que o conflito na relagdo estudante-matematica ocorre nos anos posteriores,
a partir do sexto ano do Ensino Fundamental, quando € introduzida a algebra e
quando os estudantes comecam a aprender os numeros inteiros, o que, de certa
forma, introduz uma mudanga conceitual que leva os estudantes a reverem seus
conhecimentos e concepgdes sobre a matematica?®, embora esse aspecto dos
numeros inteiros ndo tenha aparecido nas falas dos estudantes, € uma questao

frequentemente apontada pelas pesquisas em Educacdo Matematica.

3.3.1 O complicado encontro com a algebra

O encontro do estudante com a algebra € um outro momento de mudanca
conceitual: os numeros agora podem ser representados por letras e estes podem ser
ora incognitas, ora variaveis. Os algoritmos, antes realizados com os numeros,
passam a ser agora realizados com as letras. Na verdade, € nesse momento da
aprendizagem que ocorre o encontro do estudante com a idéia de generalizagao,
idéia esta que o estudante tem dificuldade de entender e que, por vezes, nunca

entendera.

Ao serem indagados sobre quando a matematica comega a se tornar complicada, os
estudantes, quase unanimemente, mencionam o aparecimento da linguagem
algébrica. Praticamente todos eles dizem que suas dificuldades com a matematica

acontecem com o aparecimento das letras na matematica. Falcao (2003, p. 49),

2 Medeiros e Medeiros, que desenvolveram estudos sobre a histéria do aparecimento dos nimeros
negativos, recomenda ser: “[...] importante o professor perceber que o homem aceitou usar os
negativos antes de compreendé-los como nimeros na mesma acepgao dos naturais. Ter claro que a
fundamentacao desse topico € um conquista tardia e nao trivial. [...] Visto numa perspectiva histérica
e humanista; ndo parece sensato exigir precocemente dos alunos aquilo que Euler ndo vislumbrou
em sua fase produtiva” (MEDEIROS e MEDEIROS, 1992, p. 57).
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salienta que: “A passagem da linguagem natural para o simbolismo formal, no
contexto da introdugao a algebra na escola, se constitui em processo complexo [...]",

0 que também foi constatado nos depoimentos dos estudantes:

Entéao, essas tarifas que vocé fala sdo as formulas?

Todas as férmulas assim, porque tipo assim, acho que nao precisa
muito das férmulas pra vocé trabalhar, porque aquelas férmulas
sdo apenas letras, se vocé pegar os numeros mesmo, VOCcé
consegue fazer em cima das férmulas, sem usar tipo, sem usa tipo
assim: “AM” depois coloca numeros, nao precisa disso eu acho.

A algebra, vocé acha?
E. Nao esse negécio de usar o alfabeto, acho que néo... (E-3)

O que aconteceu na 5% e 62 série, vocé consegue pensar mais,
assim, exemplifica para mim?

Foi assim: de 12 a 42 série s6 via numeros, ai chegou aqui (de 5% a
82 e Ensino Médio) comegou “x”, “y”, nimeros entre letras e
numeros, ai comecou a complicar! Ai vai perdendo o gosto pela
coisa. (E-4)

Acho que é facil assim até na 42 série, aquela coisa assim, até
dividir ainda vai. Depois comec¢a aquela coisa de “x”, ai meu
Deus do céu! Dai eu ... Essas coisas de “a” e “b”... comegou a
pegar, mas tem que vir, fazer o que...

Vocé acha entdo que matematica comegou a complicar depois da 52
série?

Depois da 5% série em diante (Comegou a aparecer letras?), é
quando comegou a aparecer letras, ai que a gente nunca viu nao
é! Dai depois...

Quando comegou a parecer “x” na 72 série? Vocé lembra na 7°
série? “a”. "b”?

Quando a gente comecgou, assim, a pegar, dai deu para entender
mais ou menos, agora ... sei la, a gente ja sabe n&o é, ja esta
concluindo, agora a gente ja sabe, mas antigamente era bem
dificil.

Por que vocé acha que muitas pessoas nao gostam de matematica?
Por que!? E mais aquilo tudo que eu estava falando. Por causa das
letras (algebra), parece que, depois ai € muito calculo, calculo,
calculo... Dai mexe pra la e mexe pra ca, dai o pessoal comeca a
reclamar, ndo é assim muito bom. (E-6)

E ai, os problemas comegaram quando? Assim, que vocé comegou
a nao gostar, que comecou a ficar meio tumultuado?
Ah! Foi la pela 72, por ai...

[...] vocé inclusive falou la da 72 série. Na 72 série que vocé lembrou!
Vocé falou que comegou a dar alguns problemas [...] que tipo de
contetido comecgou a dar problemas?
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(longa pausa) Foi la na ... Quando a gente comega a mexer com
equacao de 1° grau [...] se ndo me engano foi isso.

Quando comega em letras?

E. (E-9)

Ao procurar entender como foram construidas historicamente as concepg¢des dos
estudantes em relacdo a matematica, este debate sobre os conflitos ocorridos no

decorrer deste percurso € imprescindivel.

Em relagéo a linguagem algébrica, o quadro acima se apresenta quase naturalmente
no ambito escolar. Na literatura ha muito debate em torno das questdes relacionadas
com os mitos e conflitos existentes no processo ensino aprendizagem da
matematica e a algebra. E o que pode ser constatado, por exemplo, num estudo
realizado por Loos et al. (2001, p. 257), no qual tratam dos obstaculos e conflitos
ocorridos na passagem da aritmética para a algebra e, entre algumas conclusdes,
sugerem que: “[...] a possibilidade de existir relacdo, para este grupo, entre as
atitudes negativas e o momento introdutorio da algebra. [...] para diversos alunos, as
dificuldades no trato com a matematica/algebra aparecem associadas ao desprazer

no trato com esta disciplina”.

Alias, pode-se constatar que sédo pelo menos dois fendmenos que concorrem para a
construcao de visdes enviesadas e que reforcam o mito em relacdo a matematica:

a) A transicao do quarto para o quinto ano, sinaliza uma mudancga brusca tanto de
ordem estrutural e organizacional do sistema educativo e como de ordem
biopsicossocial;

b) A introducdo da algebra por volta do sexto e sétimo ano de estudo, que

representa obstaculo para o processo ensino-aprendizagem de matematica.

Embora nao tenha sido levantado pelos estudantes, um outro fenbmeno que
também interfere regularmente nessa mesma época, € a introdugdo dos numeros

inteiros.

Mesmo ao concluir a Educagao Basica, muito dos estudantes n&o superaram certos

problemas em relacdo a matematica, quer no ambito psicolégico, quer no de
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aprendizagem. S&o estes vieses, que influenciam na construgdo das concepgdes

matematica.

3.3.2 O mistério do novo conteudo

A introdugcdo de um novo conteudo € sempre um momento revestido de
expectativas, de mistério e suspense para os estudantes, pois ha sempre um ritual
caracteristico que introduz um momento de apreensdo. Os depoimentos dos
estudantes refletem certas praticas pedagdgicas, normalmente reproducado daquelas
praticas que aparecem nos livros didaticos — que transformam a explicagdo de um
novo conteudo, em um momento de instabilidade. Os depoimentos dos estudantes

explicitam essa pratica:

Trigonometria nés estamos estudando agora.

O que vocé esta achando?

Ah, ndo deu pra... Por enquanto esta facil, ja vieram as férmulas, nao
teve muito segredo, mas agora a professora falou que vai
comecar a complicar.

Ah, ela falou que vai comecga a complica, o que vocé sentiu?

Ela... Todo mundo que ja estudou em outra escola, faz outra
sequiéncia de aprendizado, fala que a trigonometria € muito dificil,
bem dificil.

Mas, como que ela comegou ensinando trigonometria? As primeiras
explicagbes vocé achou dificil?

N&o. Ela deu os triangulos e as formulas do lado, tipo “A + B” pra
achar, pra substituir, ja tinha o valor do lado. Era mais facil.

E ela ndo mostrou da onde veio essas formulas?
Nao.

N&o. Vocé néo fez nenhum tridngulo, desenhou... ?

Ndo. Ela passa o triangulo e alguns valores pra gente achar
alguns valores, ai deixava os valores pra gente achar através
das féormulas que ela ja tinha passado.

Entéo, vocés ja estdo na expectativa de que trigonometria é dificil?
E! A professora ja admitiu e os outros alunos que estuda ja fala
que é dificil. (E-2)

Como é que o professor comegou a explicar trigonometria? Ele deu
algum exemplo, ele conversou com vocés sobre a matéria, como
que foi a introdugdo do contetido de trigonometria?
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O professor explicou tudo: o que é seno, cosseno, tangente e
depois vai para os exercicios resolvidos, depois tira duvida. Ai
ele sai de carteira em carteira explicando.

Vocés nao conversaram sobre o que é seno, 0 que & CoSSeno e o
que é tangente e dai deu a formula?
Deu a férmula.

Mostrou de onde veio a formula? Por exemplo, seno de 30°?
Ah! Deu uma tabelinha |4 pra nés.

Mas vocés conversaram sobre a importdncia da trigonometria na
sociedade humana? [...] Vocé consegue medir um poste? A altura de
um poste?

Sei 14, acho que sim.

Como vocé mediria a altura de um poste?
(risos) Acho que é a féormula do cosseno, ndao é? (E-4)

Vamos pensar nos conteudos de forma geral, quando o professor vai
comegar um contetido novo. Como que ele faz normalmente: “Hoje
nos vamos estudar isso!”, como ele faz pra comecgar o contetdo com
o aluno?

Ele [o professor] comeg¢a na aula anterior. Ele termina a matéria e
diz na préxima aula vai ser tal coisa. Ai t4, chega no dia, passa o
conteudo no quadro e vai explicando. Até as pessoas vé pela
primeira vez e fala: “Nossa! O que é isso! Que o professor ta
passando”, igual matriz mesmo, “Que é isso! Meu Deus do céu”
fica pensando assim, ai depois que o professor vai explicando,
vai vendo, vai vendo: “Ah, isso dai é facill”, s6 pra fazer
confusao na cabecga da gente sabe! (E-7)

Vocé esta achando complicado?
Ah! Eu acho complicado.

Vocés fizeram alguma atividade de cortar tridngulo assim, pra
aprender isso?
Nao.

Ela explicou de onde vem as férmulas?
Nao. Ela nao explicou de onde vém as férmulas.

Da trigonometria?
N&o, ndo.

Por exemplo, SENO de 30° é igual ..., ela s6 passou a formula?

Ela passou a formula, passou assim, uma explicagao, uma
explicagaozinha bem simples e ja deu os exemplos pra gente
fazer.

Vocé tem nog¢éo de onde usa trigonometria?
Nao. (E-8)

E trigonometria?
E!

Vocé esta aprendendo bem?
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Ah .... mais ou menos.

Como é que foi a primeira aula de trigonometria?
Dificil.

O que a professora conversou sobre trigonometria com vocés?
Ah! Explicou um negécio do livro, mas eu nao entendi.

Ela demonstrou a formula?
E demonstrou, sao varias nao é?

E ela mostrou de onde veio?
Nao!

E ela falou: “a trigonometria a gente usa em lugar tal!”?

Nao! (balanca a cabeca que ndo)

E vocés, todos os alunos na sala estdo com dificuldade de aprender
trigonometria?

No comeco alguns, mas agora ja esta mais explicado e a gente
consegue entender. (E-10)

O momento de introdugdo de novos conhecimentos segue um roteiro naturalizado,
em que o professor normalmente anuncia que na proxima aula introduzira um novo
conteudo, ou ainda, ao iniciar uma aula anuncia um novo conteudo, momento
portanto em que € preciso que os estudantes estejam atentos, prestando atencao
na nova explicagdo. Enfim, € um momento revestido de uma certa dissimulagéo de
poder do professor e de revelacdo da sua sabedoria, mas também de concepcéao de

matematica, de educagao, do processo de ensino-aprendizagem.

Um outro aspecto ndo menos importante e que ajuda a compreender a concepgao
de matematica do professor € a metodologia para introduzir esse novo conteudo:
fala a respeito da introdugédo, o nome do conteudo, mas nao discute seu significado,
seu processo historico de producédo e sobre o porqué de se estar estudando esse

assunto nesse momento, qual a sua importancia na época atual:

As formulas, pra aplicar ou pra entender?

Pra aplicar e as vezes pra entender também, porque eu acho que o
professor que explica assim, de uma coisa s6 eles fazem um
temporal, entéo ...

Eles mostram de onde vem a formula?

Mostrar, mostra! Dai, fazem aquele, aquela coisa, sabe [a!
Explica, faz aquela bagungca em cima da mesma férmula, sendo
que é a mesma coisa, dai ...
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Os alunos entéo [...] ndo gostam muito que demonstra a formula?
E!

Se da explicacao direto: “Oh! é essa férmula pra resolver o
exercicio”, eles gostam mais?

Porque nao tem que ficar explicando matematica, porque nao
tem como explicar matematica.

,f\ formula?
E! (E-3)

Neste sentido, o ensino da matematica pode ser considerado descontextualizado em
relagao a realidade do estudante, de mostrar a importancia do papel da matematica,
seus reflexos no desenvolvimento da sociedade, das tecnologias, nos diferentes
ramos do fazer humano, fica por conta do estudante. O que ndo acontece em outras
disciplinas, como, por exemplo, a sociologia, como pode ser verificado pela fala de
E-4.

Qual a disciplina que vocé se interessa bastante?
Sociologia.

O que tem de especial em sociologia que ndo tem em matematica?
Ah! Uma coisa leva a outra, tem as duas coisas ai que a gente
procura, (?), sociedade usa a matematica, s6 que sei 14, nao sei
porque eu ndao me interesso por matematica.

A sociologia, estuda a sociedade conforme vocé falou, estuda mais,
ajuda o homem ser critico, a perceber as coisas assim, que esta nas
r'elagées sociais, é isso?

E!

E a matematica nao contribui para entender essa sociedade?

Entao, contribui.

Em sociologia, discutem isso? De precisar entender a matematica
pra entender a relagbes econdémicas, por exemplo?
Sim!

E o da matematica, discute essa importancia com vocés da
matematica dentro da sociologia?
Nao!

Nunca discute?
Nao! (E-4)

Este é apenas um exemplo que ilustra o fazer matematico no Ensino Médio, que
contraria, inclusive a finalidade deste nivel de ensino constante na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional 9394 (BRASIL, 1996), no Art. 35 (grifo nosso):
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| — a consolidacao e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

I — a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes de ocupagdo ou
aperfeicoamentos posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formacéao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégico dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

Retomando a discussdo sobre a introdu¢cao do conteudo, o ritual desse trabalho

ainda continua de acordo com uma concepg¢ao de ensino da matematica, na qual o

professor, o centro do processo, expde 0 mais rigorosamente possivel o conteudo

no quadro de giz, enquanto ao educando cabe copiar, imitar e repetir. O professor

explica os procedimentos passo-a-passo, as vezes da a formula pronta ou

demonstra-a, passa exercicios do tipo siga o modelo. O estudante E-4 relata desta

forma a questao da introducao do conteudo:

Como ¢é que o professor comegou a explicar trigonometria?

O professor explicou tudo: o que é seno, cosseno, tangente e
depois vai pros exercicios resolvidos, depois tira duvida. Ai ele
sai de carteira em carteira explicando.

Vocés nédo conversaram sobre o que é seno, 0 que € CoSSeno e o
que é tangente e dai deu a formula?
Deu a féormula.

Mostrou de onde veio a formula? Por exemplo, seno de 30°?
Ah! Deu uma tabelinha |a pra nés.

Mas vocés conversaram sobre a importéncia da trigonometria na
sociedade humana?
Nao.

Vocé sabe pra que usa trigonometria?
Nao. Porque nao era a professora que tava doente entendeu!? Dai
veio um professor substituto.

Nunca conversa com vocés: “Oh! Vamos estudar e conta um pouco
da historia”?
Nao. (E-4)



67

E compreensivel que esses estudantes ndo entendam facilmente a trigonometria, se

esta é introduzida apenas com a apresentagdo das razdes trigonométricas,

passando as formulas do seno, cosseno e tangente de 30°, 45° e 60° no quadro de

giz e, trabalhando alguns exercicios ou quando muito uns poucos problemas de

aplicacao.

Também o estudante E-7 expressa claramente esta questao:

E o professor conversou sobre matriz com vocés? Vai introduzir o
conteudo: “ah! Matriz é isso...”, passa a formula ou ele faz uma
conversa com oS alunos, sabe! Conversar sobre o significado
daquilo no 2° ano, de onde veio, qual o significado de estudar aquilo
no 2° ano e porque ndo no 1°? Por que aquele conteudo esta
contemplado no rol de contetdos dos alunos do Ensino Médio,
vocés conversam sobre iSso?

Nao ...

Nunca conversa?
Nunca!

Qual a influéncia da matematica no desenvolvimento da sociedade,
nas relagbes econdémicas, por que o patrdo domina mais matematica
do que o empregado, por que, conversa sobre matematica nesse
sentido?

Nao. Nao. Muitas vezes pode acontecer assim, de alguém, se ele
[professor] td passando a matéria no quadro e ele olha alguém
que esta sem copiar ainda e ele pergunta: “por que nao esta
copiando?” Sabe assim! De repente chama a atengao: “O que
isso ai vai valer na minha vida, esse monte de nimero ai?” Ai
esta. Ai pode acrescentar assim, ou falar alguma coisa, mas nao é
tao especifico como Senhora [entrevistador] falou.

