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Resumo

Este trabalho de pesquisa consiste em levantaalsamnas concepcdes predominantes entre
professores de matematica sobre conhecimento®pré\d seu uso em sala de aula. Utilizou-
se como tema o Conjunto dos Numeros Inteiros, spedquisados 04 (quatro) docentes de
turmas da 62 série (7° ano) do Ensino Fundameatakde publica do estado da Paraiba.
Como instrumentos de coletas de dados foram uspokssionarios, entrevistas e observacoes
de aulas. O uso de conhecimentos no processcsd®maprendizagem de matematica foi da
teoria da aprendizagem significativa de AusubelaPRanalise das concepcfes de ensino
adotou-se a categorizacdo estabelecida por Mand@@96), que classifica as concepc¢des no
ensino de matematica emoncepcdo formal ou tradicionalconcepcédo utilitaria ou
instrumentale concepc¢éo relacionaPercebeu-se, quanto a pratica cotidiana dos dexent
ensino de numeros inteiros, que 03(trés) delesmatsrguindo aconcepcao utilitaria ou
instrumentale 01(um), aconcepcéao relacionalOs trés reduzem os conhecimentos prévios
necessarios para abordar os numeros inteiros, aisoquperacées com naturais, ou seja, ou
seja, privilegiam os conteudos procedimentais dedér visao tradicional de pré-requisitos.
Discute-se as deficiéncias formativas, tanto ihicdamo continuada, a partir das deficiéncias

detectadas.

Palavras-chave: Conhecimentos prévios. EtnomatematAprendizagem significativa.

Concepcdes de ensino de matematica.



Abstract

This research study consists of seeking and amgjyttie predominant conceptions among
mathematics teachers about previous knowledgetangé in the classroom. Integer Number
Set was the theme worked; being the research dsbjear (4) six grade (12 years old)
mathematics teachers of the Fundamental Levelmthéic school of the State of Paraiba.
Questionnaires, interviews and classroom obsematieere used for the data collection. The
Ausubel’s theory of (ver em ingles neste cascarniag was used for discussing the process
of teaching and learning Mathematics. Mandarirg@t®gorization was adopted to analyze
the teaching conceptions. Mandarino (2006) classifihe teaching conceptions in the
teaching of Mathematics a®rmal or traditional conception, utilitarian or Btrumental
conceptionand relational conception It has been noticed, in the day by day teacher’s
practice on the teaching of integer numbers thegeti(3) of the four teachers act on the
utilitarian or instrumental conceptioand one (1) of them on threlational conceptionThe
three teachers reduce the previous necessary kagsvier approaching integer numbers to
the four operations to natural numbers, that By tjive attention to the procedural contents in
a traditional view of pre-requisites. It is discedshe formative deficiencies, for the initial

and continuous, from the detected deficiencies.

Keywords: Previous Knowledge; Ethnomathematics;niigativa Learning; Mathematics

Teaching Conceptions.



Sumario

RESUMO

ABSTRACT

CAPITULO 1 - INTRODUGAO.........coeoieteetectectssmee ettt 10
1.1-Procedimentos MetodolOgICOS. ........uuuuuriueaeaeeeeeee e e e e 22
1.2 - INStrUuMENtOS A€ PESUUISA. .....uuuuunnn s s e e e e e e e e eeeeeeeeeetetbaaeae e e e e eeeeeaae s 23
1.3— SUJEItOS A PESGUISA. .. . ieeeie it ceeeeeeer et 25

CAPITULO 2— ELEMENTOS TEORICOS.......ccoeiuiiriireieiierernissiseeeeeeneene 27
2.1 — A Formacao Docente em MatematiCa......cccccceriiieeeeeeeeeieeeeeeeeeiie 27

2.2 —Fontes para a compreensao dos processos de Ensmiendizagem de

Matematica: A EtNOMAatemMALICAL....... o eeiriiiiiieeeeiiiiiiee e 35
2.3 - Aprendizagem SIgNIfICALIVAL............ o eeerrrirniiiiara e e e e eeeeeeeeeeeieeeeneeeeen 38
2.3.1 — Tipos de ApPrendizagens .........cooueeeeeereeiiieiiiiiiir e 40
2.3.2 — Tipos de aprendizagens SignifiCatiVaS . ......couvrerreeeiivrriiininnnnnnnn 42
2.3.3 — Aprendizagem Significativa: Potencialidadara o ensino................. 45

2.4 —.Conex0es entre 0 pensamento neo-piagetiano e atanp@a dos

Conhecimento Prévios para 0 ensino demmeica...............ccceevveevvvvnnnenneennn. 49
2.5 —Breve Relato Historico sobre 0s NUMeros INteIr0S............uvvvveerieeiiiiiiieeeneenn. 54
2.6 - Abordagens Didaticas no Ensino dos NUMen@srars..............vvvveiieieeeeeeeeeeeee, 56

CAPITULO 3 -ESGARCANDO E/OU ATANDO FIOS NA “REDE”

ENSINO/APRENDIZAGEM DE MATEMATICA............. 59
3.1 — A aprendizagem matematiCa €M “XEQUE”. cemmeeeervrrriirieeeeeeeeeeereeeeeernnnnnnnnns 59.
3.2 — Os questionarios e as entrevistas: tran®|i€@NAlISes. ..........cccoevvvviiieeeernnee. 61
3.3 - Concepcdes dos professores de matematica...........ooeeeeeeeeeeeieecnivvvnnnnnn 66

3.4 -Os docentes e suas concepcdes em relacéo aos



Conhecimentos Prévios dOS alUNOS.....cccceiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 69

ConsSIderagies fINAIS.........oii i 75

REFERENCIAS......octitiiie ettt seaee ettt ettt s ae et eeeene s as s et enerene e e s 78

ANEXOS. ...ttt s+ 441ttt e+ e e ettt e e e e e e ettt et e ann— e e e e e e e e nanreeeaeeeannrees 82
QUESHIONANO A PESGUISAL ...evevviiiiieieeiiemme e e e ettt e e e eeeaaaaeeeaeeaaessseennenees 82
QUESHIONANIOS reSPONAIAOS. .....cceee et e e e e e ennnes 84

| LS\ V Y = TR 89



FIGURA 01 — Tipos de Aprendizagens..........coome.....

FIGURA 02 — Tipos de Aprendizagens Significativas.

Lista de figuras



CAPITULO 1

Ensinar ndo é uma funcao vital, porque nao tem o
fim em si mesma,; a fungéo vital € aprender.
Aristoteles

INTRODUCAO

Somos constantemente desafiados a buscar compreendporqué das
dificuldades apresentadas pelos alunos e, em nuasiss, pelos professores ao lidarem com
a matematica, seu ensino e aprendizagem. Nessdosgrtdemos levantar algumas questées
norteadoras que nos servirdo de reflexdo: por queatematica é entendida por muitas
pessoas como um campo de conhecimento complexquaedo dela nos aproximamos,
percebemos a sua simplicidade e uma beleza avdesE?aPor que pensar desse modo sobre
uma ciéncia de extrema importancia, tanto para&ea de atuacdo, como para outras
ciéncias e de uso constante em varias situa¢tesso cotidiano?

Venturi (1991), na introducéo da obra “Algebra Vitibe Geometria Analitica”,
cita um pequeno texto de uma entrevista, realizwdal987, com o renomado escritor
argentino Ernesto Sabato que sintetiza um dos coaspicuos encomios a Geometria e, por
extensdo, a Matematica:

Tinha 12 anos quando assisti a demonstracao deamenta de geometria e
senti uma espécie de vertigem. Parecia que estsealofindo um mundo de
infinita harmonia. Nao sabia, entdo, que acabavaeseobrir o universo
platbnico, com sua Ordem perfeita, com seus objettsnos e

incorruptiveis, de uma beleza perfeita e alhei@mdng os vicios que eu
acreditava sofrer. Assim, apesar de minha vocagé sde escrever ou
pintar, fui atraido durante muitos anos por aqtedéidade fantastica.

Para ele, a matematica representa um mundo déartiermonia e deve ser este 0
sentimento que nas, professores, devemos trans#inossos alunos.