Que argumentos eles falam assim quando os alunos falam “ah, isso
ai ndo serve pra minha vida”?

Ah! Fala assim: por exemplo, quando vocé vai, igual eu falei do
mercado, quando vocé vai assim em tal lugar fazer isso e aquilo
e sem querer vocé usa a matematica. Vocé vé que vocé usa. Ai,
as vezes faz, as pessoas pde a mao na cabeca, para pra pensar, as
vezes, as vezes enrola. (E-7)

Nesse contexto, que revela inclusive, a concepg¢ao de matematica do professor que

orienta a sua pratica, € compreensivel que, para os estudantes, a maneira mais facil

de aprender matematica seja praticando exercicios.

Por outro lado, percebe-se que o ensino da trigonometria, assim como o de outros

conteudos sao trabalhados de forma a-histérica, desprovidos de qualquer
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intervencao e de contextos humanos. Embora se afirme que o estudante do Ensino
Médio é dotado da capacidade de abstragdo, para que o conhecimento seja
significativo &€ necessario que ele estabeleca relagao entre o seu contexto e aquele
no qual foi desenvolvido determinado conhecimento, quais as implicagcdes deste

para o desenvolvimento humano hoje, em suas dimensdes benéficas e maléficas.

3.3.3 A auséncia da histéria da matematica no contexto escolar

A histéria da matematica esta praticamente ausente dos curriculos da Educagao
Basica. O que os estudantes conhecem s&o apenas alguns fragmentos que
determinados autores de livros didaticos usam ao introduzir um novo conteudo, mas,
mesmo assim, sao textos utilizados como ilustracdo, sem nenhum carater didatico-

pedagdgico.

Essa auséncia pode ser observada nos depoimentos de alguns dos entrevistados
que nem se dao conta de que poderiam, por meio da histéria ter uma visdo mais

abrangente do conhecimento matematico a ser ensinada dentro da disciplina.

E vocés estudaram um pouco de como a trigonometria apareceu na
histéria dos homens, nas navegagbes?
Que eu me lembro, nao.

Como vocé vé a histéria da matematica? Que idéia que vocé tem da
histéria da matematica?

Nao tenho idéia da histéria da matematica. Eu nao penso na
histéria da matematica, nunca parei assim para pensar como
surgiu, por que surgiu. Lembro sim, algumas coisas que eles
usavam naquele tempo para contar ovelhas assim, aqueles
risquinhos que eles faziam sé isso. Dai eu lembro assim, meio
vago assim, dessas coisas assim, mais fundamento assim... (E-7)

Isso significa que vocés aprenderam alguma coisa em relacdo a
aplicagdo da trigonometria.Vocés ja estudaram alguma coisa da
histéria da matematica?

Olha! Se eu estudei, foi o ano passado, eu acho que eu estudei a
historia.

Vocés nunca estudaram a histéria dos conteudos, de onde vieram
os conteudos, por que ele faz parte ... Vocé nunca se perguntou por
que a trigonometria faz parte do rol de contetdos que vocés
aprendem?
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Nao! Porque assim, uma coisa que eu acho que tem que mudar
na escola, é isso. A aula, é muito curta (duracdo), ndo tem como
explicar, muito curto o tempo, ndo da tempo de explicar a matéria e
depois o exercicio e o aluno resolver, € isso que eu acho. (E-4)

No quinto ano do Ensino Fundamental os estudantes tém algum contato com os
algarismos indo-arabicos e outros sistemas numeéricos porém descontextualizados e
desprovidos do contexto histérico. A contextualizacao feita e que os estudantes

conhecem é a de “contar ovelhas”.

Como a histéria da matematica esta praticamente ausente dos cursos de formacéao
de professores, talvez se justifique sua auséncia absoluta na Educacao Basica. Mas,
por que estar preocupados com a histéria da matematica, se o centro das atencdes

deste estudo é a construgao das concepgdes de matematica e seu ensino?

E justamente a conexdo entre estas duas analises que se quer centrar neste debate.
A concepcdo de matematica dos estudantes, fincada nos procedimentos, nos
calculos, na memorizacao e formulas, talvez se justifique pela falta de oportunidades
de acesso a historia da matematica, cujo estudo Ihes permitiria perceber os avangos,
0S recuos, os obstaculos que tiveram de ser superados na construgao historica da
matematica. E talvez suas percepgdes pudessem ser modificadas se eles
compreendessem que esta ciéncia foi construida pelos homens em seus contextos
sociais, o que poderia contribuir para que os mitos que a cercam se desfizessem

paulatinamente.

3.3.4 O constrangimento do perguntar

O medo de fazer perguntas para o professor. Esta € uma questdo que esta presente
nas falas quando da discussdo da relacdo professor-estudante e estudante-
estudante. E interessante observar que o estudante E-1 aborda esta questdo do

medo espontaneamente:
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Bom, eu acho porque pra conversar com o professor, tm muitos que
ja ndo tem aquela intimidade, tem medo de perguntar. Muitas
vezes no nosso grupo, tudo colega... a gente chega e pergunta: de
onde tirou isso daqui? E ndo sei o que ... e naquela brincadeira! E
na sala de aula, aquele negécio muito sério e muitos alunos tém
medo de perguntar, vergonha de perguntar, dos outros rirem e
isto s6 entre alunos, um explicando para o outro, isso nao
acontece.

Vocé falou duas coisas: medo e vergonha. O medo é gerado por
qué? Vocé acha que o estudante ndo perguntaria por medo?

Eh! Prque muitas vezes o professor explica e tem uma conversa
paralela. Ai depois fica com medo de perguntar e professor
brigar porque nao prestou atencgao.

E acontece muito isso, do aluno ficar com medo de perguntar, o que
gera o medo? Vocé observa que o professor ndo responde de boa
vontade pro aluno e dai gera esse medo? O que faz o aluno ter
medo?

Bom, muitas vezes é a maneira que o professor responde, que
se irrita porque explica, explica, explica... e o aluno
conversando, depois vai pedir explicagdo de novo, ai isso causa
o medo. Tem muitos que acontece isso, nao s6 na nossa sala, isso
dai, em muitas salas acontece isso, ainda mais quando o
professor tem uma fama de ruim.

Entao essa questao do medo, vocé acha que ai o professor se irrita.
Nessa questdo de o aluno ter medo, conversar antes, ficar
conversando e depois perguntar e o professor se irritar, quem vocé
acha que tem razao?

Bom, eu acho que o professor, porque ele esta ali ensinando e
agora o outro fica ali conversando, atrapalha a aula, atrapalha
os outros aprender.

Vocé falou da vergonha também, é diferente ter medo de vergonha.
Por que a vergonha?

A vergonha, por que todo mundo gosta de ficar tirando sarro.
Entdo, um pergunta e outro ja comecga e dar risada, comeca tirar
sarro e faz piadinha, ai tem muitos que pra nao ficar escutando
isso ai, ndo pergunta.

Tem vergonha de perguntar para o professor e todo mundo ficar
tirando sarro?
Todo mundo tira sarro.

Mas, e quando é em grupo? E ele pergunta dai?

Quando pergunta, porque em grupo, pra comec¢ar nunca fica a
sala toda, ficam s6 alguns e sé6 ficam aqueles que nao sabem,
entao, ndo tem motivo pra tirar sarro, porque se ele nao sabe o
outro tai também porque nao sabe.

E quem esta ajudando, no caso vocé como monitor, como vocé age
pra que eles ndo fiquem com vergonha?

[...] se eu pergunto e ele responde e leva sempre a sério sem dar
risada. S6 da risada quando faz brincadeira e muitas vezes, eu vou
Ia no quadro escrevendo. Igual esses dias atras, o professor passou
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um trabalho, sé eu e a [Colega e monitora] conseguimos resolver. Al,
pediu pra passar no quadro, ai nés pegamos a aula de outro
professor. Eu ia passando no quadro e eles fazendo piadinha, e
eu entrei na brincadeira, passei no quadro, falei, todo mundo
fez e, professor tem medo, muitos alunos tém medo de brincar
com o professor. Quando eu ou tem a [uma colega] que também [é
monitora] estamos escrevendo no quadro, eles brincam, noés
entramos na brincadeira, damos risadas juntos e ai, ndo tem
vergonha.

Entao, é isso que eu queria que vocé esclarecesse melhor. Que
quando é o professor que esta explicando, o aluno sente vergonha e
medo, quando é o monitor, um aluno explicando pro outro em
grupinho, ou mesmo que esse monitor vai la no quadro explicar, ai
eles fazem perguntas, ndo tem vergonha de perguntar, ndo tem
medo?

Nao, ndao tem. Porque pra comecgar, se o monitor der uma
resposta que eles ndo gostam, eles ja falam: “Vocé nao é
professor, o que vocé estad fazendo ai?” e entra tudo na
brincadeira e acaba por isso mesmo.

E eles aprendem?
Acredito que sim. (E-1)

Ao abordar o “medo de fazer perguntas para o professor”, a intencéo € de tentar
delimitar quais sao as questdes decorrentes da relacdo professor-estudante em sala
de aula que atrapalharam ou contribuiram para distorcbes no processo ensino-

aprendizagem de matematica no decorrer da historia estudantil.

Por outro lado, como alguns depoimentos salientaram, a constru¢cdo de alguns mitos
sobre a matematica podem ser reforgcados negativamente quando a relagéo
professor/estudante ¢é dificil, conflituosa. Percebe-se que se existe uma relacéo de
confianga com o professor e se este encoraja os estudantes a tomarem a iniciativa
de tirar suas duvidas, isso os instiga a serem mais questionadores. Por outro lado,
saber se existe algum “medo” de perguntar em funcdo da relagdo com seu grupo,
permite detectar a possibilidade de haver alguma desvalorizagdo do estudante —
pelo professor ou pelos colegas — pelo fato de ser considerado menos competente
em matematica. Pode-se constatar pelas falas dos estudantes, a presenca desse

constrangimento:

Vocé acha que [...] a maioria dos professores de matematica tem
paciéncia de repetir, explicar ou como é essa coisa assim?

Nao. Eles ndo tém paciéncia. Porque tipo, eu acho que pra eles,
eles ja sabem, entdao porque eles vao ficar explicando mais de



72

uma vez. Eu acho que eles explicam duas ou trés vezes e ja, se
o aluno nao entender... (E-3)

O que vocé acha assim: “Ah! Isso me atrapalha aprender
matematica!”, que vocé considera que atrapalha vocé aprender?
(longa pausa ... parece de duvida, da pequeno riso) Bom! agora nos
estamos mexendo com uma matéria, agora eu nao me lembro o que
nos estamos trabalhando, eu achei bem dificil, eu ndo consigo
aprender isso (?).

A hora que o professor introduz o contetdo?
E!

Ai tem que explicar de novo?

E!

Quando vocé ndo entende, vocé pergunta?
Pergunto!

E o professor responde as perguntas dos alunos?
Responde!

Vocé sempre tem coragem de perguntar de novo assim, ndo tem
problema nenhum pra pergunta.?

Ah bom! A gente pergunta uma ou duas vezes, mas depois a
gente tem medo assim, de perguntar, jA ndo é mais aquela
ansiedade (?) pra perguntar.

Por que assim as vezes os alunos tém medo de perguntar?
Ah! Sei Ia! Muitas vezes a gente tem medo de perguntar assim, o
professor de repente, o professor vem dando bronca na gente.

Vocé ja levou alguma bronca?
Ah! Varias (risos). (E-9)

As respostas mostram que os estudantes tém medo de sofrer por dois motivos:
sentir-se constrangido pelo professor ou pelos colegas, embora haja, em menor
quantidade, estudantes que sdo mais confiantes em sua capacidade com relagao a

matematica.

O estudante E-8 mostra no entanto, que nem sempre a estratégia de enfrentar essa

situacao da certo:

Explicacdo mais clara! O professor sempre responde para o aluno
quando ele pergunta?
Nao. Nem todos os professores.

Vocé pergunta?
Pergunto. Mas tem vezes assim, dependendo do professor, eles
nao gostam muito de responde.
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Mas mesmo assim, vocé pergunta?
Pergunto.

E se ele responder mal?
Se ele me responder mal eu respondo mal também (risos)!

Vocé ja teve casos de professor que te respondeu mal?
Ja.

Qual foi a sensagéo?

Ah! Foi ruim! A gente se sente assim, sei la, excluido. Excluido da
sala, porque outras perguntas ela [a professora] respondia e ai eu
perguntei e ela ndo respondeu.

Vocé tornou a perguntar?

Ai eu ndo. Nao (faz gesto negativo com a cabecga) porque se ela
nao respondeu da primeira vez, da segunda é que ela nao vai
responder.

E o que vocé faz quando nédo entende?

Eu pecgo explicacdo de novo! Agora, dai quando o professor explica,
dai sim, mas tém vezes que [0 professor] ndo gosta muito, nao sei
porque, sei la! Se é o professor que nao vai com a minha cara...,
ai eu ndo sei... (E-8)

Uma outra situagdo oposta a de E-8, em que pode ser constatado tal medo, é
mostrada no depoimento de E-10 que diz: “porque tenho medo de perguntar”, ou ,
ainda, no que diz E-5: “talvez por eles tirarem sarro, alguma coisa assim, acho que
por tirar sarro.” O constrangimento perante o grupo ao fazer um questionamento

também é constatado nas falas:

E quando vocé pergunta para o professor, ele explica, responde
assim pra vocé?
N&o. Ele responde sim, se a gente perguntar ele responde.

E vocé pergunta?
Nao.

Por que?

Porque tem um colega meu que geralmente ele pega essas
coisas de matematica, eu ja peco pra ele e ele me ensina, vou
entendo tudo.

E se vocé tivesse que perguntar em publico, vocé perguntava pra o
professor, vocé pergunta se tiver que perguntar?
Se tiver que perguntar, eu pergunto.

E se os colegas tirrem sarro?
Nao. No Ensino Fundamental tinha muito disso, agora nao. [...]

E vocé acha que isso deixa o aluno chateado, esse negocio de tirar
sarro, pega (?) e ndo pergunta?
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Isso retrai o cara um pouco. Eu mesmo nao perguntava porque
tinha aquele negoécio: “Ah! se eu perguntava, vao achar que eu
sou burro! Coisa obvia eestou perguntando!”’, entéo, ja houve
casos que eu ficava sem saber e perguntava pro outro colega,
hoje eu parei com isso porque param de tirar sarro.

O que vocé acha que o professor poderia fazer em sala de aula pra
evitar essa coisa de o aluno ter vergonha por causa dos colegas
tirarem sarro?

A professora sempre fala mesmo, sempre os alunos que tiram sarro,
os professores chamavam a atencao, mas isso nao adianta muito, eu
acho que o que o professor pode fazer é isso, chamar atencao
de quem tira sarro. (E-2)

Vocé percebe que tem algum aluno que tem medo de perguntar?
Tem. E tem bastante!

O que vocé acha que acontece com esses alunos, por que eles tém
medo?

Ah! E muita inseguranca assim que eles [os colegas de sala] tém.
Vergonha de perguntar, tem vergonha do outro tirar sarro
porque perguntou. Talvez até o jeito de falar. “ah! tira sarro
porque eu vou falar de um jeito, vai tirar sarro!” Ai esta errado!
Dai nao pergunta, fica com medo, aquela coisa. Eu nao! Pode tirar
sarro! Eu nao estou nem ai. (E-6)

O medo e a vergonha sao atitudes dos estudantes que, de certa forma, se sentem
menos seguros em relagcéo a sua capacidade matematica diante da possibilidade de
serem ridicularizados pelo grupo. Apesar de ser perfeitamente compreensivel esse
receio em relagdo ao grupo, principalmente pela fase juvenil em que se encontram
os estudantes do Ensino Médio, é preocupante, porém, o fato de terem “medo” de

questionar ao professor por ndo saberem qual sua reagao a pergunta.

De certa forma, os estudantes podem ter introjetado que a pergunta representa para
o professor, uma quebra da “ordem” da sala de aula. Isso pode ser consequéncia de
diversos fatores, um dos quais pode ser a inseguranga do professor em relagao ao
dominio dos conteudos ou de classe. Pode ainda estar relacionado a uma questao
mais grave, que é a falta de respeito as diferencgas individuais, ou até mesmo a falta
da consciéncia delas, o que o faz supor que, tendo sido claro em sua exposicao,
todos os estudantes devem ter entendido se tiverem “prestado atencao”. Isso pode

ser constatado pela fala do estudante E-1:
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Vocé falou duas coisas: medo e vergonha. O medo é gerado por
que? Vocé acha que assim, que nédo perguntaria por medo?

Eh! Porque muitas vezes o professor explica e tem uma
conversa paralela, ai depois, [0 estudante] fica com medo de
perguntar e professor brigar porque nao prestou a atengao. (E-1)

Cora Coralina, no fragmento intitulado: “Contas de dividir e seis bolos”, relata como
era a educacao tradicional até o comego do século XX e que, talvez ajude a explicar
um pouco os rudimentos historicos desses comportamentos dos estudantes e dos

professores, um tanto esdruxulos, considerando que estamos ja no século XXI:

[...] meu primo Zezinho cresceu sem aprender nada que
aproveitasse. A escola ficava longe [...] Esse tio era um homem [...]
de notaveis conhecimentos. Sabia gramatica, francés, latim, retérica
e tinha rudimentos de lei de fisica. Estudara [...] no distante e
afamado Seminario do Caraca [...] Tinha 6tima leitura, memoria
privilegiada e fazia calculos admiraveis, [...] Minha tia pediu a ele
para ensinar rudimentos ao Zezinho. [...] Entre o filho crescer
analfabeto e apanhar alguns bolos de palmatéria minha tia
preferiu arriscar. E |a foi o0 Zezinho numa segunda-feira para a escola
com mil recomendagoes de estudar bem, prestar muita atencgao,
nao responder torto ao tio, ndo contestar suas razées [...] Com a
escrita ndo houve empecilho. Licao passada, licao estudada, ligdo
sabida, e a leitura ia se tornando corrente. O menino estava na idade
certa. Era vivo, inteligente, tinha medo de palmatéria [...] Passou
logo para os numeros e logo conhecia os algarismos e seus valores.
Comecou a tabua de somar, pulou a de diminuir, entrou para a
de multiplicar. Veio entdao a pedra-lousa e foi acertando as
primeiras contas e tirando as provas real e dos nove. Os mestres
daquele tempo usavam malicia para aferir um adiantamento do
aluno. Apresentavam uma operagcao errada sem nenhum aviso. O
menino tinha que acusar o erro e acertar a conta. [...] Seja que nao
se achou bem seguro de ter achado o erro, seja que teve medo
de mostrar, certo que enrascou e nao deu saida. [..] A
palmatoéria bem lavrada em cabitiina preta com seu cabo de bom
jeito [...] fez sua entrada triunfal. Seis bolos para comecgar e
puxados, para nao cagoar. Da casa-grande ouvia-se o choro alto
da crianga junto ao apelo aflitivo — apelo indtil, alias (CAROLINA,
2001, grifo nosso).

Talvez as observagdes do estudante E-7 signifique resquicios dessa concepgao:

Vocé acha que os alunos tém, pensando assim um pouco nos seus
colegas, vocé acha que tem aluno que tem essa coisa de trauma
da matematica?

Tem. Bastante. Muitas vezes, o professor passa uma férmula de
Baskara e ai o aluno fala: “La vem formula de Baskara
novamente ou la vem tangente novamente, seno novamente!’,
essas coisas assim.
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Os professores percebem essa rejeicao do aluno?
Percebe.

Eles se preocupam com isso?
Muitos sim, outros ndo. (E-7)

3.4 A importancia da matematica

Os estudantes, em seus depoimentos, sdo unanimes em considerar a matematica
importante: “Eu penso que a matematica é importante”; “Eu acho que € uma peca

fundamental assim para a sociedade”; “E uma coisa normal para mim, eu gosto de

matematica.”; “Eu acho que a matematica é importante.”; E uma matéria importante,

", G LT

a matematica é necessaria.”; “Que é essencial, ... E a base de tudo.”; “Ela influencia
bastante na vida.”; “Porque hoje em dia, se vocé ndo tem, ndo sabe alguma coisa

sobre matematica, ndo da certo no emprego”.

Nao houve nenhuma hesitagcdo ou qualquer palavra que insinuasse uma possivel

relativizacdo da importancia da matematica:

Eu acho que a matematica é importante, porque a gente usa
sempre no dia-a-dia. Em qualquer lugar que vocé vai, vocé esta
usando matematica. [...] ele (pai) fala que é importante, que tem
que aprender porque qualquer trabalho que vocé for fazer, vocé tem
que saber matematica e sempre prestar atengcdo na matematica.
(E-1)

E uma matéria importante! Matematica é necessaria, a gente tem
que saber pelo menos o basico na escola, em operacdes. (E-2)

Ah, para o trabalho. Trabalho eu acho. Acho que faculdade nem
tanto, porque trabalho, tipo interessante porque fazendo a faculdade
vocé vai comecar a trabalhar. Entdo eu acho que o trabalho é mais
essencial. [...] Ah! Eu acho que é o essencial. Assim, E acho que
tipo sem ela..., E a base de tudo, pra fazer calculo, pra raciocinar,
eu acredito nisso ai... (E-3)

Eu acho a mais importante é a que usa na vida! Quer dizer, as
duas séo importantes, mas que a da vida vocé vai usar ela mais do
que... (E-8)

Aquela que vai usa no trabalho.
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O que levou vocé a pensar, a considerar que é a matematica para o
trabalho é mais importante?

[longa pausa... A aluna parece refletir, da um sorriso timido e
responde baixo] Eu nao sei... (E-9)

Ah! Porque hoje em dia se vocé nao tem, ndao sabe alguma coisa
sobre matematica nao da certo no emprego, [...] (E-10)

Eu acho que é mais bom a matematica, tipo do cotidiano! Se vocé
for arranjar um servico, porque bastante coisa que eles ensinam, a
gente ndo usa! Nem tudo a gente usa. (E-11)

E interessante observar que, na posicdo de individuos jovens e inexperientes, nem
todos tem clareza da importancia delegada a matematica. Talvez até por falha do
processo educacional que ndo contribuiu para que eles construissem argumentos
mais consistentes e relevantes. Esses jovens ndo conseguiam explicitar com clareza
0 seu pensamento, mas deixam transparecer que tém consciéncia do valor cultural

da matematica para a sociedade.

De uma certa forma, os estudantes parecem se dar conta que a matematica tem
uma funcéo utilitaria — o que, alias, €, segundo a LDB 9394/96, no Art. 22, trada da
funcdo da Educacao Basica: “A educagao basica ter por finalidade desenvolver o
educando, assegurando-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da

cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

Os estudantes parecem ter estabelecido - pelo nivel do discurso - que
conhecimentos como a matematica, a filosofia, a astronomia, a fisica, a quimica, a
biologia, a sociologia e a educacao proporcionam ferramentas para suprir as
necessidades do homem em relagcado ao trabalho, ao exercicio de uma profissao, a
capacidade de entender o mundo, a sociedade em que vivem. Apenas alguns deles
parecem considerar que a matematica tem contribuicdo para o desenvolvimento do

raciocinio.

Suas falas, deixam entrever que, para os estudantes, a importancia maior da
matematica reside na possibilidade de sua aplicacdo em atuagdes do cotidiano, do

mundo do trabalho. Contudo, percebe-se que eles ndo tém uma consciéncia mais
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aprofundada de quais conhecimentos matematicos sdo necessarios nessas

situacdes de aplicagdo e nem como eles sao utilizados.

Mas é preciso refletir qual é, de fato, a relagdo entre matematica e o cotidiano. A
aplicacdo de matematica na sociedade contemporanea nao € tao simples como
parece indicar a visdo que disso se tem no ambito escolar, e que esta presente na
fala das professoras e estudantes. Tendéncia que tem orientado inclusive, sua
inclusdo nos curriculos do Ensino Médio. Falar de matematica do cotidiano é falar de
uma matematica mais simplificada e que aparentemente € mais facil de aprender. A

entrevista com o estudante E-8 revela, em parte esta reflexio:

Na escola, vocé aprende o que vocé acha que serve para a vida?
Ah! Algumas coisas sim! Sempre...

Vocé lembra dealguma coisa que vocé aprendeu que serve pra
vida?
Nao (riso)!

Nenhuma matéria que vocé estudou de 5% a 82 série e no 1° ano que
tinha relacdo com aquilo para fazer compra, por exemplo?
(pausa). Ah! Eu nado lembro nao.

Se vocé comprar uma geladeira a prazo, vocé estudou alguma
matematica aqui na escola que ajudaria vocé a fazer a conta de
como comprar uma bicicleta a prazo?

Ah! A gente estudou! Mas sé que faz bastante tempo que a gente
estudou sobre isso! (fez uma pausa) Estudamos porcentagem
também que ajudou bastante a gente.

Entao porcentagem vocés aprenderam e vocé aprendeu a usar iSso?
Sse vocé for comprar uma bicicleta a prazo, vocé sabe fazer?

Ah! Mais ou menos. As vezes a gente sabe assim, a gente tenta
resolver pra ver a prazo o que vai dar, essas coisas ...

Vocé tem nogdo, vamos supor: “Se vocé comprar um produto de R$
100,00 a prazo para pagar daqui a dois meses, esse produto vai pra
R$ 120,007, vocé sabe que juros eles calcularam?

R$ 20,00!

Em porcentagem?
20%!

Como é que vocé chegou assim mais ou menos nos 20%?

(risos) Ah! Sei la! Eu acho, nao sei se é também! (risos) (E-8)

E necessario perguntar se a matematica da oficina mecanica, do calculo do preco

dos produtos, dos juros de financiamentos, da construgao civil, enfim, das atividades
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produtivas ndo esta sendo entendida nesta tendéncia do ensino voltada para a
matematica do cotidiano, com certa ingenuidade, ou seja, no afa de reverter os
efeitos de um ensino excessivamente formal, volta-se para uma simplificagcao
prejudicial ao desenvolvimento e formag&o do estudante. Na verdade, a matematica
aplicada ao cotidiano ndo é ensinada nas escolas, o que pode ser constatado nos

depoimentos:

Quando que vocé considera a matematica mais importante, para o
trabalho, aquilo que vocé pretende trabalhar [...] ou vocé pensa que
a matematica é mais importante pra fazer a faculdade?

Ah, para o trabalho. Trabalho eu acho. Acho que faculdade nem
tanto, porque trabalho, tipo interessante porque fazendo a
faculdade vocé vai comegar a trabalhar, entdo eu acho que o
trabalho é mais essencial. (E-3)

Eu prefiro aquela [matematica] que usa no dia-a-dia. [...] Tipo,
conta de dividir. Essa dai a gente usa sempre, os quatro fatores
(+, -, | e x, /) aqueles la é para... aqueles fica para sempre, vocé
usa direto, todo dia quase vocé usa aquilo e esse outro ai da
faculdade é enrolado! [...] ndo sou muito de férmulas [...] eu nao..,
mas sao bons [esses conteludos da escola] também, que se a gente
nao tiver ... Nao conhecesse isso dai, a gente ndo, nao vai pra
frente, mas eu prefiro os que a gente usa no dia-a-dia. (E-5)

Quando é que vocé considera a matematica mais importante, ou
qual matematica é mais importante: aquela que vocé falou no inicio
que vocé usa no trabalho [...] Tem bastante coisa que a matematica
€ importante, ou a matematica que vocé pensa que vai usar na
faculdade... Ou ndo precisa separar essa matematica que usa na
vida e que usa na faculdade?

Ah... Eu acho a mais importante é a que usa na vida! Quer dizer,
as duas sao importantes, mas que a da vida vocé vai usar ela mais
do que... Usa ela no dia-a-dia, usa mais. (E-8)

Aquela que vai usa no trabalho.

Sim! O que levou vocé a pensar, a considerar que é a matematica
para o trabalho é mais importante?
(longa pausa... A aluna parece refletir, da um sorriso timido e
responde baixo) Eu nao sei! (E-9)

Os estudantes demonstram, desse modo, que sua concepcdo nao advém de um
conhecimento real sobre as aplicagbes da matematica no dia-a-dia, mas talvez seja

reflexo daquilo que ouvem dos adultos com quem convivem - pais, professores.

[...] Em relagao ao aluno no dia-a-dia [...] se vocé pegar um aluno
que vende sorvete na rua, ele jamais da um troco errado para
vocé. Entdo, eu acho que a experiéncia dele na rua, no servigo
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dele é muito importante. [...] Acho que tem que ser uma coisa
mais pratica! Vocé usa com eles coisa que eles estao usando no
dia-a-dia, no servigo deles e coisa mais pratica. E coisa que eles
estdo usando atualmente. [...] E sempre aquilo que esta envolvendo
o dia-a-dia, eu acho que o que envolve o dia-a-dia. Eles se
interessam muito mais por isso, do que vocé pegar aquelas la do
livro, aquelas que vem tudo “mastigadinho”. Se pegar uma coisa
que esta envolvendo ele, o trabalho dele, ou que seja na casa
dele, ou coisa da escola mesmo que esta envolvendo a
matematica, eles se interessam bem mais. (P-2)

[...] quando vocé entra na sala colocando situagao-problema para
o aluno e que esta relacionada com o dia-a-dia, o entusiasmo é
outro. [...] € muito claro o interesse deles e, vocé percebe
também o gosto que eles tomam pela matematica quando vocé
ensina questoes relacionadas ao dia-a-dia, [...] Eu acho que tem
mudado muito. Eu acho que hoje, a forma que ndés professores
estamos trabalhando, eu acho que esta voltado pra isso. Eu acho
que tem algumas situag¢des que vocé sabe que precisaria se referir a
isso, ser mais bem contextualizado, vocé busca todos os conteudos
contextualizados [...]. (P-3)

Uma outra dimensdo da importédncia da matematica, na visdo de alguns dos
entrevistados, € o seu potencial para o desenvolvimento do pensar humano. Embora
todo o fazer organizado seja pensado, a matematica tem uma natureza propria que
requer certa introspecg¢ao, um pensar rigoroso, metodico, organizado e légico, assim
como em muitos outros fazeres humanos. Se as outras ciéncias tém suas
peculiaridades, a matematica é exigente nestes quesitos, mas nem todos os

estudantes se d&do conta desta natureza peculiar da matematica.

A esse respeito Pavanello (1989) ressalta a importédncia de observar que, até
meados do século XX, o ensino da matematica, inserido em um contexto de divisdo
de classes, era concebido de forma dual. Um tipo de ensino da matematica destina-
se a classe trabalhadora - a matematica aplicada, como por exemplo, a geometria
elementar — e, um outro ensino — a matematica organizada em estruturas logicas,
como a geometria axiomatica, por exemplo, que levaria ao desencadeamento de
outras idéias mais complexas e abstratas, dando maior desenvolvimento a
capacidade de analise, discurso, lideranga - portanto destinado aos privilegiados

econOmica e intelectualmente, os futuros governantes.

Esta situacdo ainda é defendida pela sociedade e pela escola publica que numa

atitude incoerente por vezes inconsciente, defende que os estudantes pobres
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precisam aprender apenas a matematica instrumental, o que parece se justificar que
a matematica do cotidiano é mais facil. E é justamente este mito que deseja-se
discutir: que matematica do cotidiano € mais simples? Em que nivel de matematica
aplicada ao cotidiano é mais simples? Sera que nao estamos subestimando esta

matematica, ou estamos tendo realmente uma postura enviesada?

Giardinetto (1999), ao se referir a necessaria valorizagdo do conhecimento cotidiano,
critica a supervalorizagdo desse conhecimento cotidiano enfatizado por algumas

pesquisas em Educacdo Matematica e lembra que:

E preciso compreender que o conhecimento no cotidiano é um
conhecimento fragmentario que se manifesta segundo uma ldgica
conceitual que é propria as exigéncias de toda a vida cotidiana.
Trata-se de uma ldégica conceitual adequada aos objetivos pratico-
utilitarios e que responde eficazmente as necessidades do cotidiano.
O que precisa ser salientado aqui é que, quando essa vida cotidiana
faz parte de uma sociedade baseada nas relagdes de subordinacao
e dominio, essa cotidianidade acaba determinando também, no
plano da atividade do individuo e na forma de como ele vai
reproduzindo para si esse conhecimento existente, uma forma
alienada dentro das condi¢gbes de injustica social. [...] O dominio
crescente dos conceitos matematicos esta passando a ser cotidiano
de muitos. O conhecimento matematico sistematizado tem sido
imprescindivel para a propria transformagao da vida cotidiana. Alijar
os individuos desse acesso ¢ alija-los das condi¢cbes basicas para o
usufruto dos avangos tecnolégicos que modificam a prépria estrutura
da vida dessas pessoas e que permitem o acesso aos demais
produtos das objetivagdes humanas (GIARDINETTO, 1999, p. 6-7).

Por outro lado, percebe-se que nas escolas, em geral, a referéncia ao cotidiano se
reduz aquelas agbes ligadas as transag¢des comerciais mais simples, as compras
nos supermercados, e ndo as questdes que estdo presentes de algum modo, na
vida em sociedade, exigem aplicacbes de conhecimentos matematicos muito mais

sofisticados que as operagdes elementares, os juros e porcentagens.

O INAF?, edigdo 2002, focalizou a habilidade matematica, esta entendida como “[...]

a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a quantificagdo, a

# INAF — Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional, tem por objetivo gerar informagbes que
ajudem a dimensionar e compreender o problema, fomentem o debate publico sobre ele e orientam a
formulagdo de politicas educacionais e propostas pedagdgicas. (p. 6). “[...] E considerada alfabetizada
funcional a pessoa capaz de utilizar a leitura/escrita para fazer frente as demandas de seu contexto
social e usar essas habilidades para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida” (p.
5).
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ordenacdo, a orientacdo, e a suas relagdes, operacdes e representacdes, na
realizacdo de tarefas ou resolugdo de situagbes-problema” (INAF, 2002, p. 6).
Apenas 21% dos pesquisados atingiu o nivel 3 de alfabetismo matematico. Neste
nivel se enquadram os entrevistados com a capacidade de adotar e controlar uma
estratégia na resolugcdo de problemas que demandam a execug¢do de uma série de

operacoes.

Desse porcentual de sujeitos, segundo o INAF, 80% dos que atingiram os niveis 2 e
3 tem o Ensino Fundamental completo: “A escolaridade mostrou ser um fator

decisivo no desempenho dos entrevistados [...]" (p. 19).

A andlise feita pelo INEP? sobre os resultados do SAEB 2001 permitiu: “[...] concluir
que 2/3 dos estudantes brasileiros concluintes do ensino médio apresentam niveis
de aprendizagem matematica aceitaveis apenas para a 42 série do ensino
fundamental [...] Somente 6% dos estudantes atingiram um padréo adequado para a

32 série do Ensino Médio — o que é extremamente precario”.