Poderiamos citar varios outros textos semelhantest@a com exemplos de
pessoas que assim como nds se encantam com a éaldrmamonia da Matematica. Mas, em
tempos modernos, com 0 mundo sendo gerenciadogtonnentos ligados cada vez mais ao

avanco tecnolégico, na era da globalizagdo, darnrdgdo em tempo real, nos parece que



além da beleza, e da harmonia, a Matemética tenpapel ainda mais importante para o
individuo do que em outras épocas. Tanto na suardiéio funcional, como na formativa e na
estética, ela esta presente em todas as realizagiemas. Esta nas atividades mais simples
gue possamos imaginar para um cidaddo comum, cambém, e com maior énfase, nas
tarefas mais engenhosas e avancadas desenvohattahigmem. Assim, parece-nos que
quando nos referirmos a Matematica devemos, alénexddtar sua especificidade de
encantamento e de beleza, para nés matematicobgnantomo educadores, enaltecer e
mostrar aos outros a sua importancia na vida emaa;ao do individuo.

Dessa forma, somos levados a destacar a necessiladmassificar 0s
conhecimentos matematicos, fazendo com que sefgendos na cultura e transformando-os
em ferramentas para potencializar a realizacdocodest seja como individuos, seja como
grupamento social. A tarefa de desenvolver e intataprocessos de ensino-aprendizagem
que tornem acessivel a nossa populagcédo os sal&Esiessmatematicos torna-se crucial, em
especial para os responsaveis diretos pela formeid@acional de nossos jovens e adultos -
pais, professores, administradores publicos, resp@is pela elaboracdo e implantacdo de
politicas publicas.

Mas, nos parece que nao é esse 0 percurso quesnmestdo trilhando.
Constantemente, somos testemunhas de situacfesiedagle onde se passa a idéia de que a
Matematica é dificil e que somente os individuostéligentes” tém acesso aos seus
conhecimentos. Acreditamos que este fato estaioakao a questdo cultural brasileira. Em
Nosso pais, ainda criancas, somos informados dessacteristica” presente nessa ciéncia e
assim, crescemos com a idéia deturpada de que emdiata representara um problema
constante para nossas atividades escolares, fattequina contribuindo para muitas pessoas
nao gostarem de estudar esta ciéncia.

No nosso entendimento, essa constatacdo de opiradgsrsas sobre a
Matematica e seu ensino tem sua caracterizacaofongslentro dos ambientes educacionais
desencadeada, muitas vezes, pelos proprios progesgoe ainda insistem em querer coloca-
la num patamar de dificuldade ou complexidade aadasoutras disciplinas, como também
nas relacoes de sala de aula entre professor @ auentre os proprios alunos no
desenvolvimento das atividades escolares. Ndo &@s as vezes que nos deparamos com
comentarios do tipo “ndo tem jeito de aprender Wateca” ou “essa Matemética ndo entra
em minha cabeca” ou ainda “eu detesto Matematiesses comentarios nos fazem repensar o
ensino de Matematica, principalmente quando versassultados desastrosos das avaliagdes

no processo de ensino aprendizagem.



Enquanto professor de Matematica da Rede Publidandeo, nos inquieta os
resultados dessas avaliagcdes que apontam paraafasagem alarmante da aprendizagem de
Matematica dentre os alunos da Educacédo BasicaleDgse o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica — SAEB realizou sua primeira ag@di@&m 1995, ficou comprovado a baixa
aprendizagem de competéncias e habilidades dossnaksos de 42 e de 82 série do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio.

Entretanto, mesmo que esta realidade tenha germd@agbes nas pesquisas e
propostas educacionais relacionadas ao ensino tardaca, bem como uma renovacao dos
materiais a serem utilizados em sala de aula @ asesso aos alunos — com destaque para 0s
livros didaticos, essas medidas parecem néo ter drdnde influéncia na melhoria da
aprendizagem de nossos jovens. O que se presancgala de aula € uma realidade bem
diferenciada entre as propostas das diretrizesaethmais e os resultados das pesquisas,
permanecendo o processo de ensino-aprendizagemesia @ estruturas institucionais e a
praticas de ensino que se mostram inadequadasat@rder as exigéncias das demandas
formativas contemporaneas.

Essa situacdo também decorre como consequéncpoliisas publicas adotadas
para a educagdo em nosso pais. A quase univecsalida acesso a escola na fase inicial da
educacédo basica, recentemente atingida, ndo foi@athada pela melhoria da qualidade de
ensino. A baixa aprendizagem ocorre também no de&velnsino médio, onde uma preparacéo
para 0 acesso ao ensino superior “dita” as normasrem seguidas, sobrecarregando o
curriculo de informacdes descontextualizadas eneécam ensino superior, acessivel apenas
a uma minoria dos nOssos jovens.

Grande parte das propostas oficiais, ndo sao deeidi@ executadas, em especial
aquelas voltadas para a melhoria do ensino, envidvaliscussdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem, o uso dos recursos didaticasirgroducdo de um curriculo mais
enxuto que possibilite a construcdo dos conhecimsemiatematicos formativos e funcionais.
Acdes voltadas para a formacao inicial e continwliadocentes, seguidas de implementacéo
em sala de aula e complementadas por melhoriagrga de trabalho e salariais, ndo recebem
a devida atencdo do poder publico. Dessa formar@sostas de mudancas, quase sempre,
ficam no campo tedrico e ndo chegam a sala de Asglanudancas metodoldgicas e de
conteudos sdo poucas e quando surgem ainda emoontmaitas resisténcias de
administradores, docentes e pais de alunos imemsosima visao tradicional incapaz de
responder as exigéncias atuais da sociedade. Dessa, os resultados das pesquisas

educacionais mais recentes ndo chegam a salaale aul



Nossa atuacdo como professor de Matematica, nesdiés niveis de ensino,
fez-nos observar que os alunos apresentam diferesdgdes as aulas expositivas que estdo
majoritariamente presentes no ensino de Matemdéisanossas escolas. Da forma como esta
posto, os educandos, a partir das exigéncias tkmsisde ensino, respondem as atividades
matematicas (provas), porém, para a maioria naaecona aprendizagem significativa, e
sim uma memorizacdo ocasional do conteltdo abordadoprindo assim o “cerimonial”
exigido no processo de avaliacao escolar.

Dentro desse enfoque, “0 aluno tem que trabalhamabtematica porque a isso é
obrigado pela escola; muitas vezes nao tem qualgtegesse especial por este assunto, hao
sendo facil ao professor leva-lo a assumir umaaoatitude.” (PONTE, 1992, p.3). Isso é
corroborado pelos dados relativos a educacéao éirasédvidenciando que a Matematica tem
sido ao longo do tempo uma das disciplinas com miadice de reprovacao escolar, gerando
a exclusdo de muitos estudantes que repetem anestulio - e as vezes até abandonam a
escola, por se sentirem desinteressados e/ou reEmpavido aos resultados obtidos. Mesmo
entre aqueles que conseguem sucesso observa-sbaixaaaprendizagem de Matematica
quanto ao nivel demandado pela sociedade.

Resultados obtidos nos testes de rendimento dissti@loha, aplicados em 2005
pelo Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar (SAEBYEP/MEC/2005) indicam que no
Brasil, na quarta série/quinto ano do Ensino Furesaah, a média de desempenho dos alunos
€ 182,4 pontos, numa escala que vai de 0 a 42%eEnos percentuais essa media representa
apenas 42,9% do desempenho maximo. A regido Nertist uma média ainda pior, 166,5
pontos, enquanto a média da Paraiba que é 1684. d3apesquisadores educacionais,
responsaveis pelas avaliacbes do SAEB, um resulsatigfatorio para este nivel de
escolarizacao deveria estar, pelo menos, em 2@0%o0n

Os dados, referentes a 82 série/9° ano do Ensindamental, em Matematica,
apresentam uma média nacional de 239,5 pontosgidoré&lordeste tem média de 219,4 e o
estado da Paraiba, 219,5 pontos. Esses resultaoktsam a deficiéncia na aprendizagem
matematica, pois, uma meédia minimamente recomehdaggundo o0s representantes do
SAEB, para que o aluno tivesse uma trajetéria becedida nos seus estudos seria de 300
pontos.