Esses resultados reforcam o argumento de que, as habilidades matematicas
presentes na vida cotidiana nao estao ajudando os sujeitos a superarem os desafios
da vida na sociedade contemporanea e que a matematica escolar também nao esta

dando conta desse obijetivo.

Os depoimentos mostram que as perspectivas dos estudantes, ao concluirem o
Ensino Médio, é de irem para o “mercado de trabalho”, mas, pode ser observado
que eles nao tém muito conhecimento de matematica aplicada ao cotidiano, e por
isso, talvez, ndo possuem habilidades necessarias para disputar vagas no mercado
de trabalho, naquelas profissbes que nao requerem grande qualificagcdo. Tem-se
duvidas se eles incorporam a linguagem matematica que comparece nos indices e
estatisticas, nas tabelas econdmicas, nos panfletos de propaganda, nas bulas de
remédio, nas notacdes cientificas das escalas geogréficas, de que tenham idéia dos
conhecimentos matematicos que embasam a informatica, e, tantos outros

conhecimentos tao presentes nas relagdes de trabalho do mundo real.

2 INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
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Nem tampouco, acredita-se, e os indicadores nacionais também apontam essas
perspectivas de que os estudantes concluintes do Ensino Médio de escolas publicas
tém poucas chances, se pretendem seguir seus estudos, de concorrerem por vagas

em universidades publicas por cursos que desejariam optar.

A minha vontade é de fazer medicina, s6 que isso dai vai ser
descartado porque é muito caro e pra passar na Federal também é
muito dificil. (E-1).



CAPITULO IV: DESENVOLVENDO A TEIA DAS INFLUENCIAS NA CONSTRUGAO
DAS CONCEPGOES A RESPEITO DA MATEMATICA E DE SEU ENSINO

Neste capitulo, a partir da analise das concepgdes sobre a matematica e seu ensino
do grupo estudado, procura-se desvendar como elas foram construidas, a trama das
influéncias — escolar, familiar, grupo social — que contribuiram para essa construgao.
E a estas trés dimensbes que se refere o emprego, no titulo do trabalho, da
expressao: “influéncias historicas”, pois € na confluéncia desses trés contextos, nas
interagbes que neles ocorrem, nas ideologias® que neles habitam, que se deve

buscar as origens dessas concepgoes.

Os interlocutores, nesta tarefa, serdo nao s6 os estudantes, mas suas professoras,
bem como autores cujos trabalhos contribuem para subsidiar as interpretagdes dos

discursos estudantis.

4.1 As influéncias do contexto escolar

Na escola, as concepgdes dos estudantes do grupo pesquisado sobre a matematica
foram construidas no processo interativo que estabeleceram com seus professores,

com os conteudos matematicos e com seu grupo.

O papel dos professores nesse processo € ainda mais relevante pelo fato de serem
eles os responsaveis pela mediagcdo estudante/conhecimento matematico. Assim,
considera-se importante identificar aqui as concepg¢des dos professores sobre a
matematica e seu ensino porque, se elas ndo determinam suas praticas e as

concepgoes de seus estudantes, por certo as influenciam.

% Emprego, neste trabalho, o termo ideologia no sentido que lhe atribui Ricoeur (1977), como um
fendbmeno com triplice fungdo: a) a de mediadora na integragdo social, na coesdo do grupo — a mais
geral; b) de dominagéo, derivada da necessidade de legitimar e justificar a organizagéo social; e c) a
de deformacgédo, correspondente a nogao marxista, aquilo que, segundo o autor, nos faz ‘tomar a
imagem pelo real, o reflexo pelo original — ou seja, por um mecanismo de manipulagéo, impede que
se evidenciem as contradigdes subjacentes as solugdes sociais [...] (RICOEUR, 1977).
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E preciso entender, que as praticas dos professores e suas concepcdes também

foram influenciadas pela sua propria experiéncia escolar, como assinala Monteiro:

[...] Evidentemente que dezessete anos (ndo contando com a
passagem pelo ensino superior), de vivéncias passivas e silenciosas
e muitas vezes solitarias, que constituem o passado de quase todos
nos professores de Matematica, relativamente as aprendizagens, nos
marcaram e determinaram forgcosamente 0 modo como agimos como
entramos numa sala de aula para ensinar Matematica (MONTEIRO,
1992, p. 242).

Nas falas das professoras, outras vozes se fazem sentir, motivo pelo qual cabe
analisar o quadro em que se deu sua formagao e desvelar o conjunto de idéias,

saberes, teorias, filosofias que as norteou.

4.1.1 As influéncias tedricas na pratica educativa do professor de matematica

Para Miguel (1995), existe um determinado modo de conceber a matematica — o que
ele chama de “formalismo filosofico” — que, com algumas variagdes, tem

fundamentado alguns modos de se ensinar matematica.

Miguel (1995, p. 8) caracteriza os adeptos de “formalismo filoséfico” como sendo
“[...] todos os que, em Filosofia da Matematica, sustentam o ideal de sistematizagao
dedutiva da matematica e uma certa atitude em relacdo a natureza do conhecimento

matematico”. Para os que assumem esse posicionamento,

O ideal de sistematizacdo dedutiva traduz-se na crenca de que os
conhecimentos matematicos, em sua totalidade, podem (e devem)
ser organizados em um sistema dedutivo contendo termos primitivos,
definigbes, regras de interferéncia, axiomas e teoremas, de modo
que os axiomas e teoremas estejam relacionados dedutivamente
(LOSEE, 1985%, apud MIGUEL, 1995, p. 8).

Quanto a natureza do conhecimento matematico, os filiados a esse paradigma
podem apresentar duas visdes: ou consideram os axiomas do sistema como

verdades evidentes e/ou necessarias, ou os que os véem como afirmacgdes eletivas

2 LOSEE, J. Introduccién histérica a la filosofia de la ciencia. Madrid: Alianza, 1985.
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que devem, porém, obedecer aos critérios de manutencdo de coexisténcia e de
completude do sistema. Qualquer que seja a visao que adotem, depositam sua fé na
infalibilidade do sistema por estar este assentado numa metodologia infalivel: o

dedutivismo.

Da mesma forma que Miguel (1995), Fiorentini (1995) salienta que o paradigma
formalista traduz uma concepcéao platdnica da matematica: dogmatica, estatica e a-
historica, que nédo € ensinada/aprendida por seus valores intrinsecos e utilitarios,
mas como meio de elevagao do espirito, uma vez que representa a verdade

absoluta.

Esse “formalismo filosofico”, segundo Miguel (1995), acabou produzindo um
“formalismo pedagodgico”, uma pratica educacional que destitui o conhecimento
transmitido de todo significado e sentido. E o que ocorre quando, no ensino, se
enfatiza a quantidade de conhecimentos a ser transmitida, a memorizacdo - de
férmulas, regras, algoritmos —, o rigor, a0 mesmo tempo em que se da pouca
importancia as aplicagdes do conhecimento, apresentado sempre “desligado de sua

dindmica histoérico social”.

Sob essa ética, desenvolve-se uma agao pedagodgica centrada no professor, o
transmissor e expositor de conteudos “prontos e acabados”, enquanto o estudante
assume um papel passivo, cabendo-lhe unicamente memorizar e repetir — férmulas,
algoritmos — e reproduzir procedimentos. Despojada de qualquer aspecto utilitario —
0 unico que fica assegurado na educacdo da classe trabalhadora — a matematica

passa a ser privilégio das classes mais favorecidas.

Uma outra visdo dessa concepcgao formalista — que € denominada por Fiorentini
(1995) de “formalista moderna” — foi que se desenvolveu sob a influéncia dos
trabalhos de grupo Bourbaki (Franga) centrados na reorganizagdo da matematica
mediante a introdu¢do de elementos unificadores: teoria dos conjuntos, estruturas
algébricas, relacdes e fungdes. No campo educacional, essa é a orientacdo que dara
sustentacdo de um movimento conhecido como Movimento da Matematica Moderna,

qgue se propunha a introduzir no ensino o espirito da matematica contemporanea.
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Outras formas de conceber o ensino da matematica surgiram no transcorrer do
século XX, inspirados em diferentes concepgdes sobre matematica e ensino,
Fiorentini (1995) descreve em seu artigo: “Alguns modos de ver e conceber o ensino
da matematica no Brasil*®”, outras tendéncias para o ensino da matematica: além da
formalista classica e a moderna; a empirico-ativista; tecnicista; construtivista e
sécioetnocultural, bem como as emergentes, a histérico-criica e a

sociointeracionista-semantica, as quais descreve-se resumidamente a seguir:

Empirico-Ativista®

Surge no Brasil a partir da década de 20 e é retomado no Brasil na década de 70
através do movimento escolanovista associado ao pragmatismo norte-americano de
John Dewey. Essa Pedagogia Nova que nasce da oposigdo a escola classica
tradicional, desloca-se do intelecto para os sentimentos; do aspecto Iégico para o
psicologico; da disciplina para o espontaneismo; do diretivismo para o né&o-
diretivismo; da quantidade para a qualidade; do professor para o aluno como centro
do processo de aprendizagem; do aprender para o aprender a aprender. O professor
cumpre o papel de orientador e observador. O curriculo é organizado a partir dos
interesses do aluno e atende seu desenvolvimento psicobiolégico. Os métodos de
ensino consistem em atividades em pequenos grupos. O material didatico permite a
realizagao de jogos, experimentos, contato visual e tactil através da manipulagdo. A
aprendizagem (método da descoberta) se dava pela experiéncia e manipulagao de
materiais concretos. A finalidade da educagcao € o desenvolvimento do individuo

criativo, que aceite e respeite-se mutuamente.

Tecnicista®

Pedagogia oficial introduzida durante o regime militar em atendimento as exigéncias
do sistema de produgao capitalista, como manutencao da ordem e condi¢ao para o
progresso. No Brasil, ocorre desde o final da década de 60 até o final de 70 com a
expansao industrial. Modelo funcionalista, utilitarista e racionalista que enfatiza as

» Recomenda-se a leitura do referido artigo na integra encontrado em: FIORENTINI, Dario. Alguns
modos de ver e conceber o ensino de matematica no Brasil. Zetetiké. Campinas, SP: ano 3, n. 4, nov.
1995.

¥ Ibid., p. 8.

* Ibid., p. 15.
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técnicas, a instrucdo e a aprendizagem, consiste no desenvolvimento de habilidades
e atitudes e na fixagdo de conceitos ou principios, com a finalidade de desenvolver
habilidades e atitudes computacionais e manipulativos através de jogos e atividades
de memorizagdo que capacita o aluno a resolugcdo de exercicios e problemas-
padrao. Este modelo & orientado através do estimulo-resposta da psicologia
skineriana.

Construtivista®’

Manifesta-se no Brasil nas décadas 60 e 70. O processo de ensino-aprendizagem
orienta-se a partir da epistemologia genética piagetiana. No construtivismo, a
matematica é vista como constru¢ao humana constituida por estruturas e relacées
entre formas e grandezas reais e possiveis, portanto um processo. A aprendizagem
€ a construcdo das estruturas de pensamento logico-matematico para o
desenvolvimento das estruturas basicas da inteligéncia, onde o importe é aprender a
aprender. A finalidade do ensino da matematica € de natureza formativa. O erro
deve ser encarado como manifestacdo positiva de grande valor pedagodgico. As
relagdes professor-aluno, aluno-aluno e aluno-meio sao interativas e, as agodes e

reflexdes sdo imprescindiveis para a interiorizagao individual.

Socioetnocultural®

A tendéncia surgiu da busca pelas explicagdes socio-culturais ou antropoldgicas do
processo de produgdo do processo escolar de criangas oriundas das camadas
pobres da sociedade. Apodia-se nas idéias pedagogicas de Paulo Freire e em

Educacao Matematica sob o enfoque da ethomatematica de Ubiratan D’Ambraésio.

O conhecimento matematico passa a ser visto como um saber pratico, relativo, néo-
universal e dinamico, produzido histérico-culturalmente e nas relagées sociais. Para
alguns autores, o ensino da matematica passa a ter por finalidade desmistificar e
compreender a realidade como condigdo para transforma-la, e para libertar os

oprimidos ou marginalizados.

! |bid., p. 18.
2 |bid., p. 24.

25
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O ponto de partida do processo ensino/aprendizagem s&o problemas da realidade. A
relacdo professor-aluno é dialégica. O método de ensino é preferencialmente a
modelagem matematica e a problematizacdo do saber popular, com énfase na
matematica cotidiana do estudante para aprendizagem mais efetiva e significativa.

Esse ideario socioetnocultural se resume em poucas experiéncias de praticas
escolares na educagao de jovens e adultos. Tal ideario é entendido, geralmente de
maneira distorcida, com um certo exarcebamento dessa pratica por alguns
professores, o0 que coloca em risco o0 esvaziamento da aprendizagem dos

conhecimentos sistematizados histérico e culturalmente.

Historico-critica®

Nao apresenta proposigdes e conceitos rigidos. Representa mais uma postura critica
e reflexiva diante das necessidades sociais (externa) como a construgao histérica e
ampliagdo dos conceitos (interna) da produ¢cdo matematica nas e pelas relagdes
sociais. A matematica é vista como um saber vivo, dinamico e que historicamente
vem sendo construido pelas necessidades e culturas humanas. O aluno aprende
quando atribui significado e sentido as idéias matematicas sendo capaz de pensar,
estabelecer relagdes, justificar, analisar, discutir e criar. O ensino se da pela agao do
professor como mediador quando consegue articular suas visdes de mundo suas
opc¢des diante da vida, da histdria e do cotidiano. O estudante é considerado ativo,

critico, reflexivo e tem suas produgdes valorizadas.

Sociointeracionista-semantica*

Tem como suporte a psicologia de Vygotsky em que a linguagem é constituinte do
pensamento. Leva em consideracdo como o0s conhecimentos sao produzidos
histérico e socioculturalmente e legitimados pela comunidade cientifica. A
aprendizagem & um processo no qual se estabelece entre fatos e idéias - significar.
O professor € o mediador e alguém mais capaz que o aluno de estabelecer relagdes,
portanto tem o papel de organizar atividades ricas em significados e que possa levar
os alunos a estabelecer relagoes.

¥ |bid., p. 31.
* |bid., p. 32.
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Diversos autores comungam com Fiorentini (1995) quando este indica que, o estilo
formalista de conceber a matematica e seu ensino € o que tem prevalecido no
ambito da matematica e da Educacdo Matematica porque durante toda a sua vida
escolar e, especialmente, toda a sua formacdo, os professores sofreram sua

influéncia.

A forca do modelo é tal que, mesmo assumindo no discurso posicionamentos mais
criticos inspirados pelo contato com outras tendéncias filosoficas/pedagdgicas, os

professores os incorporam efetivamente em sua pratica.

Por outro lado, é preciso reconhecer que as reflexdes sobre suas proprias
concepgdes nao € um habito incorporado pela maioria dos professores. Como seu
conhecimento sobre as diferentes tendéncias filosofico/pedagogicas € também
quase sempre, superficial, ndo é incomum que seu discurso se encontre eivado de
contradicoes.

Essas contradigoes estdo presentes nos discursos e praticas dos professores nao
por razdes individuais, mas por pertencerem a uma sociedade e a um sistema
educativo igualmente contraditorios, pois ao mesmo tempo em que ambos atribuem
a classe de professores responsabilidades, por outro lado ndo oferecem condi¢oes
de formacéo e estrutura requeridas.

Os professores pertencem a uma estrutura educativa em condigbes discutiveis,
especialmente em nivel médio, a qual ainda ndo alcangou os objetivos de unidade e
a sua identidade. Portanto, estdo sujeitos as condigdes de trabaho concretamente
oferecidas ao execicio da sua profissdo. Kuenzer (2002) discute a construgcdo de
uma proposta de organizacao para o Ensino Médio e, no que se refere a formacéao e
as condi¢des de trabalho, destaca que:

E preciso sublinhar, para ndo dar origem a eqivocos, que a proposta
em debate supbe professores qualificados e em permanente
capacitacdo, com boas condigcdes de trabalho e remunerados
dignamente. [...] exige tratamento profissional competente,
assegurado por relagbdes claramente regulamentadas. Assim como a
ninguém ocorreria passar por uma cirurgia feita por um jornalista [...]
as criangas e jovens tém direito a ser educadas por professores
adequadamente capacitados, e com seus direitos respeitados
(KUENZER, 2002, p. 92).
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4.1.2 Desvelando as influéncias no discurso das professoras

Considera-se que as trés professoras deixam entrever em suas falas algumas
caracteristicas das concepgdes que Miguel (1995) e Fiorentini (1995) denominaram

por formalismo.

Para a professora P-1, por exemplo, a matematica € “[...] uma disciplina de
codificagédo, de simbolo [...] ela & a linguagem do exercicio do raciocinio”. Sua visao
da matematica como uma disciplina logicamente organizada, de modo que
determinados conceitos sao pré-requisitos para a elaboragdo de outros, aparece
neste trecho da entrevista: “Eu acho que, de repente, ha um pré-requisito que vai
faltando aqui e ali que n&o vai dando continuidade sabe [...] para que ele (aluno)

possa ter algum entendimento.”

A professora P-2 nao explicita claramente sua concepcado sobre a matematica. No
entanto, ao insistir sobre a necessidade de que o estudante conheca as formulas
para que possa resolver os problemas do dia-a-dia parece indicar um certo aspecto

tecnicista do formalismo.