Na 32 série/3° no do Ensino Médio mais uma veztataraos baixo desempenho
dos alunos em matematica. A média nacional foitdepontos, a da regido Nordeste, 245,5

e da Paraiba 239,5. Nesta etapa de estudos o mfecomendavel € uma média de 375



pontos, para que o aluno tenha os conhecimentopattwais com a conclusdo da Educacao
Bésica.

Vale ressaltar que as meédias regionais e estadayaissentam resultados
envolvendo as escolas publicas estaduais e muisi@f#an das escolas privadas. As meédias
especificas de escolas publicas sdo ainda um pofecmres a estas. Outro fato que merece
destaque é o desempenho muito desigual entre sed@®rasil. Sul e Sudeste apresentam
médias bem maiores que as outras regides. Os messhodos apontam que em varias
Unidades de Ensino das regibes Nordeste e Noruo®s em nivel de 8% ou 92 ano do
Ensino Fundamental apresentam desempenho médipreledzagem matematica proximo
aos alunos que estudam 52 ano do mesmo nivel e e@sregido Sul do pais.

Diante de resultados tdo constrangedores e da debiadiferenca a Matematica
por parte de uma grande parte dos educandos deveasoguestionar e refletir sobre
possiveis elementos que possam esta contribuimdeepse quadro.

Sdo muitos os fatores que poderiamos mencionar gesmonsaveis para a
realidade em que nos encontramos em termos dedigagam matematica, especialmente, na
Educacao Basica. Diriam os mais radicais e leigesagMatematica realmente é dificil, e que
mudancas procedimentais ndo trariam melhorias @pamasino; outros, de certo iriam dizer
que o problema se concentra na desvalorizacdo afisgional de ensino; poderiamos ter
guem defendesse a hip6tese de que o problema astdtmutura familiar, pois, hoje as
criancas ja ndo tém mais o acompanhamento da #aemiiquestdes escolares como outrora,
com cobranca de atividades diarias; apareceriamdlaaios que iriam defender o objetivo
oculto do Estado em manter o quadro em que estapuis,este € interessante para a
continuacdo de dominio de uma minoria privilegiada.

D Ambrosio (1999), por meio do esquema por ele denado de ciclo do
conhecimentofornece uma visdo que explica um pouco o processpoder estabelecido e

como este influencia no processo de educacéo:

a realidade [entorno natural e cultural] inforfestimula, impressiona]
individuos e povos que, como consequéncia, geranmecimento para
explicar, entender e conviver com a realidade. Esiehecimento é
organizado intelectualmente, comunicado, compadith Expropriado pela
estrutura de poder institucionalizado como sistemanormas e, mediante
esquemas de transmissao e de difusdo, é devoleigowe mediante filtros
[sistemas] que garantam sua sobrevivéncia e sulonias estruturas de
poder.



Esse ciclo de conhecimento nos fornece indicagObseso que se passa no
processo de ensino-aprendizagem de Matematica.itds e crengas predominantes sobre
essa disciplina contribuem para a criacdo de esaside poder, que vao das estruturas mais
gerais — um sistema de ensino superior dirigida jparinteresses de uma pequena minoria,
baseado no modelo de transmisséo de saberes estdb&Indo contestadores e que servem
de filtro social para as camadas da populacdo nfemosecida, até as estruturas micro, como
a escola e a sala de aula, onde professores esajueoapresentam um melhor rendimento
escolar nesta matéria podem se destacar a padisslEminacao da concepcao da Matematica
como uma disciplina dificil, que somente pessoagligentes tém acesso aos seus
conhecimentos. Como educadores, vamos dialogaex@oindo fatores outros que também
contribuem para a defasagem do ensino publicocedpente o ensino de Matematica, mas
focando problemas ligados a prética pedagogicaafegsor de Matematica.

Estudiosos argumentam que parte dos problemas siaoeaprendizagem de
matematica estd relacionada ao processo de forndgaoagistério, tanto em relacdo a
formacdo inicial como a formacdo continuada. PaeloM20095 “no que diz respeito a
formacdo de professores, a hora e a vez de rex@ducacao superior tem que ser agora” pois
é preciso dar prioridade a formacgéo de professmgserspectiva e no ambito da politica de
educacdo basica, independentemente da problemdtic&nsino superior. Segundo a
pesquisadora, o problema do Ensino Basico no Bpagle ser um reflexo dos impasses
gerados na maioria das universidades que estaseosncursos departamentizados e com as
licenciaturas segmentadas. Assim, a formacéo dosntles ndo esta sendo coerente com as
exigéncias da sociedade atual.

Relacionado a isso, e também pela falta de umégaodducacional que leve em
consideracdo a formacdo continuada, surge outos tate pode ter ligacdo direta com a
defasagem de aprendizagem no Ensino Basico, entiagspe ensino de Matematica: a
metodologia desenvolvida em sala de aula. “E peksjiive o problema esteja relacionado ao
tipo de metodologia aplicada pelos professores gelmente, mal preparados, nédo levam
em consideracao fatores importantes, como o cantsactial, econdémico e cultural dos
alunos, [...]". (ALVES, 2003, p41).

No entanto, entendemos que para haver mudancas etedotogia, sao
necessarias, como ja frisamos, politicas educasiaétadas para a formacao continuada e
investimentos em educacéo que fornecam melhorefigd@s de trabalho e que valorizem a
pratica docente. Isso nos faz pensar que ndo padatmbuir todos os problemas do Ensino a

formacgao dos professores. Sabemos que a maiom@as$as escolas ndo oferece condi¢des



para que o docente tenha uma atuacdo que favoregaeadizagem. Freqlentemente o
professor, por ndo ter seu trabalho valorizadosidamete a lecionar uma carga horaria
excessiva comprometendo, pelas suas condicOessfisipor ndo ter tempo para planejamento
e estudos, a qualidade de suas aulas.

Apesar do grande leque de problemas associadogsidqueducacional, temos
que buscar alternativas de mudancas no processusd® visando tornar a Educacao Basica,
em especial a das competéncias atribuidas a epdblica, um ambiente favoravel a
aprendizagem de Matemaética pelos alunos. Nessextonimaginamos que um dos fatores
gue podera estar contribuindo para que o alunaerdta bom desempenho no estudo desta
disciplina é o professor ndo levar em consideragiicgua pratica diaria os conhecimentos
prévios dos alunos. Na nossa Otica, caso o profesdo leve em consideracdo estes
conhecimentos como ponto de partida, dificulta anstocdo de significados —
comprometendo assim a aprendizagem — reduzida agpracessos de memorizagdo e uso
mecanico de regras e de propriedades.

Parece ser tipico o caso de um professor de matanut 62 Série cujos alunos,
segundo ele, ndo sabiam efetuar as quatro operd¢ésts turma, de 36 (trinta e seis) alunos
foram aprovados apenas 08 (oito). Perguntamos @egsior qual tinha sido a sua postura
diante das deficiéncias da turma e ele responde@apesar de ter detectado o problema muito
cedo nada pb6de fazer, pois tinha que cumprir orprog, ndo tendo tempo para fazer revisao.
Esse podera ser também um dos fatores determindatelefasagem escolar dos nossos
jovens.

Dentro desse contexto podemos também fazer refar@&us conhecimentos
matematicos mais elaborados que servem de bas® pisenvolvimento tecnoldgico e que
nao estdo sendo alcancado pelos estudantes em p@issOA maior parte dos que nao
dominam as abstracdes matematicas, a sua linguage® suas logicas internas, aqui
incluindo os processos abstratos, enfrentara tifacles para viverem em uma realidade
baseada na tecnologia da informacdo. Temos um @O complexo no campo da
informatica e nos dados codificados em computadduel® isso pesando nas estruturas de
poder, gerando saberes que ndo chegam ao alcamgeletasem acesso a uma escola de
qualidade onde ocorram condi¢cdes de receber, macestrabalhar dados e informacoes.
Isso, se ndo considerarmos 0s aspectos funcioad#atematica e suas aplicagcbes em outras
areas cientificas e nas diversas profissdes que@em o mercado de trabalho.

Por razdes dessa natureza temos que lutar por watenidtica que responda as

demandas contemporaneas desvelando a sua impartdocial como um fator de



transformacdao, diferente da idéia alicercada emiatos que ndo levam em consideragdo os
fatores cognitivos e socioculturais vivenciado®pellunos.

As bases da Matematica européia surgem no peri@dendgscimento a partir de
aplicacdes aos diferentes oficios, seguindo o cielconhecimento exposto por D"Ambrosio
(1990). Idéias especificas de determinadas atieglagor processos de generalizacdo e de
abstracdo, sdo depuradas atingindo padrées de augopativel com os interesses daquela
cultura. Esses mesmos processos parecem ocorreogatemais grupos sociais. Quando
optamos por uma questdo ideoldgica, considerandoocmatematica somente aquela
desenvolvida e representada nos padrdes cultureasemntristas, ou seja, de desclassificar os
procedimentos e resultados obtidos pelos grupaaisam diversos processos visando a sua
sobrevivéncia e transcendéncia, estamos na verdadgnalizando formas embrionarias de
desenvolvimentos sem considerar as variaveis elldwno processo, sejam referentes aos
custos beneficios, sejam na possibilidade de gemrdedovos saberes mais adaptados aquela
realidade.

Carraher (2006) ao pesquisar a matematica praticalis meninos vendedores
de pequenas mercadorias nas ruas do Recife, verifice estes efetuavam célculos nas
atividades do dia a dia, mas eram incapazes deaefebntas de mesma complexidade em
sala de aula. O formalismo matematico, a metodaloginpregada e o0s contetdos
desenvolvidos nas aulas tradicionais de Matematiggedem a escola de considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos, realidade estapguece permanecer até o presente
momento.

Entendemos por conhecimentos prévios todos os conéetos ja existentes na
estrutura cognitiva do aluno que podem servir dep@npara o estudo de novos saberes.
Envolve o dominio de conteddos de conhecimentosatesf conceitos, informacdes,
procedimentos, atitudes, sejam de origem escotanocdo cotidiano. Envolve assim o0s
diversos tipos de raciocinios dominados pelo alimeressando no caso da matematica, o
nivel de raciocinio logico, relacional, numéricogeomeétrico, bem como o dominio de
registro e de leitura da linguagem matematica guds representacdes simbaolicas.

Os conhecimentos prévios sao desenvolvidos basitamem atividades
realizadas no ambito da cultura popular, no catinlima escola e em atividades profissionais.

A Matematica de origem na cultura popular é agdekenvolvida pelos grupos
sociais para sobreviver e transcender suas corsddgeida, fazendo parte do cotidiano, aqui
entendido como tudo que faz parte da vivéncia &ddia) do aluno, incluindo os aspectos

objetivos (realidade vivenciada socialmente) e gigeetos subjetivos, tais como anseios,



sonhos, leituras de mundo e perspectivas pesshias.também é influenciada pela
Matematica académica e pela escolar. Todo ser lmngansciente ou nao, faz Matematica,
usa Matematica. As vezes até de maneira mecaniddodao grau com que os saberes
matematicos estdo impregnados na nossa culturset&mbp, ha indicacbes de que a os
conhecimentos matematicos desenvolvidos na culpmpular e no cotidiano, sao
desenvolvidos, geralmente, de maneira empirica es@d considerada nas nossas escolas.

Com isto, estamos considerando que estes conhdosneodem ndo ser 0s
mesmos para todos os alunos, e sim, o conhecimeretcada um domina e a partir do qual
atribui um sentido ao novo conhecimento. Este dentjuando negociado com o entorno, por
processos interativos com o meio fisico e culturahsforma-se no significado. Dentro de
uma perspectiva tedrica de que aprender exige tnbaigdo de significado, ou seja, somente
aprendemos quando compreendemos, 0s conhecimear#os gluno possui necessitam ser
considerados como ponto de partida para os praessensino. O docente, ao leva-los em
consideracdo ao planejar suas atividades, podez@rtcontribuicbes para a aprendizagem do
novo tema. Para isso ele precisaria ter uma ideéigud cada aluno domina e a partir dai
programar e executar atividades didaticas diredasgara atingir os objetivos educacionais
previstos para o grau de escolaridade especifico.

O aluno ao entrar em uma sala de aula natab&la rasa,traz consigo
conhecimentos apreendidos fora da escola ou n&s/séapas anteriores, mesmo que estes
sejam defasados ou abaixo do nivel considerado amequado para o grau em que se
encontra. Muitos alunos desempenham atividadesispimfiais e estas desenvolvem
procedimentos e usos da matematica como por exesspibividades de vendas, calculo de
medidas, calculos de porcentagem.

A matematica das profissées e da cultura populbasénte difundida e estudada
pelos pesquisadores do programa etnomatematicantoddesse contexto podemos fazer

referéncia ao fazer mateméatico no cotidiano, gay@mentado por D’Ambrésio (2001):

Dentre as distintas maneiras de fazer e de salgmsalprivilegiam
comparar, classificar, quantificar, medir, explicgeneralizar, inferir e de
algum modo avaliar. Falamos entdo de um saber/faaggmatico na busca
de explicagbes e de maneiras de lidar com o angbiergdiato e remoto.
Obviamente, esse fazer matematico é contextualizadzsponde a fatores
naturais e sociais.

Ao néao considerar os conhecimentos trazidos pélo®s, os professores poderao
dificultar que estes atribuam sentido — atribuigAdividual, e a partir dele construam



significado — atribuicdo aceita pela comunidadganedo toda a sua historia e motivacdes e
assim, criando barreiras para uma aprendizagenifisaiva, aquela que se da quando o

aprendiz atribui um significado socialmente aceaidato novo.

Se eu tivesse que reduzir toda psicologia educalcaam unico principio,
diria isto: O fator isolado mais importante quduahcia a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o queadle e baseie nisso os
seus ensinamentos. (AUSUBEL, 1980, p. iiiv).

Também as varias teorias do desenvolvimento ceognitem especial a
epistemologia genética de Piaget (COLL, 1999), idemam que somente ocorre uma
aprendizagem satisfatoria se o conhecimento nowweeesssociado a algum conhecimento
que o aluno ja desenvolveu. Nessa teoria, istovalguiaos esquemas associados, aos
conhecimentos novos estarem relacionados aos eagudenraciocinios ja existentes na
mente do aprendiz.

Assim, entendemos que conhecer quais as concefgéess professores tém a
cerca dos conhecimentos prévios dos alunos canstituelemento importante para que
possamos estudar as relacdes entre aprendizageamatia e metodologias de ensino que
consideram 0s conhecimentos prévios dos educaRetss.relevancia do papel do professor
na formacéo de todo e qualquer cidadao e tenddhedmacomo profisséo ser professor de
Matematica, precisamos assumir o enfrentamentsedeEsafio. Entendemos por concepgao,
de acordo com Brito (2001), a maneira propria d@aciadividuo elaborar, interpretar e
representar suas idéias, influenciando-o a agacdedo com as mesmas e sendo construida a
partir das experiéncias pessoais influenciadas questdes ambientais (conhecimentos,
valores, experiéncias, praticas e componente emalfio

Tendo como principios, o querer bem e respeitasasalunos e nossos colegas
de profissdo no que se refere aos principios étec@speranca compartilhada de um mundo
melhor, a necessidade de reflexdo critica e aagéeitdo novo, enfrentaremos esse desafio
por meio da investigacdo da nossa pratica pedagdgiquanto docentes de Matemética,

levantando as concepcdes e o uso dos conhecinm@togs em sala de aula.