Eu acho que a féormula [...] na minha opinido, ndao deve acabar!
Porque se vocé passa para o aluno uma férmula, depois vocé passa
de outra maneira, eles jogam na férmula [...] Eu percebo isso dai,
porque as vezes um menininho ai na rua que vende alguma coisa,
ele sabe exatamente aquilo que ele vai receber do patrdo! Recebe
aquela porcentagem, ele sabe exatamente aquilo que ele vai receber
do patrdo no final do dia. [...] apesar de que eu acho sim que ele
precisa de formula. (P-2)

Resquicios de uma concep¢ao formalista da matematica aparecem na fala da
professora P-3 quando ela se refere a necessidade da manutencao da sequenciagao

dos conteudos para evitar lacunas na aprendizagem.

E também uma questdo que leva a isso é a continuidade de um
conteudo, entendeu? O professor entra na sala e da seqiiéncia a
um trabalho do professor anterior. As vezes ndo se tem essa
preocupacéao [...]. Entdo, ele ndo tem nem nocédo de que isso vai
prejudicar os alunos e comecga o trabalho por onde ele acha que
deve talvez. [...] fazer um roteiro dos contetidos a ser trabalhado,
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priorizar e trabalhar, porque se o aluno, por exemplo, seja
transferido de uma escola para outra, pelo menos [...] ele tenha
uma seqiiéncia de trabalho. (P-3)

Dai, também, a necessidade de as escolas manterem uma sequéncia de conteudos.

-

[..] eu acho que o papel da matematica na sociedade é
importante demais. Hoje vocé abre uma conta no banco, vocé
precisa de senha, ndo uma sé, sao varias senhas, porque vocé
precisa da senha eletronica pra vocé mexer com Internet e entao
eu acho que vocé passa na frente uma loja que tem promocgao,
vocé vai financiar, vocé tem juros, entado ela (matematica) esta a
todo o momento ligada a sociedade. (P-3)

Além disso, P-3 enfatiza a necessidade de se abordar mais contedudos, com maior

fundamentacao tedrica.

[...] Eu acho que deveria haver mais conteudos, vocé entendeu? E
acho que deveria, talvez ndo que seja mais, deveria ser mais
aprofundado [...] Sado fundamentos, sdo teorias, entendeu?
Compreensao de conteudos, entdo quer dizer, aquilo que a gente
esta propondo para o aluno (rede publica de ensino) na sala de aula
€ muitoooo... pouco para ele sair (do Ensino Médio). (P-3)

Bem como do uso correto de linguagem matematica, para isso

[...] o professor tem que, durante o tempo todo em que esta
ensinando matematica, ele tem que usar os termos da matematica
corretamente, mas, mostrando sempre o simples, vocé entendeu?
Eu mostro quando eu falo, por exemplo, muito simples, eu falo
“adicdo” tem que relacionar, o que é adicdo? E uma soma, se eu
estou adicionando, eu estou juntando, entendeu? (P-3)

No entanto, essa concepcgao formalista das professoras esta sendo confrontada por
concepgdes sobre o ensino da matematica que se opdem a esse formalismo e que
tém sido abordado em cursos, palestras e nas discussdes entre os professores nas

escolas.

Assim, as falas das professoras evidenciam também um processo de interiorizagao
dessas outras concepcgdes, embora se perceba a sua incorporacdo ao discurso e,

principalmente, a pratica ndo ocorre no mesmo nivel para cada uma delas.
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Um dos elementos indicadores da incorporacado dessas novas tendéncias € a énfase
na necessidade de contextualizagdo para conferir significado e sentido ao
conhecimento matematico, embora se perceba que o termo contextualizagdo nao é

interpretado da mesma forma pelas professoras.

Para a professora P-2, o ensino da matematica deve mudar, mas “[...] tem que ser
uma coisa mais pratica, atual”, pois s6 assim seria possivel despertar interesse dos
alunos. Segundo ela, “é sempre aquilo que ta envolvendo o dia-a-dia, eu acho que o
que envolve o dia-a-dia, eles se interessam muito mais [...] se pegar uma coisa que

esta envolvendo ele, o trabalho dele, eles se interessam bem mais”.

P-2, ao se referir a contextualizagdo, deixa entrever, no entanto, uma visdo desta
muito limitada as praticas diarias de trabalhadores menos qualificados, aquelas
atividades as quais, provavelmente se dedicam os estudantes da escola publica ou
seus familiares. “[...] Um aluno, que é filho de agricultor, usa aquilo que os pais ta

fazendo na terra deles [...] eu acho que a relacao fica mais facil para ele”.

A forma como P-2 elabora suas falas nao evidencia uma perspectiva de utilizar
essas praticas como ponto de partida para uma aplicagdo dos conceitos

matematicos.

E a isso que se referem alguns educadores como Giardinetto (1999), quando
advertem sobre o possivel efeito limitante de uma metodologia de ensino calcada no

relacionamento da matematica com o cotidiano para a formacgao do aluno.

O conhecimento cotidiano langa gérmens para a apropriagdo do
conhecimento nao-cotidiano. Mas da mesma forma que o
conhecimento cotidiano fornece um impulso inicial, ele também limita
o individuo, pois ele, por si s6, ndo consegue sair dos limites do
pragmatismo e do economicismo (GIARDINETTO, 1999, p. 50, grifo
do autor).

Por outro lado, a simplificacdo da matematica defendida por essa professora pode

nao ser tdo produtiva para sua aprendizagem, como atesta a fala do estudante E-3:
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E acho que eu comecei a gostar de matematica foi na 62 série,
porque tinha uma professora que ela obrigava, obrigava a
gostar.

Ela obrigava?
Obrigava.

Como que ela fazia?

Ela falava assim: “Ah! Se vocés n&o aprender” [...] se ela dava uma
prova [...] se vocé nao fosse bem na prova, ela pegava e nédo dava
recuperacgao, ela sé dava recuperacgao no final do bimestre, dai vocé
tinha que estudar, estudar, estudar e pronto!

Isso contribui pra vocé gostar?
Gostar.

E, entao, o tipo de exigéncia dela foi bom pra vocé?
Foi. Foi porque se nao fosse essa exigéncia eu acho que néo...,
porque minhas notas eram tudo 70, 75, nao passava disso. (E-3)

A professora P-3 ressalta a relevancia do estudo da matematica pelo fato de esta
estar presente na vida cotidiana, mas também, porque o conhecimento matematico
pode ser encontrado em diferentes ambientes da sociedade subsidiando diferentes

atividades humanas e profissionais.

A matematica na sociedade atual? Eu acho que, eu sou assim muito
simples pra responder, mas eu acho que o papel da matematica na
sociedade é importante demais. Hoje vocé abre uma conta no
banco, vocé precisa de senha, nao uma sé, sado varias senhas,
porque vocé precisa da senha eletrénica, pra vocé mexer com
Internet e entdo, eu acho que vocé passa na frente uma loja tem
promogao, vocé vai financiar vocé tem juros, entao ela (matematica)
esta a todo o momento ligada a sociedade. (P-3)

De alguma forma indica que se o ensino enfatizar a matematica presente nas
profissdes, possivelmente conseguira motivar os estudantes para a aprendizagem.
Por isso, enfatiza a necessidade de, no inicio do trabalho com um determinado

conteudo, partir de uma situagao ligada as praticas cotidianas profissionais.

No entanto, admite que essa proposta de ensino é mais facil de ser praticada no
Ensino Fundamental, pois o conteudos habitualmente trabalhados parecem estar
mais relacionados a matematica necessaria para as atividades basicas do cotidiano
e para as atividades comerciais — as operagdes elementares, juros, porcentagem,

areas e volumes. No caso dos conteudos do Ensino Médio, porém, a professora
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confessa ter uma maior dificuldade em relaciona-los a situacdes do dia-a-dia, talvez

porque, como indica, Ihe faltem conhecimentos.

Entdo é uma questao dificil, porque se o aluno tem um bom
professor de matematica que explica “o porque”, “para que”, porque
tudo que vocé ensina desde a alfabetizacao tem “porque”, quer dizer,
existem conteudos hoje, por exemplo, tém conteudos dificeis de
relacionar, compreender, eu entendo isso, mas porque tem
conteudo dificil de relacionar e compreender? Porque me faltam
conhecimentos. A partir do momento que eu sentar, estudar e
entender, eu vou conseguir relacionar. E a formagéo do professor, eu
acho, eu vejo que quando falam ai “equacéo da reta”, por exemplo,
eu fico pensando assim: “tem hora que eu fico pensando: como é
que eu vou relacionar isso para o aluno? Ai logo eu penso: ah claro,
me faltam informagbes!” Porque eu tenho que ter nocdes de
geometria espacial, entendeu? De desenho geométrico, por
exemplo, de arquitetura. Vocé para e analisa pra vocé ver!
Conteudos que eu nao sei relacionar com o dia-a-dia é porque me
faltam conhecimentos. Agora, na alfabetizagcdo, por exemplo, no
ensino fundamental, nés (professores de matematica) temos
condigbes de fazer isso, de relacionar, [...]. (P-3)

Enfatizar a necessidade de contextualizar o ensino da matematica parece ser
também uma tentativa de P-3 de superar a visdo formalista e tecnicista que impera
ainda hoje. “Eu acho que hoje o professor, ele era visto dessa forma em qualquer
lugar, porque vocé fazer um aluno aprender repetindo, repetindo, repetindo uma

coisa que ele ndo sabe de onde sai, acho que é doloroso para o aluno”.

Apesar de priorizar essa matematica pratica, P-3 reconhece que ela nao é suficiente
para aqueles estudantes que querem prosseguir seus estudos, porque, em sua
opinido, os concluintes do Ensino Médio na escola publica ndo conseguiram dominar

a fundamentacgao tedrica exigida pelos vestibulares as universidades publicas.

[...] Em teoria, em fundamentacao [...] Porqué, com que material o
aluno da Escola Publica (estuda)? Vocé precisa do material para
trabalhar, o que é o material? O livro didatico! Para vocé ter uma
base, mesmo que vocé ndo siga aquilo com uma cartilha, que
busque outro material, mas vocé tem o material [...] vocé faz grupo,
vocé “xeroca”’, vocé faz lista de atividades [..] Vocé ensina
mecanicamente a resolver os problemas. [...]. (P-3)
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De certa forma, P-3 deixa transparecer que a matematica abrange mais do que suas
aplicacdes e que os estudantes do Ensino Médio deveriam ter oportunidades de ter

acesso a essa outra dimensao da ciéncia de referéncia.

No discurso de P-1, algumas aparentes contradicbes parecem indicar que a
concepcao formalista explicitada nas falas citadas no inicio dessa sec¢ao travam

combate com outras concepgdes sobre a matematica e seu ensino.

Uma de suas falas, por exemplo: “A matematica, ela nasce historicamente das
necessidades”, denuncia uma visdo externalista do processo de elaboragdo do
conhecimento matematico que “[...] evolui ndo unicamente em fungédo da resolugao
de problemas decorrentes de suas necessidades internas, mas também daquelas
impostas pelo meio social e pelo desenvolvimento dos demais campos do
conhecimento” Pavanello (1993, p. 5), em evidente contraste com a concepgao
formalista que, fundamentada em Platao, “[...] caracteriza-se por uma visao estatica,
a-histérica e dogmatica das idéias matematicas, como se essas existissem

independentemente dos homens” Fiorentini, (1995, p. 6).

Em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem da matematica, P-1, embora
enfatize a matematica como uma linguagem simbdlica percebe que, para torna-la

acessivel ao estudante, torna-se necessario conciliar teoria e pratica.

Sabe quando vocé trabalha geometria, quando vocé consegue
fazer uma coisa pratica, mesmo que seja uma dobradura! Ai eles
se envolvem! Por exemplo, eu me lembro que uma vez eu tinha uma
sala de “Corregdo de Fluxo™, era uma turma assim, muito, digamos
assim, em defasagem de conteudo, que foi muito atropelado, que
eram alunos que eram de 8?2 série regular. Ai eles ndo conseguiam
[acompanhar, pois] vinham do processo do Fluxo de 72 série e eu
tinha que ensinar teorema de Pitagoras e os conteudos de 82 série e
entdo, eu me vi perdida e ndo sabia como fazer. Ai, eu conversei
com a orientacao: “Ndo seil Mas na minha opinido, eles tém que
pegar o que é mais..., 0 que eu acho que eles mais precisam’. Entre,
se eu fiz um pecado ou coisa certa de trabalhar os pré-requisitos
para conseguir desenvolver os conteudos, eu s6 me lembro que
eu trabalhei o Teorema de Pitagoras, a gente trabalhou
construindo tridngulos, tal! Para ver ali...! E dai, uma aluna no final
do periodo, ela disse assim para mim: “Professora! Quando estou

33 O Projeto Correcao de Fluxo foi langado em 1998 pela Secretaria de Estado da Educacgéo do
Parana e visava corrigir a distor¢do idade-série no Ensino Fundamental.
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andando na rua que eu vejo estes postes e esses fios da Copel, eu
vejo assim, o angulo de 90° a hipotenusa, os catetos... (risos de
satisfagdo)”, vocé entendeu? Entdo, ela assim, ela conseguiu com
aquela tatica desenvolver tanto, que quando ela andava, ela via os
angulos de 90°, hipotenusa, relacionava, vocé entendeu? Entao, eu
acho que é o caminho, por isso que eu digo que a pratica, quando a
gente consegue relacionar! (P-1)

Ou seja, a partir de uma atividade pratica, - que, pelo exemplo dado por ela, é
aquela em que se utiliza algum tipo de material manipulativo — leva-se os estudantes
a uma construcao tedrica dos conceitos matematicos relacionados a atividade. O
que demonstra uma visdo de concretizagdo, contextualizagcao diferente das
apresentadas pelas outras professoras, porque mais relacionada a atividades mais

proximas da matematica.

A professora P-1 parece perceber com mais clareza que as classes ndo sao nunca
homogéneas, ou seja, que os sujeitos diferem, ndo s6 no nivel dos seus
conhecimentos em matematica, mas também em suas preferéncias pessoais e que,
portanto, o professor ndo pode adotar uma unica metodologia em suas aulas, mas

diversifica-las para atender a essas diferencas,

[...] Porque entra a metodologia, a maneira de se trabalhar, ndo &7
Entdo, de repente ele [0 professor] s6 faz de um jeito e outro
[estudante] que ndo entende de outra forma, porque nao é facil,
porque fazer de um jeito, eu também tenho o meu jeito! Vocé
entende? Mas a metodologia para esse conteudo, para aquele outro
conteudo, vocé tem que diversificar um pouquinho €, isso nao é facil
de fazer. Nao vou dizer que eu fago até la (?) que é mentira, sabe!
Mas isso ajuda o aluno, ajuda! (P-1)

Nos discursos dos estudantes podem ser detectados ecos das falas de seus
professores, principalmente no que se refere ao relacionamento entre a matematica
e as praticas cotidianas o que, de certo modo, confirma as confluéncias das
concepgdes dos professores as dos estudantes. Evidentemente, ndo € possivel

estabelecer uma relacédo de causa e efeito, mas, inegavelmente, de confluéncias.
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4.2 Influéncias do cotidiano familiar

Existe uma certa tendéncia em nossa sociedade, em considerar que estudantes da
escola publica — em geral provenientes de meios populares, de familiares de renda e
nivel escolar baixos — estdo fadados ao insucesso na escola. Tal crenga nos
determinantes sociais do sucesso/fracasso escolar € reforcada por uma certa leitura
de avaliagbes de desempenho que se restringe a analise da pontuagédo média obtida
pelos estudantes e a comparagao entre a pontuagao média obtida por estudantes de

escolas publicas e a alcangada por aqueles que freqlientam escolas particulares.

Essa andlise omite aqueles casos que fogem a regra: “bons desempenhos” em
meios populares e “fracassos” em meios mais privilegiados e cuja incidéncia deve

ter outras explicagdes que ndo apenas a inser¢cao em um outro meio econémico.

Na tentativa de compreender essas singularidades, Lahire (1997) desenvolveu uma
pesquisa, descrita no livro: “Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do
improvavel”, na qual investigou a influéncia do contexto familiar no comportamento
das criangas no ambiente escolar, por considerar que € nas relagdes sociais no seio
da familia, nas relagdes de interdependéncia com as pessoas que a cercam, que a

crianga desenvolve seus esquemas comportamentais, cognitivos e valorativos.

A nosso ver, s6 podemos compreender os resultados e os
comportamentos da crianga se reconstruirmos a rede de
interdependéncias familiares através da qual ela constitui seus
esquemas de percepgao, de julgamento, de avaliagdo, e a maneira
pela qual estes esquemas podem ‘reagir quando ‘funcionam’ em
formas escolares de relagdes sociais (LAHIRE, 1997, p. 19).

Desta forma, para o autor, os casos de “fracasso” sdo aqueles em que: “[...] muito
pouco daquilo que interiorizam através da estrutura de coexisténcia familiar Ihes
possibilita enfrentar as regras do jogo escolar [...] as formas escolares de relagdes
sociais” (LAHIRE, 1997, p. 19).

Embora o foco deste trabalho n&o seja o fracasso escolar, o trabalho de Lahire é

aqui evocado porque ele, de certa forma, explica um fenédmeno observado nos
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depoimentos dos sujeitos: os que parecem ter um melhor relacionamento com a

matematica sao aqueles que relatam um certo vinculo familiar com ela.