Para apresentar a questdo de pesquisa que orientarésente investigacéo,
consideramos pertinente a colocacao de algunsiguoastentos feitos por Muzzi (2004) em
seu artigo intitulado “Etnomatematica, Modelageredricacdo Matematica Critica: novos

caminhos”:



(...) ndo é hora de buscarmos ressignificar a Maiesn com a qual

trabalhamos? (..) N&o é hora de buscarmos uma nMéta que

instrumentalize o cidadao para atuar e transfoanaalidade em que vive?
Uma Matemética critica, que o ajude a refletir sobs organizacbes e
relacdes sociais? Uma Matematica proxima da viti§, dompreensivel,

reflexiva? Uma Matemética que ndo se mostre parfaifalivel, mas que
seja capaz de ajudar a encontrar solucdes viaiMidzZzl, 2004, p. 39).

Uma reflexdo sobre as questbes apresentadas anrdesp uma busca por um
ensino de Matematica que nédo s6 desenvolva nodamda capacidade de interpretar como a
Matematica pode influenciar nossa visdo de munds também que possibilite aos alunos
compreender a Matemética que se encontra a sug adibrma como ela foi sistematizada e
suas origens.

Tomando como referéncia inicial as questdes apiasas por Muzzi (2004)
acerca da necessidade de modificar o ensino danéta, considerando a problematica do
baixo rendimento dos alunos em Matematica e deldsoprincipios antes expostos, 0 n0sso
trabalho consistiu em pesquisar quais as concepdoss professores em relacdo aos
conhecimentos prévios dos alunos e como se proaessa utilizacdo no ensino dos Numeros
Inteiros, na 62 Série do Ensino Fundamental.

A partir deste objetivo, mais geral, na tentativa alcancé-lo, outros foram
elencados:

e Analisar o uso de conhecimentos prévios no ensemmuneros inteiros dentro de
diferentes abordagens de ensino de matematica.

» ldentificar os conhecimentos prévios consideradeessarios para a aprendizagem
dos conteudos desenvolvidos no estudo dos NUNTEEINIOE.

* Analisar a utilizagdo dos conhecimentos prévios alasos no ensino dos ndmeros
inteiros por parte dos professores de matematica.

» Apreender possiveis relacdes entre a utilizacaadeBecimentos prévios dos alunos
por parte do professor e a aprendizagem dos nunmed®s.

Esta dissertacdo insere-se na area de Educac@malgem e Cultura, vinculada
ao Programa de PoOs-Graduacdo em Ciéncia da SoeiettadJniversidade Estadual da
Paraiba, e esta organizada em trés capitulos nass @#io contempladas algumas
consideracdes teodrico-praticas, discursos, faflexdes e as referéncias.

O Capitulo 1 -Introducéo, € composto de minha constituicdo como docentehani

relagdo com a pesquisa, uma justificativa trataddorelevancia da pesquisa com um



levantamento do estado da arte efetuado a partim@depesquisa bibliografica sobre o tema
em estudo; o Capitulo 2Gs procedimentos Metodologicosonsta da metodologia que foi
empregada; a fundamentacdo tedrica que seguirearasoplevantamento e a analise dos
dados; as categorias de andlise e o0 alcance daddes desta pesquisa; no Capitule Gs
elementos Tedricogfetuamos uma abordagem sobre a formacéo do poofés Matematica

e a situagdo atual; discutimos os fatores teopcogipais desse trabalho, a Etnomatematica,
as relacdes entre estudos neo-piagetianos e oseCor@ntos Prévios e a Aprendizagem
Significativa, e finalmente, no Capitulo 4Esgarcando e/ou atando fios
na“rede’ensino/aprendizagem de matematieaonsta a apresentacdo dos dados obtidos na
pesquisa; a sua andlise e conclusbes. Nele fazesfeéncia ao estagio atual do ensino de
Matematica. Também comentamos sobre as concepcdes ddcentes pesquisados

relacionadas aos conhecimentos prévios dos alunos.

1.1 -Procedimentos Metodoldgicos

A pesquisa aqui apresentada € um estudo qualitgtieose desenvolveu com
observacéo ndo participante, tomando como univesegunda etapa do 3° ciclo (62 série/7°
ano) do ensino fundamental. O campo de estudo fRede Publica de Ensino do Estado
Paraiba e foram pesquisadas 04 (quatro) turmado $¥h(duas) da Escola Municipal Lions
Prata, uma da Escola Estadual Assis Chateaub@amohs do municipio de Campina Grande
e uma da Escola Municipal Jodo Pinto da Silva emaB#e Sao Miguel.

Decidimos por fazer uma pesquisa qualitativa porest& a forma mais coerente
de se perceber a esséncia de um fenbmeno socisgjaua maneira pratica e organizada de
apresentacao dos fatos que determinam o objetaiipadq. Richardson (1999) argumenta
gue a vontade de quantificar as pesquisas soei®levado o nimero de trabalhos e muitas
vezes estas sdo esvaziadas de elementos quaditaklas, entendemos que como nossa
pesquisa ndo conta com elementos quantificaveienh@gcos para se perceber a sua
natureza, néo teria sentido a utilizacdo destedigppesquisa (quantitativa).

Todavia, compreendemos que qualquer pesquisa fiantpor maior carater
qualitativo que tenha, goza de elementos qualiéicae estes servem de complementos
importantes para a analise da variavel em estuthaRIson (1999) ainda comenta que a
pesquisa qualitativa tem como caracteristica esdemescrever a complexidade de
determinado problema, analisar a interacdo de scedaaveis, compreender e classificar



processos dinamicos vividos por grupos sociaistribamr no processo de mudanca de
determinado grupo e possibilitar, em maior nivel pfefundidade o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuRECHARDSON, 1999, p.79).

O método qualitativo também possibilita ao pesglasarganizar uma série de
informagBes minuciosas que permitem analisar categojd levantadas por outros
pesquisadores, como também classificar ou revesggorias existentes. Portanto, a analise
qualitativa requer um trato especial nos modosotisgrvacdes e habilidades quanto ao uso
ou criacao das categorias.

Nosso estudo teve como principal elemento tedridecgia daaprendizagem
significativa. Também utilizamos as teorias do desenvolvimemo-piagetianase estudos
dentro da linha datnomatematicaPara a fundamentacdo, fizemos um aprofundamento
tedrico sobre essas teorias e realizamos tambéoraleinos Parametros Curriculares de
Matematica (PCNs) (BRASIL, 1998) de 52 a 82 Séfeab 9° ano, Propostas Curriculares
para o Ensino Fundamental, textos de educacao ljpielaan o ensino-aprendizagem de

Matematica e planejamento de ensino dos profesdasetirmas em estudo.

1.2 - Instrumentos de Pesquisa

Utilizamos como instrumento de pesquisa um quedtiorque foi aplicado com
os professores das turmas. Neste questionario, azsimple 08 (oito) perguntas todas
versando sobre a relagdo entre o tema de estugogtooe a pratica docente, buscamos
entender como se da a pratica do professor de Métamo que se refere a importancia dos
conhecimentos prévios dos alunos especificamenéasioo de nimeros inteiros.

A primeira pergunta teve como objetivo colher infacdes no que se refere ao
tempo de experiéncia profissional docente. Issamfgortante para podermos relacionar a
concepcao sobre conhecimentos prévios de cadaspoofeom o tempo de atuacdo docente
em Matematica.

Com a segunda pergunta visamos verificar qualro lilldatico adotado e dessa
forma analisar que concepc¢éo de ensino dos nunmeidos orientada pelo livro, ja que o0s
livros de Matematica do ensino fundamental apreseroncepcdes de ensino diferenciadas
no contexto dos numeros inteiros, dessa forma poslemecar se a mesma coincide com a

adotada pelo docente.



Com a terceira pergunta nossa intencdo foi sabero sdocente segue
rigorosamente o que € exposto no livro didaticmitéindo-se aos exemplos, exercicios e
colocacdes do livro, ou ele usa outras possibiédapara verificacdo dos conhecimentos
prévios dos educandos. Também tivemos como inteag@oguar se o professor, de forma
intencional ou n&o, usa alguma metodologia paraficar se os alunos estdo com o0s
subsuncgores ou conhecimentos prévios necessaniasopastudo do conjunto dos ndmeros
inteiros. Se usar, quais conhecimentos préviogsglorados ou contemplados pelo docente.

Na quarta pergunta tivemos a intencédo de saberpsefessor questiona o aluno
buscando descobrir se 0 mesmo possui 0s conhecisnprévios importantes para o estudo
dos nameros inteiros e se estes sao oriundos danMtta popular, do cotidiano. Além
disso, se o0 aluno é instigado a participar da seja dando exemplos, seja comentando 0s
temas, fazendo com que o docente tenha informagdespeito dos conhecimentos prévios
gue estao sendo mobilizados pelo mesmo.

A quinta pergunta foi elaborada com a intencdo dg indicar quais sao 0s
conhecimentos prévios, que na concepc¢ao do professgmimportantes para a introducéo em
sala de aula do tema “Numeros Inteiros” e quasabgres prévios sdo necessarios aos alunos
para o estudo das operacdes relacionadas a egsetoon

Com a sexta pergunta tivemos o propdsito de sabeo slocente tem um
entendimento coerente sobre conhecimentos préaiasgssim configurarmos sua concepgao
a respeito desse tema.

A sétima questao foi elaborada para que pudéssenagyuar se o professor
entende 0 que seja pré-requisito, quais ele camsimeportantes no ensino de numeros
inteiros e com isso verificar qual a relacdo cozrsida por ele entre pré-requisitos e
conhecimentos prévios.

A oitava e ultima pergunta foi elaborada com angé® de saber do professor se
em sua prética leva em consideracdo 0s conhecimgmévios de seus alunos antes da
introduc&o de um novo tema de estudos e, assimdapgue metodologias séo utilizadas.

Apos a aplicacdo dos questionarios foram realizadasvistas com os 04(quatro)
professores que ministram aulas nas quatro tura&$ ¢érie do ensino fundamental. Essa
entrevista semi-estruturada foi desenvolvida bakeaer no modelo apresentado por Delval
(2002), que de acordo com o autor, uma entrevesttadorma deve conter:

Perguntas basicas comuns para todos os sujei®sagusendo ampliadas e
complementadas de acordo com as respostas dososumra poder
interpretar o melhor possivel o que vao dizendoréspostas orientam o



curso do interrogatdrio, mas se retorna aos terssasneiais estabelecidos
inicialmente. (DELVAL, 2002, p. 147)

A entrevista semi-estruturada (anexo 5) foi redbz&xatamente no inicio do
segundo bimestre letivo do ano de 2007, e contripara que pudéssemos entender a forma
como os professores que lecionam sobre o tema aeidd Inteiros percebiam ou entendiam
0 elemento “conhecimento prévio” dos alunos. Tamhbigemos a intencdo de saber como
eles desenvolviam suas atividades durante o pmcesensino-aprendizagem de Matematica
em sala de aula ao tratar de Numeros Inteirosficartdo se os procedimentos adotados
durante as aulas ministradas por eles levavam esid@yacdo os conhecimentos prévios dos
educandos. Elas possibilitaram verificar concep@egrcepcdes que os professores tém a
respeito do tema conhecimentos prévios.

Além disso, realizamos observacbfes em sala de pafa verificar se 0s
professores tém em sua prética a preocupacdo disaanas conhecimentos prévios dos
alunos. A observacgao se deu conforme o quadro @baix

o
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T g 0 o Conteudo ministrado pelo
Escola 82= ©
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O QaE S=
oo = ©
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62A ' . 120 3 ] o
Pinto da Silva nameros inteiros
o _ Operacdes de adi¢éo e
Escola Municipal Lions . ]
62A 90 2 subtracdo com nameros
Prata o
inteiros
Escola Municipal Lions Operacdes de multiplicagéo e
62C 90 2 o ] o
Prata divisdo com numeros inteiros
Escola Estadual Assis Operagdes no conjunto dos
62D _ 90 2 o
Chateudriand nameros inteiros

1.3 - Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos envolvidos neste estudo foram os gpatf@ssores de Matematica e o
conjunto de alunos regularmente matriculados nas@turmas da segunda etapa do 3° ciclo

(62 série) do ensino fundamental, nas escolasasitanteriormente.



Dos professores pesquisados, dois sdo licenciados Matematica pela
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e os odtrissestao no ultimo periodo do mesmo
curso, sendo um na UEPB e o outro na Universidadlke o Acarau (UVA). Um dos
professores atua como docente de Matematica hdénd8 am segundo ha cinco anos, um
terceiro ha quatro e o ultimo h& trés anos. Todomham neste nivel de ensino desde que
iniciaram a docéncia.

Os alunos das turmas estdo, na sua maioria, insena faixa etaria de 12 a 15
anos, excecao feita a uma das turmas que funcmpanindo noturno, na qual a faixa etéaria é

na maioria acima dos 15 anos.



CAPITULO 2

Elementos Teoricos

2.1 - A Formacéao Docente em Matematica

Ao tratarmos de temas inseridos no contexto donensie Matemética da
Educacdo Basica, entendemos que seja pertinerdemaz uma reflexdo de como esta se
dando a formacdo nessa area para, a partir dedfrtes correlacionar praticas e concepcdes
dos docentes que atuam nesse nivel de ensino domacgéo que lhes é oferecida. Ainda
mais, somos da opinido que discutir a formacéo rdecaeo cenario atual é uma tarefa
importante e necessaria a qualquer membro da cdadmiacadémica, principalmente aos
pesquisadores da area educacional, dadas as divemsformacdes socioculturais e
tecnoldgicas por que vem passando a nossa sociegemteconseqiéncia a educacao.

A formacdo docente em Matemética tem sido frutoirdeneras pesquisas
motivadas pelas demandas educacionais da sociemademporanea, a necessidade de
massificar os conhecimentos de base matematicaua atilizacdo nos diversos campos da
ciéncia, da tecnologia, do mercado de trabalho atidedades do cotidiano, bem como os
avancos cientificos das ciéncias que |he dao spBsisas pesquisas indicam a necessidade
de passar de uma metodologia de ensino baseadeem@riracdo e na transmissao de
conteudos disciplinares, pobres em formacao, e s@naEessiveis a uma minoria, para uma
pratica docente na qual a aprendizagem seja signté ao educando. Mas, mesmo com estas
necessidades (im)postas pelo desenvolvimento @asias e das atividades humanas, mesmo
com esse discurso de uma ‘nova matematica’, adeetdi de sala de aula tem sofrido poucas
mudancas ha muito tempo.Nessa perspectiva, ososstefitrentes a formacao docente estao
tendo que ser repensados para que possam aterskarsaexigéncias.

Nesse contexto, diversas Instituicdes de Ensin@i8up(IES) contam hoje com

grupos de pesquisa que realizam estudos sobrenzdao de professores, incluindo a



formacg&o de docentes de Matematica. Varias IE8) dkcontar com cursos de formagédo de
professores de matematica (Licenciaturas), tambémtém Cursos de Pos-Graduacdo em
Educacdo Matematica em todos os niveis onde séisates a aprendizagem de Matematica,
metodologias, praticas, concepcdes e formacéo tkacen

Podemos exemplificar os cursos existentes, tomandw exemplo a Pontificia
Universidade Catodlica de Sao Paulo (PUC — SP) damae em seu programa de pos-
graduacdo um Mestrado Académico em Educacdo Matamam Mestrado Profissional no
Ensino de Matematica e Doutorado em Educacdo Matmandsses cursos apresentam
diversas linhas de pesquisa ligadas ao ensino demMéica, dentre as quais se destacam: A
Matematica na Estrutura Curricular, Formacdo defeBsores, Histéria, Epistemologia e
Didatica da Matematica; Tecnologias da InformacadEducacdo Matematica. Nesses
programas sao discutidos diversos aspectos da ¢aomaocente e da aprendizagem
matematica.