O estudante E-1, ao ser indagado sobre a possivel influéncia da familia em seu

relacionamento com a matematica, assim se expressa:

E, pode ser, porque meu (pai) sempre gostou de mexer com
numeros. Meu pai... Trabalha na metalurgica e sempre fazendo
calculos, medidas, essas coisas. Entao, eu desde pequeno via
ele mexendo com numeros e sempre gostei de mexer com
nuameros entdo... (E-1)

Quando o mesmo estudante diz “Meu pai... trabalha na metalurgica e sempre
fazendo calculos medidas essas coisas, entdo eu desde pequeno vi ele mexendo
com numeros e sempre gostei de mexer com numeros entdo...” se evidencia o que
Lahire (1997) considera como redes de interdependéncias estruturais entre familia e
escola. No caso desse estudante, outras passagens de seu depoimento e seu

histérico escolar mostram sua afinidade com os conhecimentos matematicos.

Eu, desde pequeno sempre gostei muito de matematica, uma das
minhas matérias preferida [...] Eu acho que foi meu pai sempre
mexendo com numeros, desde pequeno sempre eu via ele
mexendo com numeros e dai, desde pequeno eu gostava de
matematica. [...] Bom! Ele fala que é importante, que tem que
aprender, porque qualquer trabalho que vocé for fazer vocé tem que
saber matematica e sempre prestar atengdo na matematica. Igual ele
fala: “Tem outras disciplinas que ele acha que nao tem tanta
importancia quanto a matematica, porque no dia-a-dia, ndo tem jeito
de vocé passar sem a matematica”. (E-1)

De alguma forma, a familiaridade do pai com a matematica pode ter predisposto o

filho a aprendizagem.

Essas evidéncias sado também percebidas no sentido oposto, como se pode

depreender do depoimento do estudante E-2:

Qquando vocé entrou na escola, vocé gostava de matematica?
Nunca tive muita simpatia, eu ndo odiava [...] Eu nunca odiei
matematica.

Mas, como vocé gosta?
Nao é uma matéria que eu prefiro.
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Por que vocé ndo gosta muito assim, ndo uma matéria que eu prefiro
que vocé disse, por que vocé... ?

Sei |a, acho que é porque eu nunca consegui aprender tabuada
direito. Eu (?) eu tinha dificuldade de matematica.

E na sua casa assim, antes de vir pra escola, agora, o que se fala de
matematica na sua casa?

Ah! Fala bem pouco. E, meu pai e minha mae mexem com conta,
esses negocios de pagar conta, mas eu nao mexo em nada.

Nada? Mas eles gostam de matematica? Falam bem da
matematica?
Eles nunca fala sobre isso ndao. (E-2)

E possivel observar que, no caso de E-1 e de E-2, suas posicdes em relacdo a
matematica sdo opostas e 0 mesmo ocorre no ambiente familiar. Enquanto o pai de
E-1 mexe com numeros, com calculos e envolve o filho neste ambiente, para E-2,

este fica isolado das preocupacdes financeiras da familia.

Lahire (1997, p. 21-22) observa também que a forma como as familias e, em
especial os pais, se relacionam com os objetos culturais pode desempenhar um
papel importante na constru¢cao de sentido a tais objetos, associando-os a uma
experiéncia dificultosa, ou, ao contrario, a um ato natural. Além disso, a forma como
sdo organizadas certas atividades (individuais e coletivas) no seio familiar — os
lembretes, a lista de compras, o agendamento dos compromissos, o controle de
contas e do salario, a organizagdo dos documentos administrativos — contribuem
para desenvolver — ou ndo — uma gestdo menos espontdnea das atividades
familiares. Essa sistematizacao das atividades pode contribuir para uma disposi¢ao
a regularidade, ao respeito aos horarios, que, por sua vez, pode ajudar as criangas a
constituir uma relagdo com o tempo “na aprendizagem da capacidade de prorrogar
(seus desejos, seus impulsos) e de planejar, importante para sua adaptacdo as

exigéncias escolares”.

Em alguns outros depoimentos aparecem nuances da influéncia a que se refere

Lahire:

Certo! Vocé gosta de matematica?

Gosto. Gosto, por um ponto eu gosto.

[...]

Vocé disse que pensa mais na matematica pro trabalho. Quem vocé
acha que influenciou vocé a pensar assim sobre a matematica?
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Eu acho que foi tipo... Alguns professores mesmo, alguns
professores, em casa também. (E-3)

O que mais influenciou vocé a ter essa relagdo com a matematica?
[...]. Na tua casa, como a sua familia fala de matematica? Quem que
vocé acha que influenciou vocé pensar assim sobre a matematica?
Na minha Casa?

Eh! Na tua casa, ou algum professor especifico? Que a gente fala
assim: Ah, aquele professor me ajudou a entender a partir daquele
momento?

Eh! Tem. [...] Sempre meu pai incentivou bastante, porque eu
chegava em casa desanimada [reclamando]: Ah! Isso ai, meu pai
falava assim: Nao! Minha filha! Nao assim nao, as coisas nao
sdo assim, ndo é assim! Dai, a gente até pelo modo de ser
esforgcada, tem que estudar. Dai passei a gostar um pouco de
matematica, [...]. (E-6)

Vocé gosta de matematica?
Sim.

Bastante?
Bastante.

[...] vocé acha assim que ela [a mae] te influenciaria a gostar ou nao
gosta de matematica?

Eu acho que ndo. Meu pai sempre me incentivou, ele gosta
bastante de matematica, minha mae nao.

Teu pai gosta?
Meu pai gosta.

O que ele fala de matematica?

Ah! Eh, ndo é que ele fala, ele conta, sempre que tem tarefa
assim, ele me ajuda a fazer os exercicios, explica alguma coisa
que eu nao sei. Antes, por agora essa matéria de agora, ele [pai] ja
nao sabe. (E-8)

Lins (2004) também reconhece a influéncia familiar nas concepg¢des dos estudantes
sobre o0 seu objeto de estudo. Ao sugerir que filhos de gente cuja atividade
profissional exige um certo envolvimento com a matematica tém mais chance de
desenvolver uma atitude positiva em relagdo a ela, enquanto que o inverso pode
ocorrer, principalmente se os pais dizem coisas como “eu também nao era bom

nisso na escola” ou “eu nunca consegui entender matematica”.

O que determina isso? O que leva a isso?

O que leva a isso, seria a prépria [familia], digamos assim, aquilo
que foi plantado, a prépria sensibilidade dele em relagdo a
disciplina, o que ele esta, o que ele carregou durante todo esse
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tempo que ele ficou na escola, isso eu acho que é um fator
determinante pra ele.

Vocé acha que os pais tém, de certa forma, uma influéncia neste
gosto, nesta forma das criangas encarar a matematica?

Eu acho que tem, pela forma com que vocé disponibiliza as
coisas em casa, por exemplo, quem gosta, sempre tem calculadora,
tem livros! (énfase)... Nao é verdade? E sem querer, eu sei, porque
la em casa é assim, entao, [0s seus filhos] pega Ia, logo cedo, sem
nem conhecer os numeros (gesticulou o digitar) ja estava la
digitando na calculadora, fazendo calculos e isso ja influéncia,
ja pega gosto. (P-1)

Seu depoimento se aproxima do que expressa Lahire (1997) quando ele afirma que:

Se a ordem moral e material em casa pode ter uma importancia na
escolaridade dos filhos, é porque é, indissociavelmente, uma ordem
cognitiva. A regularidade das atividades, dos horarios, as regras
de vida estritas e recorrentes, os ordenamentos, as disposi¢oes
ou classificagoes domésticas produzem estruturas cognitivas
ordenadas, capazes de pér ordem, gerir, organizar os
pensamentos (LAHIRE, 1997, p. 26, grifo nosso).

Os depoimentos dos estudantes permitem, pois, supor uma certa influéncia da
familia para a constituicdo das concepcdes dos estudantes sobre a matematica a
partir de seu relacionamento com a mesma. As evidéncias parecem indicar as
influéncias do contexto familiar, mas & preciso saber porque ha diferentes relacbes
com estes e outros saberes, mesmo em casos contrarios aos mostrados acima. Sao
necessarias mais pesquisas sobre as confluéncias entre familia e escola na
constituicdo da relacdo dos estudantes com o saber matematico e os demais e o

aprender destes.

No texto da Cenpec e Litteris (2001, p. 49) é ressaltado que é na familia que os
jovens buscam o reconhecimento e o respeito, uma necessidade de pertencimento,
para, a partir dai, se prepararem para o enfrentamento da escola e o preparo para a
profissdo, “talvez, por isso, a familia, como lugar de origem desse sentimento
primordial de pertencimento, permane¢ca como modelo, ainda que sejam a escola e

a vida publica os lugares onde deverao ser postos a prova”.
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4.3 Influéncias culturais: “o grupo”

Este terceiro aspecto, as influéncias do contexto cultural para a construcdo das
concepgdes que os estudantes tém a respeito da matematica e seu ensino, aparece

de forma sutil e implicita nas falas dos sujeitos.

Uma das dimensdes desse contexto € o “grupo” a que os estudantes pertencem. No
transcorrer das entrevistas, o grupo aparece como um refugio nos momentos de

duvidas em relagao a compreensao dos conteudos, como € expresso pelos sujeitos:

E em sala de aula, vocé prefere trabalhar em grupo ou sozinho?
Eu prefiro em grupo.

Por que?

Trabalhar em grupo, vocé faz aquela coisa tipo meio individual, ai se
vocé ndo conseguiu, tem o questionador [mediador do grupo] que
pode te ajudar [...]. (E-2)

Eu comecei a gostar de matematica mais ou menos na 82 série. [...]
porque dai tinha os amigos: [dois amigos de sala, nos quais o
estudante confia e pede ajuda] que me ajudava bastante. Agora
sim, eu comego a pegar, consigo fazer aquelas formulas, assim mais
bem feito. Antes eu fazia, mas nao era... tanto, agora esta indo,
porque eles me ajudaram bastante também, porque se
dependesse de mim, éh! (bate com a méo).

Conta pra mim quando que comegou essa histéria com o [dois
colegas de sala]?

Foi. Eu acho, nés nos conhecemos na 52 série, é na 52 série. Dai,
que eles ja vinham estudando faz tempo! Faz tempo, eles dois
[colegas estudamos] juntos! Dai fui fazendo amizade tal, dai eles
comecaram a me ajudar, nés comegcamos a fazer trabalho com
eles, dai quando eu nao sei alguma coisa, eu pergunto para o
[um dos dois amigos] ou pergunto pra professora, ou pra alguém que
sabe mais do que eu, e continuo indo [...]. (E-5)

Percebe-se que o grupo é o espago em que os estudantes expressam suas
verdadeiras concepgoes a respeito da matematica. Nestes momentos, compartilham
duvidas, medo e/ou relaxam ao trabalharem com os conteudos matematicos, uns
sdo ajudados e outros ajudam. Os que estdo entendendo melhor os conteudos
explicam para os que nao entendem bem a explicagcado dada pelo professor; uns séo

oportunistas e se aproveitam para apenas “copiar” 0os exercicios, 0 que € percebido
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pelos que querem aprender. Estes expressam certa preocupagdo em relagédo aos
colegas nessa condi¢ao, pois acreditam, estdo, de certa forma, prejudicando a si

mesmaos:

Bom! Eu acho, porque pra conversar com o professor, tem muitos
[estudantes] ja ndo tem aquela intimidade, tem medo de perguntar e
muitas vezes no nosso grupo, todos colegas... a gente chega e
pergunta: da onde tirou isso daqui? E nao sei o que... e naquela
brincadeira... e na sala de aula, aquele negdécio muito sério e
muitos alunos tém medo de perguntar, vergonha de perguntar,
dos outros rir e isto s6 entre alunos, um explicando para o outro
isso ndao acontece. (E-1)

No entanto a relagdo no grupo € contraditoria, pois ao mesmo tempo em que
ampara o estudante com dificuldade na aprendizagem, o coloca em situagcéo de

constrangimento quando pede mais explicagao ao professor.

Vocé falou da vergonha também, é diferente ter medo de vergonha.
Por que a vergonha?

A vergonha, porque todo mundo gosta de ficar tirando sarro.
Entdo, um pergunta e outro ja comeca e dar risada, comeca tira
sarro e faz piadinha, ai tém muitos que pra nao ficar escutando
isso ai, ndao pergunta.

Tem vergonha de perguntar para o professor e todo mundo ficar
tirando sarro?
Todo mundo tira sarro.

Mas, e quando é em grupo? E ele pergunta dai?

[...] pergunta, porque em grupo, pra comegar nunca fica a sala
toda, fica sé alguns e sé fica aqueles que nao sabem. Entdo, ndo
tem motivo pra tirar sarro, porque se ele nao sabe o outro tai também
porque n&o sabe.

E quemes ta ajudando, no caso vocé como monitor, como vocé age
pra que eles nao fiquem com vergonha?

Eu sempre, se eu perguntar e ele responde e leva sempre a sério
sem dar risada, s6 [da] risada quando faz brincadeira e muitas
vezes, eu vou la no quadro [de giz] escrevendo [..] e eles
fazendo piadinha e eu entrei na brincadeira, passei no quadro,
falei, todo mundo fez e [...] muitos alunos tém medo de brincar
com o professor. Quando eu [e uma colega] estamos escrevendo
no quadro, eles brincam, nés entramos na brincadeira, da risada
junto e ai...Nao tem vergonha. (E-1)

No entanto, tanto E-1 ajuda como E-2 recorre a ajuda do grupo. Estas relagdes

ajudam a justificar a importancia do trabalho em grupo desempenhada nas aulas,
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para a aprendizagem de matematica e também, é o momento em que revelam as

suas concepgoes.

Quando vocés estudam juntos, a explicacdo do [dois colegas] vocé
acha assim que é melhor do que a do professor?

As vezes sim. Porque eles ficam ali juntos, eles falam uma
linguagem assim que vocé [entende], fala giria, fala brincando, dai
vocé entende melhor ainda do que o professor 14 na frente so
falando, e vocé entende, € mais facil de vocé entender. (E-5)

Me fala um pouco sobre essa questao do terror da escola, do mito,
fala um pouco sobre essa visdo, essa observagao que vocé fez?
Nao, porque mexer com numeros, um monte de contas e as
teorias e as formulas, entdao isso assusta. Chega o aluno ai,
comeca a trabalhar com férmulas, aquele negécio que vocé nao
sabe da onde apareceu, formula que é enorme, ai chega a
assustar, [...] quem olha acha que é bem mais complicado do
que trabalhar lingua portuguesa, porque e s6 escrever, entio
acha que e facil, mais, eu acho que e bem mais facil vocé
trabalhar com a férmula do que trabalhar com gramatica. (E-1)

E-1 revela ainda alguns aspectos negativos para a aprendizagem matematica, ja
que em grupo nem todos os estudantes se empenham em desenvolver um trabalho

cooperativo.

[...] Vocé gosta mais de trabalhar em grupo ou vocé prefere trabalhar
sozinho em sala de aula?
Bom! Eu prefiro trabalhar individual.

Por que?
Porque se nao, eu fago e os outros copiam.

Tem isso de trabalhar em grupo?
Vichi! E muito.

E vocé nao consegue mobilizar pra que eles também queiram fazer?
Eh! Mais eu falo isso: vamos fazer gente e em grupo... O grupo
tem que fazer... e ai eles olham pra mim “vocé sabe faz pra nés!”.
(E-1)

Além disso, a ajuda nem sempre contribui para a superagao das dificuldades, mas

apenas a cumprir as tarefas porque se limita ou oferecer/copiar a solugédo pronta ou

a indica como fazer e ndo o porqué.

Eu prefiro em grupo.

Por que?
Trabalhar em grupo, vocé faz aquela coisa tipo meio individual, ai se
vocé nao conseguiu, tem o questionador [mediador] que pode te
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ajudar, ou vocé pode até, se ele nao quer te ajudar, vocé copia, o
que vocé nao conseguir fazer, mais sozinho é mas dificil. (E-2)

Todas essas colocagdes feitas por E-1 evidenciam a importancia do grupo para o
processo de aprendizagem em matematica. O depoimento do estudante E-2 reforga

essa interpretacao:

Quando o professor explica no quadro, pra vocé é mais facil, um
professor explicando no quadro ou quando vocé trabalha no grupo e
quando um colega explica no grupo?

Ah! Acho que com o colega é mais facil, porque se ndo entendeu
[a explicagao] do professor ndo vai entender mais, s6 com o colega.

E qual a diferenga entre a explicagcdo do professor e do colega?

Ah! Sei |a! Parece que o colega é mais direto assim, ele ja fala:
“Vocé tem que colocar isso aqui!”, o professor da um monte volta,
fala um monte de coisa e depois vocé fica enrolado, o colega (?) ja
vai direto, nao fica enrolando. (E-1)

O grupo parece ter fungédo imprescindivel para o processo ensino/aprendizagem em
matematica, embora parece nao ter influéncia na construgao das concepgdes sobre
a matematica. Portanto, € no pequeno grupo com suas afinidades que os estudantes
resolvem seus conflitos, suas duvidas, expressam suas concepg¢des livremente, se

ajudam...

A dinamica do grupo propicia trocas de experiéncias, o compartilhamento de habitos
culturais e a vivéncia das questdes sociais. Porém, nos depoimentos transparece o
fato de que em grupo, fora da escola, ndo se fala de matematica, como pode ser

observado na fala de E-1:

[...] na roda de amigos, quando vocés estao fora do patio da escola,
quando nao estdo em casa, assim na roda de amigos, VOCEs
conversam sobre matematica?