Quanto a formacdo de pesquisadores em Matematicestituto de Matematica
Estatistica e Computacdo Cientifica (IMECC) da Wrsidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) pode servir de exemplo de uma IES queaatesta area. Possuindo dois
programas de Pos-Graduacdo que oferecem os titalddestre e Doutor em Matematica e
Matematica Aplicada, que abrangem diversas areaguenesta dividida a Matematica pura e
aplicada. Os mestres e doutores que se formam, seéioprofessores das disciplinas
matematicas das graduacoes, inclusive das licenagtalguns deles sem ter quase nenhuma
formacdo sobre as competéncias profissionais riglggepara a docéncia. A UNICAMP
mantém um programa voltado para a formacdo de geofes capazes de fazer pesquisas
voltadas para a Educacdo Matematica e de utilzéelm sala de aula — o Mestrado
Profissional em Matematica — este profissional pioss perfil mais adequado para 0s cursos
de licenciatura em Matematica.

Observa-se no programa voltado para a formacacesigusadores matematicos
gue ele objetiva preparar segundo o perfil abaxpdi@tado:

O principio norteador deste curso €, antes de tadde desenvolver os
contetdos de Matematica das disciplinas ministradasursos superiores,
de forma aprofundada e amadurecida, propiciando penspectiva ampla
dos mesmos que contemple a interdisciplinaridadeidemodo geral e,

especificamente, entre as subareas da mateméaticada incorporacao do
uso de recursos computacionais. (COSTA, 2007)

A pos-graduacéo brasileira, sO recentemente despedra o fato de que um

docente de Matematica necessita uma formacdo widieda de um pesquisador, e que a



formacdo deste docente necessita de um l6cus riidedaqueles fornecidos até entdo pela
area de Educacdo e pela area de Matematica Pussalferma, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Professores do Ensino Supe@#RES, criou recentemente a Area de
Ensino de Ciéncias e Matematica, e desta formaniivoel em varias IES a instalacdo de
programas nesta area de pesquisa, a exemplo doiqeeentemente instalado na UEPB — o
Mestrado Profissional de Ensino de Ciéncias e Matiem

Nas regides Nordeste e Norte do pais a pesquisgleoacdo matematica no nivel
de PoOs-Graduacao (Mestrado e/ou Doutorado) ainoldaen@ um desenvolvimento favoravel.
A maioria dos estudos que séo realizados sobresioaaprendizagem de Matematica esta
concentrada em cursos de programas de educac¢&iqguderecidos, principalmente, pelas
Universidades Federais. Um exemplo disso é a Wsidede Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN) que tem em seu programa de pos-graduagétmstensu de Educacdo uma linha de
pesquisa denominada de Educacdo Matematica, ondéorggn defendidas diversas
dissertacbes e teses versando sobre a aprendizaggmatica tanto em nivel médio como
superior. Como exemplo, temos a Tese apresentadaLysena (2005) com o titulo
“Educacdo Matematica, Ciéncia e Tradicdo”. Nessdalho a autora dialoga sobre a
etnomatematica e a transdisciplinaridade. Parad@eh& como negar os saberes matematicos
de membros de comunidades diferenciadas que n&wm esseridos no contexto da
Matematica formal, escolar. Essa vertente do aittematico, valorizando a questao social
do individuo é tema de estudos dos pesquisadorésidanatematica.

Também merece destaque o programa de Poés-GradeimcBducacédo da UFPB
gue ao longo de sua historia, apesar de ndo coataruma linha especifica referente ao
Ensino de Matematica, tem apresentado alunos cagu®as relacionadas a formacédo
docente em matematica e a aprendizagem dessdidacip

Mas, apesar de um bom numero de cursos de curgd@sdéraduacao que tratam
da questdo do ensino de matematica, principalmeadeegides Sul e Sudeste do pais, nos
parece que os resultados destas discussdes ndalest@ndo aos niveis bésicos da educacgéo
ou da aprendizagem matematica uma vez que como aforesentado anteriormente 0s
resultados de pesquisas e/ou avaliacfes destanasefazem pensar que a aprendizagem
matematica se encontra com sérios problemas.

Algumas possibilidades que favorecem para isso mposier levantadas: (a) os
professores de Matematica que lecionam no Ensimic®& se submetem aos cursos de
Mestrado ou Doutorado, quando concluem, dificilmergtornam a pratica docente nos

Ensinos Fundamental e Médio; (b) como o numerouisos de Pds-Graduacdo na area de



Educacdo Matemética ainda € pequeno, a maiorigpaidessores de matematica que tem
pretensdo de cursar Mestrado ou Doutorado, o fazursos destinados a areas especificas
da matematica, como Andlise, Algebra e Geometriigeoutros. E nesse contexto alguns
pesquisadores como Cury (2001), tém alertado niddsetie que estes cursos nao tratam em
suas discussdes o problema do ensino basicoskgondo a pesquisadora, ira refletir, muitas
vezes de modo negativo, nos cursos de formacaméeEspores.

Com relacédo a cursos de graduacdo em Matematifan ddcenciaturas ou
Bacharelados, ha um grande nimero em todas aeseg@pais. Ainda mais, agora com a
proliferacdo de IES da rede privada, a oferta paemsino em nivel de graduagdo cresceu
assustadoramente. Mas, uma pergunta cabe ser deitaralidade da formacao superior
acompanhou na mesma escala o crescimento do ndmerosos?

Como dissemos, os estudos em educacdo matematia @® crescimento
continuo no pais, em especial nas regides Sul esgud ao que parece seu desenvolvimento
nao esta se refletindo em qualidade na aprendizaggematica, principalmente na educacao
basica, prova disso sdo as pesquisas educaciamisog mostram periodicamente o baixo
desempenho dos jovens nesta area de conhecimanmtin, EEabe-nos fazer os seguintes
questionamentos: Do modo como esta se dando adaomiaicial, o docente de Matematica
desenvolve habilidades e competéncias profissiorqpis 0 levam a entender os
conhecimentos prévios dos alunos como possiveteaumres da sua pratica? A estrutura
curricular dos cursos de Licenciatura em Matemasta condizente com as exigéncias atuais
de um curso de formacdo de professores? Quem s&mrmadores dos profissionais do
ensino de matematica e quais as suas relacfesomms tomo conhecimentos prévios?

Estas sdo questdes que poderiam ser temas de mdiias dissertacdes ou teses,
pois versam sobre sérios aspectos do ensino damdita. Portanto ndo terdo a discusséo
encerrada com apenas um texto dessa natureza.fl@sramos convictos de que muitos
pesquisadores ja estdo discutindo e que muitossatnda participardo desse debate dado a
importancia para o futuro da aprendizagem matematit nosso pais.

Os primeiros cursos de formacao de professoresatenvitica foram criados no
Brasil pela Universidade de S&o Paulo (USP), en#.183partir dessa data até a década de
70, as licenciaturas eram oferecidas nas Faculddeldslosofia (CURY, 2001, p.11). De
acordo com a mesma autora, o que predominou nasla®ce 70 e 80, no ensino superior,
especialmente nos cursos de Licenciatura em Maimandbi uma supervalorizagdo de
conhecimentos especificos, conteudos, deixands-deseaiplinas didatico-pedagogicas com a

incumbéncia de discutir todos os aspectos do psocete ensino-aprendizagem de



matematica. Estes cursos tinham como docentessporfiss formados em engenharia ou
bacharéis. Com isso, esses mestres se preocupasEntam oS conteudos matematicos e
esqueciam que estavam formando profissionais pagaean como professores na educacao
basica. Essa pratica perdurou por muito tempo @admoje encontramos docentes nas IES,
em especial, nos departamentos de Matematica,doquedarizam as disciplinas especificas de
Matematica.

Segundo Régo (2006) a formacéo de professores/eesuiperior no Brasil ainda
sofre reflexos diretos da Reforma do Ensino Supemoplantada no ano de 1968, com o
objetivo de formar quadros técnicos e cientificasap projeto do Brasil Poténcia, garantindo
0s interesses das classes dominantes, bem conliwideapressao exercida por uma parcela
da populacéo urbana que reivindicava uma maioisacsIm curso superior, visto como um
caminho para a ascensao social, bem como do MotondenMatematica Moderna.