Ah! E muito dificil. Fora da escola ninguém quer saber de falar de
escola.

E da matematica?

E muito dificil, quando numa roda assim, que nio esta na escola
é mais falar de futebol, falar de videogame ou fala de qualquer
outra coisa, de filme que passa. Ninguém quer saber de falar de
escola e se um [colega] puxa conversa ainda vai falar “é puxa-
saco, leiteiro, filho da diretora”. (E-1)
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Essa fala evidencia o que varios autores tém indicado: que, de fato, a matematica

escolar nao transpde os limites da escola,

[..] ha um consideravel estranhamento entre a Matematica
académica (oficial, da escola, formal, do matematico) e a Matematica
da rua, e o problema ndo € apenas que a academia ignore ou
desautorize a rua, mas também que a rua ignora e desautoriza a
Matematica académica, fato que é, na maior parte dos casos, mal
compreendido e n&o considerado seriamente na Educacéao
Matematica [...] o aluno chega a escola, tira das costas a mochila
com as coisas que ele trouxe da rua e a deixa do lado de fora da sala
de aula. La dentro ele pega a pastinha onde estdo as coisas da
Matematica da escola, e durante a aula sdo estas as coisas que ele
usa e sobre as quais fala. Ao final do dia escolar ele guarda a
pastinha, sai da sala, coloca de volta a mochila da rua, e vai para
casa. E bastante interessante considerar que a mochila da rua —
assim como na vida cotidiana — as coisas estdo organizadas
(agrupadas, categorizadas) de maneira bastante diferente daquela
das pastinhas disciplinares da escola (LINS, 2004, p. 93-94).

Diante dessas reflexdes sobre a importancia que assume a organizagao do grupo,
especialmente no Ensino Médio, destaca-se o espaco que o professor dispde para
conhecer como os estudantes agem e revelam suas relagcbes com o saber
matematico e com a escola. O professor pode nessa condigao, ter um ponto de
referéncia para observar as concepgdes dos estudantes e a partir dessas
observacdes, reconduzir sua didatica e planejamento, especialmente no sentido de
levar os estudantes a refletirem sobre suas posturas em relacdo a matematica

escolar.



CAPITULO V: A POSSIVEL MOBILIZAGAO DAS CONCEPGOES PARA SUA
TRANSFORMAGAO

Neste capitulo, apds a reflexao feita a respeito das concepgdes de matematica dos
sujeitos — estudantes e professores -, suas origens, as influéncias que levaram a sua
construcao, a proposta deste capitulo é discutir possiveis modificagées das que, na
perspectiva deste trabalho, sdo consideradas negativas para o processo de ensino-

aprendizagem de matematica.

5.1 Modificagoes das concepgoes na visao dos sujeitos

As professoras entrevistadas destacaram a necessidade de alteracbes em
determinadas posturas dos estudantes em relagdo a matematica, considerando

também a viabilidade dessas alteragdes.

Se vocé tivesse que mudar alguma coisa da (do ensino) matematica,
0 que vocé mudaria?

Se eu tivesse que mudar alguma coisa no ensino da matematica, a
primeira coisa que eu ia fazer era mudar o jeito dos alunos verem
a matematica. Eles véem como bicho-papao! (risos), como uma
disciplina super dificil! (da énfase) seria desmistificar em si a
matematica, [...].

N&o s6 em termos de aprendizagem, em termos gerais?

Muita pratica eu acho! Que a matematica, quando vocé tem
conhecimento mais pratico e ndo s6 tedérico da coisa, vocé
consegue transmitir para o aluno e ele consegue assimilar
melhor os conteudos. Agora, nem tudo a gente sabe enquanto
pratica! Tem coisa que a gente ndo sabe mudar assim, para a
pratica, levar para o lado mais pratico da coisa e ai fica dificil! Fica
muito abstrato para eles! (P-1)

Entdo, se a gente pensasse naquele grupo do Colégio [onde se
desenvolveu a pesquisa] dos estudantes que ja estao no 2° ano,
tem uns que tem melhor relagdo com a matematica, outros ndo tem
tanto, tanto no conhecimento como na visdo da matematica, mas se
a gente pegasse, digamos quatro [estudantes de] la que tem
bastante dificuldade, vocé acha que seria possivel reverter, mesmo
ja estando no 2° ano esse processo?
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Seria, nossa! Eu acredito! Meu Deus do Céu! Eu acho que...
Claro que é possivel! O aluno é que tem muita vontade de
aprender!

Vocé a acha que se desfaz esse mito que de repente ele traz,
experiéncias de outras situagbes?

Nossa vida! E acho, pela experiéncia que eu ja tive, vocé vé um
brilho tdo grande no olho do aluno quando ele descobre que ele é
capaz de aprender, que vocé vai dar um empurrdo e depois ele vai
por conta, vocé entendeu? O negécio é descobrir, porque vocé
nao sabe também onde é que esta a deficiéncia. [...]. (P-3)

As falas das professoras mostram que elas percebem as dificuldades dos
estudantes e que estas nao sao resultado somente de deficiéncias deles, mas que o
modo como os estudantes véem a matematica tem algo a ver com a forma como

esta Ihes é apresentada.

Para os estudantes, como destaca o estudante E-7, determinadas alteragdes nao
seriam tao simples de acontecer, pois dependem de ac¢des no nivel sistémico, de
modo que estudantes e professores pouco podem fazer para interferirem no

processo.

Se vocé tivesse que mudar alguma coisa no ensino da matematica,
[...] nos conteudos que aprende, na forma que vocé vai entendendo,
o jeito de ensinado na escola [...] o aluno a se relacionar com a
matematica e com [...] os conteudos, o que vocé mudaria?

Eu ndo posso mudar a regra.

Vocé colocaria todos aqueles conteudos que vocés aprendem no
segundo grau?

Talvez sim, talvez ndo. Os Unicos conteudos que eu conheci
foram esses. Talvez existe jeito melhor de aplicar a matematica,
ou jeito pior, eu nao sei! Eu nunca conheci. E conheci aquilo
que me ensinaram.

E vocé ja tinha pensado sobre isso, na possibilidade de mudar, de
vocé, que o aluno do Ensino Médio discutir sobre o que seria mais
importante eles aprenderem?

Nao, nunca tinha pensado nisso.

Vocé acha que isso é possivel?

Poderia até ser. Poderia, tinha que ser assim. Mas eu acho que nao
€, porque hoje ndo tem assim uma relacdo de escola e professor,
acho que o governo manda: “isso vocé vai ensinar, tem que
ensinar!’.

Vocé acha que sdo determinagdes que vem de cima?
Vem de cima. (E-7)
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Esta fala do estudante E-7, embora reflita uma certa criticidade em relacdo ao
modelo de escola na qual esta inserido, preocupa, pois € a fala de um sujeito que
nao manifesta poder de agdo, de reacao diante das imposi¢cdes, 0 que de certa
forma, traduz a ineficiéncia do Ensino Médio em desenvolver nos estudantes postura

de mobilizagao diante de tais circunstancias.

Por essa razao, mas nao a unica, se justifica a importancia de trabalhos de pesquisa
que mostrem a precariedade desse nivel de ensino, o que representa um momento

decisivo para a vida dos estudantes brasileiros.

As professoras apresentam, pelo menos em nivel de discurso, uma postura que
indica um movimento de alteragdes das relacbes e visbes dentro da escola e,

segundo elas, na postura dos proprios estudantes.

E olhando para o Ensino Médio, no ensino da rede publica, [...] esta
sendo privilegiado no trabalho do dia-a-dia do professor esse
aspecto da matematica voltada pra aquilo que chama atengéo, que
interessa aos alunos?

Eu acho que tem mudado muito. Eu acho que hoje, a forma que
nos professores estamos trabalhando, eu acho que esta voltado pra
isso. Eu acho tem algumas situacbes que vocé sabe que precisaria
se referir a isso, ser mais bem contextualizada [a matematica],
[...] vocé busca todos os conteudos contextualizados, esta me
entendendo? Vocé leva o mais proximo possivel do aluno [...] eu fico
chateada as vezes quando vou, agora mesmo ha pouco tempo, eu
tive aula na pés-graduacao onde professores que nao sao da nossa
area, se colocando, se falando de reprovacdo em matematica, se
falando em lista fixa onde a matéria que o aluno menos gosta é
matematica. Hoje, a visao que eu tenho do aluno em relagdo a
matematica é outra, acho que mudada. Acho que hoje,
dependendo [...] dos professores que estdao trabalhando na
escola, eu acho que o aluno nao tem a matematica como uma
das piores disciplinas da escola nao!

Vocé esta percebendo entdo que o aluno esta se relacionando
melhor com a matematica?
Sem duvida e muito bem!

E os professores de matematica como tém percebido essa tendéncia
e como tem agido?

Eu acho que todos assim, os que eu conhego, que eu convivo, que
eu trabalho, todos buscam trabalhar o mais proximo do real possivel
e esta visdo que eu tenho de que hoje aluno, ele esta bem melhor
com a matematica do que em tempos anteriores, eu acho que eles
estdo percebendo também.

E antes?
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Bom, o professor de matematica, ele era visto como um “carrasco” e
hoje vocé chega na escola, o professor de matematica ndo é mais
nada disso. (P-3)

Vocé acha assim que a maioria dos professores tem esta percep¢ao
de que precisaria mudar esse mito da matematica? Os professores
discutem esta questao?

Olha! Com quem eu tenho conversado, com 0s meus colegas de
trabalho, a gente tem discutido isso, a gente sempre discutiu isso,
que seria, inclusive no conselho de classe, a primeira coisa que é
discutida é a matematica “Olha! Também é matematica!”, os proprios
professores das outras areas, eles também tem esse mito da
matematica [...], entdo, a gente discutiu sim, bastante de que teria
que desmistificar também primeiro! Porque o aluno vai mais
direcionado assim: “Ahl.. é dificil... é dificil... e ndo sei o que...
também... a matemaética...”, inclusive se vocé nao tomar muito
cuidado, ele leva até para o lado do professor! O professor de
matematica as vezes ele, se ele nao tentar conquistar o aluno,
ele é mal visto as vezes! Nao é bem visto por causa da
disciplina. (P-1)

A realidade concreta esta sempre em movimento. As relagdes sociais e culturais se
alteram, embora num processo demasiadamente lento, considerando as
necessidades dos estudantes da escola publica, suas condigdes de existéncia e de
formacgao intelectual na sociedade contemporanea. Portanto, partindo dessa
concepgao, a percepgao das professoras pode estar retratando esse movimento,
porém este ndo corresponde a visdo de alguns estudantes, os quais afirmam:

Como vocé vé a responsabilidade da escola no organizar 0s
conteudos de matematica?

Eu nao vejo esse problema na escola. Eu vejo mais nos
professores. Porque tem aquele professor que enrola la dentro da
sala. Faz alguma coisa assim, um instrumento pra ensinar, alguma
coisa assim nova, sabe! Que nao fica s6 naquilo: passa no quadro,
resolve exercicio, passa no quadro e mostra de forma diferente.
Assim, eu acho que é isso.

Vocé acha que ja tem um maior grupo tentando fazer isso, ou o
professor de matematica é aquele professor tradicional, vem Ia,
passa o contetdo no quadro, explica, o aluno resolve e ai corrige [...]
ja tem um grupo melhorando ou a maioria ainda é tradicional?

A maioria é tradicional.

Me fala um pouco sobre essa questao do terror da escola, do mito,
fala um pouco sobre essa visdo, essa observagao que vocé fez?
N&o, porque mexer com numeros, um monte de contas e as teorias e
as férmulas entdo isso assusta. Chega o aluno ai, comega a
trabalhar com férmulas, aquele negocio que vocé ndo sabe da onde
apareceu, formula que é enorme ai, chega a assustar. [...].

O que vocé acha que foi gerado isso na sociedade, no grupo aqui
assim, o terror da escola, de onde que veio isso?
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Bom, vocé me desculpa, mas tem muito professor de
matematica que costuma ser ruim. E dificil o professor de
matematica que nao tem fama de ruim. (E-1)

Naturalmente, esse processo de alteragdes s6 comecaria a partir da reflexdo critica
dos professores, provocadas por condicbes de formacdo continua, e que,
posteriormente, dariam origem as mudangas na pratica docente e,
consequentemente, provocariam alteracdes nos pensares e posturas dos estudantes

em relacdo a matematica e seu ensino.

Esse parece um dos caminhos para a modificacdo das concepgdes. Porém, o que
fica claro nas falas anteriores € uma enorme distdncia entre os discursos dos
professores e as percepg¢des dos estudantes, uma contradigdo explicita nessas

falas.

5.2 Modificago6es das concepgdoes na perspectiva tedrica

Parte-se do pressuposto de que modificar as concepgdes € possivel, pois se elas
foram construidas historicamente nas praticas sociais, sua desconstrugcéo e re-
construgcao igualmente continuara sendo viavel. Busca-se, entdo, fundamentar
teoricamente esses argumentos, vendo como alguns autores se posicionam a este

respeito.

Embora se tenha utilizado neste trabalho o termo “concepcéo”, € na teoria das
Representagdes Sociais de Moscovici (2003), teoria que se encontrou contribui¢cdes

para parte da reflexao tedrica.

Moscovici (2003), ao teorizar sobre o fendmeno das Representagdes Sociais,
explica como estas sdo desenvolvidas e modificadas. As representagdes sociais se
formam a partir dos acontecimentos sociais, assim, o individuo € o que o contexto

social em que vive €, ou seja, SOmos O que vivemos socialmente. Para ele,
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A luz da histéria e da antropologia, podemos afirmar que essas
representagcdes sao entidades sociais, com uma vida proépria,
comunicando-se entre elas, opondo-se mutuamente e mudando
em harmonia com o curso da vida; esvaindo-se, apenas para
emergir novamente sob novas aparéncias. Geralmente, em
civilizagdes tao divididas e mutaveis como a nossa, elas co-existem e
circulam através de varias esferas de atividade [..] se uma
determinada imagem-idéia for ameagada de extingédo, todo o nosso
universo se prejudicara. (MOSCOVICI, 2003, p. 38, grifo nosso).

Em relacdo a mobilidade das representagdes, Moscovici (2003, 40) afirma que: “[...]
nos podemos afirmar que o que € importante é a natureza da mudanca, através da
qual as representagdes sociais se tornam capazes de influenciar o comportamento
do individuo participante de uma coletividade”. E continua explicando como essas
mudancas se dao: “Representagdes, obviamente, ndo sao criadas por um individuo
isoladamente. Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida prépria, circulam,
se encontram, se atraem e se repelem e dao oportunidade ao nascimento de novas
representacdes, enquanto velhas representacbes morrem”, contudo adverte que:
“‘Como consequéncia disso, para compreender e explicar uma representagao, é
necessario comecgar com aquela, ou aquelas das quais ela nasceu [...] Quanto mais
sua origem €& esquecida e sua natureza convencional € ignorada, mais fossilizada
ela se torna” (MOSCOVICI, 2003, p. 41, grifo do autor).

Esta explicacdo ajuda a entender como determinadas concepgdes parecem ter vida
propria e serem vistas como verdades, a exemplo do formalismo na matematica
escolar, que permeou implicita ou explicitamente as falas dos sujeitos. Mas também
serve para esclarecer que € preciso enfrenta-las, encontrar suas contradic¢oes, ir as
suas raizes, como apresentado nesta pesquisa ao construir argumentos sobre as

influéncias histéricas na construgao dessas concepcodes.

As modificagdes dessas concepgdes poderdo ocorrer a partir de reflexdes para
torna-las conscientes aos professores e estudantes de matematica, pois, do
contrario, elas permanecerdo fossilizadas, portanto, suas alteracbes se darao

também pelo discurso reflexivo, para enfim, produzir efeitos na pratica educacional.

Moscovici (2003, p. 54, grifo do autor) afirma que “[...] a finalidade de todas as

representagcées é tornar familiar algo ndo-familiar, ou a propria ndo-familiaridade”, e
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continua afirmando que (p. 55) “a mudanga como tal somente é percebida e aceita
desde que ela apresente um tipo de vivéncia e evite o murchar do dialogo, [...] € uma
dinAmica de familiarizacdo onde os objetos, pessoas e acontecimentos sao

percebidos e compreendidos [...]" e explica a resisténcia as mudancas:

O medo do que é estranho (ou de estranhos) é profundamente
arraigado [...] Isso se deve ao fato de que a ameaga de perder 0s
marcos referenciais, de perder contato com o que propicia um
sentimento de continuidade, de compreensado mutua € uma ameaca
insuportavel [...] (MOSCOVI, 2003, p. 56).

Desse modo, a correlacdo que é possivel fazer com as possiveis alteracbes em
relagao as concepcgodes € de que, estas poderao ocorrer mediante a familiaridade de
novas concepgdes, novas tendéncias educacionais, outros olhares para o processo
ensino-aprendizagem de matematica. A resisténcia a essas possibilidades,
possivelmente exista no ambito educacional, pelo medo a que se refere Moscovici
(2003), pois na formagéo dos professores, a reflexdo consciente, sistematizada e
continua poderia ser o processo de tornar o ndo-familiar (tendéncias, fundamentos,
pesquisas) em algo familiar para os professores, consequentemente para os

estudantes.

O mesmo autor explica que embora um determinado paradigma possua fortes

referenciais, sua concretude deriva da capacidade de traduzir situagdes comuns.

Isso ndo implica, de modo algum, que mudangas subseqlentes n&o
acontecam. Mas tais mudangas acontecem durante a transmissao
dos referencias familiares, que respondem gradualmente ao que foi
recentemente aceito, do mesmo modo que o leito do rio é
gradualmente modificado pelas aguas que correm entre as margens
(MOSCOVICI, 2003, p. 73).

Outro aspecto abordado pelo autor € que em tempos de crise, quando um
determinado grupo de representagdes - por exemplo, as concepgdes a respeito da
matematica e seu ensino - esta passando por mudancas, “as pessoas estao, entao,
mais dispostas a falar, as imagens e expressdes sao mais vivas, as memorias
coletivas sao excitadas e o comportamento se torna mais espontaneo”, e
acrescenta: “Os individuos sdo motivados por seu desejo de entender o mundo cada

vez mais nao-familiar e perturbado” e, acrescenta, “[...] a crise pior acontece quando
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as tensdes entre universos reificados e consensuais criam uma ruptura entre a
linguagem dos conceitos e a das representagdes, entre conhecimento cientifico e
popular’. Ressalta ainda que: “Essas tensbes podem ser resultado de novas
descobertas, novas concepg¢des [...] Essas tensdes podem ser seguidas por
revolugdes concretas no senso comum, que ndao sao menos importantes que as
revolugdes cientificas” (MOSCOVICI, 2003, p. 91).

Percebe-se que, atualmente, a Educacdo Matematica esta atravessando esses
tempos de crise e insurreigdo porque, como a professora P-1 afirma: “a primeira
coisa que eu ia fazer era mudar o jeito dos alunos verem a matematica. Eles [os
estudantes] véem como bicho-papéao! [...] seria desmistificar em si a matematica”, ou
seja, no ambito das praticas docentes em matematica, estdo presentes essas
tensdes a que se refere o autor. Portanto, um momento na histéria, segundo o

pensamento moscoviciano, propicio para tais transformagdes.

Para Oliveira (1996)%*, Abric (1987)* avanga na tentativa de produzir melhores

explicagbes para o fendbmeno das Representagdes Sociais ao afirmar que:

Representagdes sociais o conjunto organizado de informacgdes,
atitudes, crencas que um individuo ou grupo elabora a propdsito de
um objeto, de uma situacdo, de um conceito, de outros individuos ou
grupos apresentando-se, portanto, como uma visdo subjetiva e social
da realidade (ABRIC, 1987, apud OLIVEIRA, 1996, p. 63).

Para este trabalho, interessa especialmente a proposi¢céo feita por Abric (1976,
1987, 1994)% citada por Oliveira (1996) sobre a organizagdo subjetiva das
representacdes — neste trabalho, entendidas como as concepgbes — e que se refere

a proposicao de

% Denize Cristina de Oliveira, em sua tese de doutoramento (USP/1996), abordou o tema “A
promogao da saude da crianga: analise das praticas cotidianas através do estudo de representagoes
sociais” e, ao tratar das representagcdes sociais como campo em evolugao, utiliza-se de referenciais
tedricos como em Moscovici (1976), Abric (1987, 1994), Spink (1989), Jodelet (1986) entre outros.
Portanto, busco nessa tese alguns de seus referencias, em especial em Abric.

37 ABRIC, J.C. Coopération, compétition et représentations sociales. Cousset, DelVal, 1987.

% ABRIC, J.C. Jeux, conflits et représentations sociales. Aix-en-Provence, [Thése d’Etat -
Université de Provence], 1976.

ABRIC, J.C. Pratiques sociales et représentations. Paris, Presses Universitaires de France, 1994.
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[...] uma hipotese sobre essa organizacado interna: a hipdtese do
nucleo central. Segundo o autor, a organizacdo de uma
representagdo apresenta uma modalidade particular, especifica; ndo
somente os elementos da representacdo s&o hierarquizados, mas
toda representagdo € organizada em torno de um nucleo central,
constituido por um ou varios elementos que déo significado a
representagdo; esse nucleo central € o elemento fundamental da
representacdo porque é ele que determina, ao mesmo tempo, o
significado e a organizagédo da representacao. (ABRIC, 1976, 1987,
1994, apud OLIVEIRA, 1996, p. 73).

Além do aspecto da “centralidade”, Abric (1994) propde a organizagcéo de elementos

periféricos na organizacao da representacao.

Essa organizacao

Os elementos periféricos, também constitutivos da representacao, se
organizam em torno do nucleo central e ‘constituem o essencial do
conteudo da representacado, sua parte mais acessivel, mas também
mais viva e mais concreta. Eles incluem informacdes separadas,
selecionadas e interpretadas, julgamentos formulados sobre o objeto
e 0 seu ambiente, esteredtipos e crencas. Esses elementos séo
hierarquizados, ou seja, podem estar mais ou menos préximos dos
elementos centrais: proximos do nucleo central, eles desempenham
um papel importante na concretizacdo do significado da
representagdo; mais distantes eles ilustram, explicitam, ou justificam
este significado. Se os elementos centrais constituem a pedra
angular da representagao, nada impede que os elementos periféricos
desempenhem um papel essencial na representacdo. Eles
constituem, de fato, a interface entre o nucleo central e a situacao
concreta na qual se elabora ou funciona a representacéo’ (ABRIC,
1994, apud, OLIVEIRA, 1996, p. 73-74, grifos da autora).

interna das concepgdes pode ajudar a explicar porque

determinadas concepg¢des resistem as modificagdes, implicando em prejuizos para a

pratica docente, considerando que esta é orientada por essas concepgdes

arraigadas. A autora descreve que, para Abric (1996), esse constructo tedrico se

explica como:

O nucleo central - nucleo estruturante ou nucleo duro - de uma
representacao exerce duas funcbes essenciais: uma fungao
geradora, uma vez que ele € o elemento através do qual se cria ou
se transforma, o significado dos outros elementos constitutivos da
representagdo, ou seja, é através dele que os elementos assumem
um sentido, um valor; e uma fungdo organizadora, ja que ele
determina a natureza das ligagdes estabelecidas entre os elementos
da representacdo, apresentando-se como elemento unificador e
estabilizador da representagdo. Quanto a analise da centralidade de
um elemento, esta ndo pode ser relacionada unicamente a uma
dimensao quantitativa, ao contrario, o nucleo central tem antes de
tudo uma dimensao qualitativa (OLIVEIRA, 1996, p. 73, grifos da
autora).
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Os elementos periféricos, para este trabalho, representam o movimento atual no
ambito da Educagdo Matematica e o estagio das reflexdes realizadas pelos
professores no interior da escola, como pode ser observado nas falas dos sujeitos
que deixaram entrever o entendimento de outras posturas, outros modelos teorico-
praticos, outras tendéncias para o ensino da matematica - por exemplo, a énfase
dada pelas professoras ao referirem-se a “contextualizacéo”, a “pratica cotidiano do
estudante” e outros elementos que ficaram explicitos nessas falas, inclusive a nao

transposigao, ainda, dessas reflexdes para a pratica docente.

Esse “sistema periférico”, segundo essa teoria, € mais vulneravel as mudangas e,
portanto, passa a representar o centro de interesse para a reflexdo neste capitulo.
Se durante toda a sua producgao, houve esforco em delimitar, descobrir as possiveis
origens e as influéncias das concepgdes para o processo educacional da
matematica, neste momento o desafio € pensar em como interferir objetivamente
para a transformacéo dessas, tanto as que poderiam ser consideradas “periféricas”,

como por exemplo, “a matematica € uma ciéncia aplicada ao cotidiano”, ou de outras

como pertencentes ao “sistema central” dessa organizagdo subjetiva como, “a
matematica € uma ciéncia formal, hierarquizada, imutavel e inventada”. Reflexdes

estas que coadunam com a proposi¢cao de Abric (1994):

O sistema periférico, cuja determinacdo é mais individualizada e
contextualizada, esta muito mais associado as caracteristicas
individuais e ao contexto imediato no qual os individuos vivem. Este
sistema periférico permite uma adaptacdo, uma diferenciacdo em
funcao do vivido, uma integracao de experiéncias cotidianas; permite
ainda modulacdes pessoais em relagdo a um nucleo central comum,
gerando representagdes sociais individualizadas. Muito mais flexivel
do que o sistema central, ele o protege de certa forma, permitindo-
Ihe integrar as informacgdes, mesmo decorrentes de praticas
diferenciadas; ele permite a aceitacdo de uma certa heterogeneidade
de conteudo e de comportamento no sistema de representacao. Este
sistema periférico ndo ¢é, portanto, um elemento menor da
representagdo, ao contrario, fundamental porque, associado ao
sistema central, permite a ancoragem na realidade. Ele pode
constituir-se num indicador muito forte das modificagbes futuras da
representagcdo, num sintoma indiscutivel de uma evolugdo nas
situacbes ou indicar que a representacao esta em transformacao.
(ABRIC, 1994, apud OLIVEIRA, 1996, p. 74-75, grifos da autora).
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Outros autores como Thompson (1997), Matos (1992), Ponte (1992), Cury (1994,
1999), Fiorentini (1995) que se ocuparam com os modos de sujeitos — professores e
estudantes, de todos os niveis e cursos - de conceberem a matematica e seu
ensino, trouxeram contribuigdes tedricas fundamentais e tinham objetivos em
comum com o que se propde neste trabalho, em especial, as possibilidades de
transformacgdes dessas concepcdes visando a melhoria da qualidade do ensino da

matematica.

Thompson (1997) ao concluir seu trabalho, afirma que a identificagdo das
concepgdes € importante para o processo ensino-aprendizagem, porque, estas
influenciam a pratica pedagdgica dos professores, bem como ressaltam a
importancia de entender como estas sao formadas e modificadas.

Matos (1992) e Ponte (1992) fazem estudos de mesma natureza de Thompson, e
buscam nas mesmas bases tedricas e concluem que este € um campo fértil para
pesquisas em Educacdo Matematica, por entenderem tratar de investigacdo a
respeito do que os estudantes pensam e, em funcdo desse entendimento, propor
alternativas metodoldgicas.

Cury (1994, p. 241) considera as “[...] idéias de Lakatos, os constructos de Vygotsky
e as propostas da Nova Historia”, para o entendimento das “Concepcbes de
matematica dos professores e suas formas de considerar os erros dos alunos”.
Embora, por diferente caminho tedrico, a autora também se preocupa com a
mudancga de concepgdes arraigadas dos professores atuantes nas Licenciaturas de
matematica.

Fiorentini (1995) ja referenciado, conclui seu artigo afirmando que o objetivo foi de
analisar criticamente praticas pedagdgicas especificas e vislumbrar a construgcao de
outras perspectivas de ver e conceber o ensino da matematica. Portanto, entende-se
que ele também teve como preocupacdo as mudancas no estado do ensino da
matematica.
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O entendimento que esta sendo construido neste trabalho sobre as possibilidades

de modificagbes dessas concepgdes longamente discutidas é de que:

. As concepgbes a respeito da matematica e de seu ensino, tanto de professores
como de estudantes, precisam tornar-se conscientes para eles, para que possam
passar por um processo de reflexdo que permita entender as influéncias que as
engendraram, embora nao diretamente como efeito e causa. Assim & que,
poderao ser transformadas determinadas praticas e modos de ver a matematica

escolar;

. O sistema de organizacao da representacdo em “nucleo central e periférico”
proposto por Abric (1976, 1987, 1994) no estudo de Oliveira (1996), talvez seja o
fundamento tedrico consistente para contribuir com a identificacdo e
transformacgao das concepcgoes;

. A mobilizagdo, segundo Charlot (2001, p. 20) € entendido “como um movimento
interior para o exterior”, para transformacdes do contexto atual, no ambito escolar,
na sala de aula, pode estar na predisposicdo dos professores e estudantes, pois,
suas concepgoes estdo vulneraveis a essas modificagcbes no mesmo sentido de
Moscovici (2003, p. 91, grifo do autor): “[...] o carater das representagbes é
revelado especialmente em tempos de crise e insurreicgo [...]". Assim, essas
transformagdes dependem quase que exclusivamente dos sistemas educacionais
reverem o0s programas de formagao continuada dos professores e se
processarem outros meios para que pesquisas nesse sentido cheguem as maos
dos professores para que estes possam — se tiverem a acesso a tal programa —
realizar as reflexdes necessarias, pois se entende que, as almejadas
transformagdes das praticas se tornariam em parte, uma consequéncia.



CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho representa a sintese das reflexées feitas desde o momento em que me
envolvi com o ensino da matematica no Ensino Médio. Nesse espacgo de tempo, as
experiéncias foram mostrando os problemas na relacdo dos estudantes com a

disciplina e suas manifestacdes na formacao desses estudantes.

A concepgao formalista da matematica esta ainda muito arraigada no modo de ver a
matematica escolar por parte dos estudantes concluintes do Ensino Médio, fator
perverso para o seu processo de formagao porque, no tempo em que vivem, essa
concepgao nao corresponde mais as suas necessidades, nao representa mais um
elemento de construgdo do conhecimento que precisam ter. Essa concepgao tem
contribuido, sim, para percepg¢des enviesadas do que poderia representar o

conhecimento da matematica escolar para eles.

Das influéncias que os estudantes recebem durante o periodo em que cursam a
Educacdo Basica — da familia, da escola e do grupo social — € na escola que se
encontra o ponto critico de construcdo das concepcdes. Mas é ela que também pode
ser o ponto de partida para o movimento de modificagao e transformacao para re-
construgcao dessas concepcgdes a respeito da matematica escolar, de modo a
passarem a vé-la, por exemplo, como uma ciéncia feita por homens frente a suas
necessidades e seus contextos histéricos, sendo, portanto, falivel, sujeita a

intervencdes.

A familia, como demonstrado em alguns depoimentos, parece intervir na preferéncia
e na disposi¢cao do estudante para a aprendizagem. Mas essa influéncia precisa de
mais investigagdes e aprofundamento tedrico, o que nao foi possivel neste trabalho.
O grupo social do qual os estudantes participam fora da escola, segundo as
observacgoes feitas pelos depoimentos, ndo demonstra influenciar no seu modo de

ver a matematica.
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Os professores estdo passando por um processo de revisdo das concepcgdes a
respeito da matematica, mas nao de suas proprias concepg¢des — estas ainda nao
foram refletidas conscientemente. Estdo participando de momentos de formacéao
continuada, mas nao continua, o que nao fornece fundamentos suficientes para a
analise aprofundada de suas contradi¢des, que possa abalar chegar ao “nucleo

central” das concepcdes de matematica e de seu ensino para poder modifica-las.

Esse processo de repensar as concepgdes a respeito da matematica vem se
intensificando entre os professores, o0 que pode representar um momento de
rupturas e insurreigcbes — no sentido moscoviciano. Isso pode significar o momento
historico mais propicio para os sistemas educacionais repensarem seus programas
de formacgao inicial e continuada de professores de matematica, propondo-os com
objetivos claros e sustentando-os para que comecem a ocorrer modificagdes na

pratica docente e na aprendizagem da matematica.

Tem-se a conviccdo de que as reflexdes, as indicagdes, as proposicoes e as
conclusdes construidas neste trabalho n&o representam verdades conclusivas, mas
significam apontamentos e possibilidades para a modificagdo do processo ensino-
aprendizagem visando a que, os estudantes, ao concluirem a Educagao Basica,
possam ter uma formagao mais consistente, o que lhes dara possibilidades reais de

agirem, inserindo-se e transformando a realidade em que vivem.
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Roteiro para a entrevista semi-estruturada com o Estudante

O que vocé pensa sobre a matematica?

Gosta de matematica?

Qual a melhor lembranga de matematica? Qual a pior?

Sempre gostou de Matematica (ou n&o gostou), sempre teve este sentimento em
relacdo a matematica?

A partir de quando comegou a gostar ou deixou de gostar?

Acha que alguém influenciou a ter este sentimento em relagdo a matematica? A
familia? O professor? Quem? Ou foi algum acontecimento em especial?

Por que muitas pessoas ndo gostam de matematica?

O que deveria fazer uma pessoa para gostar de matematica?

Na sua experiéncia com a matematica, qual o pior momento: quando nao acerta
algum exercicio? Quando faz prova? Quando tem problema para resolver?

Que tipo de atividade matematica mais gosta de fazer: exercicio ou resolver
problema?

Gosta mais de trabalhar em grupo ou prefere que o professor explique a matéria
e que cada estudante faga sua atividade sozinho?

A matematica é importante para a vida, seja no trabalho ou para continuar
estudando?

Roteiro para a entrevista semi-estruturada com o Professor

1. O que vocé pensa sobre a matematica?

2. Qual o papel da matematica na sociedade atual?
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Se justifica o ensino da matematica em todas as séries da Educagao Basica?

Explique.

Como os estudantes estdo concluindo o Ensino Médio em relagdao ao
conhecimento matematico? Eles estdo sabendo o que precisam saber? O que
eles sabem é preciso saber?

Se vocé tivesse que mudar o ensino da matematica, o que mudaria?

Por que os estudantes aprendem pouca matematica?

O que os estudantes sentem em relacdo a matematica ao concluir o Ensino
Médio?

Qual a metodologia e organizagcédo de aula de matematica que mais da certo

para vocé e que os estudantes se envolvem mais?

Vocé acha que a didatica e a metodologia influenciam no modo dos

estudantes gostarem da matematica?

10. Os estudantes gostam de fazer perguntas para o professor?

Quais as influéncias mais contundentes na construgdo do modo dos

estudantes encararem a matematica?

12. Qual o papel do professor na construgcao da relagdo que o estudante tem

com a matematica?