Segundo o mesmo autor, esta reforma implantou na®rsidades federais a
estrutura departamental, quebrando a estruturdadatiades tradicionais responsaveis por
cursos de carater profissionalizantes, criando egadamentos das ciéncias exatas e da
natureza, responsaveis pela maioria das discipldmsdenominado ciclo basico. Este
possibilitaria ao aluno uma forte formagéao ciecife humanistica que serviria de base para
as disciplinas profissionalizantes posteriores. M@&smo tempo a execucdo dos curriculos
perderia o carater de turmas “pagando” discipliaagais e passaria a ser semestrais pelo
sistema de créditos.

Esta reforma visava permitir aos alunos cursarespiflinas extracurriculares,
levando o aluno a ter uma visdo mais ampla e is@plinar, bem como a quebra da
estrutura dos cursos profissionalizantes ligadosaaeiras tradicionais, permitindo assim
uma maior visao interdisciplinar. Além disso, fleikzaria a oferta de disciplinas, reduzindo
0 custo por aluno e o tempo na formacao docenteet&nto, no seu processo de implantacéo,
0 que realmente ocorreu, além de ter contribuid@ e esvaziamento da mobilizacédo
estudantil devido ao aumento das dificuldades de manor relacionamento entre os
estudantes, agora se processando quase sempréscipbnds cursadas em comum, foi o
retorno ao longo do tempo do carater profissioaatiz da maioria dos cursos.

No caso das licenciaturas em Matematica, permanacestrutura dos cursos
existentes nas antigas faculdades, segundo o gueEllpnos passavam 03(trés) anos fazendo
disciplinas especificas e um ano, geralmente madltpara as disciplinas de cunho didatico-
metodolégicas. Com isso muitos estudantes saiarford@acdo sem ter as competéncias

profissionais adequadas para atuarem na area dalac pois oldécus das disciplinas



especificas passou a ser os departamentos de niagenfigrmados por docentes com pouco
conhecimento da area de educacgdo. Esta situac&uamere até hoje nas universidades
brasileiras, principalmente nas federais, onde adigu docente formado por matematicos,
desconhece quase que completamente as teoriascaipétiagogicas. Por outro lado, as
disciplinas didatico-pedagdgicas foram atribuidass alepartamentos de Educacdo e
Psicologia, onde a maioria dos docentes ndo doositanhecimentos cientificos especificos.
Essas caracteristicas sdo ainda marcas muito peesam muitas Instituicdes de
Ensino Superior, principalmente nos cursos dasdiziérExatas e da Natureza. Os cursos de
Licenciatura, na sua maioria, ttm uma grade cuaicpredominantemente de disciplinas
especificas e poucos componentes voltados partudoedidatico-metodolégico. Com isso,
as disciplinas voltadas para formacdo do professmn, seus aspectos didaticos e
metodoldgicos, quase sempre sdo desvalorizadas pedfessores “tradicionais” das areas
especificas da Matematica e pelos proprios alurdmssendo dada a devida importancia.
Essa concepcdo de muitos docentes, desvalorizandics@plinas que tem um
perfil didatico-metodolégico no curso de Matematicalica reflexos oriundos na formacéo

desses professores. Sobre isto, as observactasyl€2001) sédo esclarecedoras:

Sabemos que os alunos, em qualquer curso ou rEeisino, sdo, em geral,
influenciados pelas opinides e posturas de seustraresAssim, 0S
licenciados formados nas décadas de 40 e 50 plmssivie assumiram as
concepgdes dos mestres pioneiros, concebendo anétata e seu ensino a
partir de suas opinides, das experiéncias queativesomo alunos e das
influéncias socioculturais que também apontavana @arvalorizacdo do
contetido. Entre esses licenciados, encontraramsgosndocentes dos
cursos de matematica das décadas de 50, 60 e &(stenderam essas
idéias até os dias de hoje. (CURY, 2001, p.12)

Corroborando com Cury (2001), acreditamos ser &##0 0 primeiro problema
na formagcdo docente de Matemética: grande partepdufessores “formadores”, ainda
carrega consigo a idéia de uma ciéncia posta nutespa, acrescida do formalismo e rigor
que nela se estabeleceram nos séculos XVIII e XXexacerbados pela proposta da
Matematica Moderna, implantada nas nossas escplasiade meados da década de 60.

Outro fator relevante nessa discussédo sobre a fdiondocente em Matemética,
diz respeito ao grande namero de docentes, emiaspgoeles que lecionam as disciplinas
especificas e tém formacao de licenciatura ou beldto e pos-graduacdo em Matematica
Pura ou Aplicada. Alguns poucos tém Mestrado out@rado em Educacdo ou Educacédo

Matematica. Com isso, dada a concentracéo e espdmife das pesquisas desses professores,



que tém pos-graduacdo em Matematica Pura ou Aplicséeimos cada vez mais a
supervalorizacao de conteudos favorecendo muitzes\ee exploracao teorica e axiomatica de

um tema em detrimento do processo de transposigatioh do mesmo.

A apresentagdo axiomatica da Matematica, especiédmpara aqueles
docentes que assumem uma pedagogia tradicionalsittoma forma mais
adequada de ensinar um conteudo, pois os termadefidalos, os axiomas
aceitos, os teoremas demonstrados e os exemplablkerpas reduzidos a
um minimo necessario, apenas para ilustrar o don¢€iURY & BAZZO,
2001, p.2).

Pode-se compreender nesse trecho que os autorsgleram a pedagogia
tradicional no ensino de Matematica como uma foqua o professor, seguidor dessa
tendéncia, assume de fugir das exigéncias impastatmente pelas novas metodologias de
ensino. Esse professor ndo problematiza os corgetdo aponta possiveis relagbes sdcio-
culturais das ferramentas matematicas com situad@estidiano do educando. Cury (2001)
alerta para o fato de que esses docentes do etsifdatematica tém a responsabilidade
social de despertar o pensamento critico de sem®sl sejam eles os futuros professores,
profissionais liberais ou operarios.

Despertar o pensamento critico no aluno € um faferendado nos Parametros
Curriculares Nacionais para a Matematica (BRASIIQ99, 2000), tanto do ensino
fundamental quanto do ensino meédio, onde sdo apmsitabjetivos, habilidades e
competéncias que relacionam o saber mateméaticoacerda cotidiana, em seus aspectos
técnicos, sociais, econdmicos, culturais e polticbambém as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Licenciatura em MatemaFisica, Quimica ou Biologia
(BRASIL, 2002) apontam uma série de competéncidsl@lidades para a resolucdo de
problemas de vérias areas, com ferramentas matam&icom a andlise das relacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Do que é propessses documentos oficiais, podemos
destacar as seguintes habilidades e competényiestabelecer relacées entre a Matematica e
outras areas do conhecimento; b) trabalhar ndasteda Matematica com outros campos do
saber; c) utilizar a Mateméatica como uma linguagesna a expressdao dos fendmenos
naturais; d) compreender a avaliar criticamentaspgectos sociais, tecnoldgicos, ambientais,
politicos e éticos relacionados as aplicacoes idassas Ciéncias na sociedade; e) estabelecer
relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Se esses parametros e diretrizes estao sendo,aduma ou de outra, utilizados
por autores de livros-texto, por responsaveis pedmmulacdes curriculares de cursos de



graduacéo e pelos professores que as recebem cmest®@s, ndo podemos afirmar nesse
texto, caberiam estudos mais aprofundados. Massidemamos que € de fundamental
importancia a elaboracéo de tarefas, a serem pgespasalunos de qualquer nivel de ensino,
que lhes propiciem a visdo das inter-relacdes exdrdiversas areas do conhecimento e as
imbricacbes entre Matemética, Ciéncia e Sociedadertunizando, também, a critica de
todos os aspectos envolvidos nas questdes.

Entendemos que o docente deve enfatizar para kewssa capacidade que eles
tém de criacdo, de vislumbrar possibilidades dasegsara problemas quaisquer. Para isso, 0
professor deve se mostrar também com essa capacitiadiora. Sobre isto, Cury (2001)

argumenta com veemeéncia:

Se o professor de um curso de Licenciatura ndorajos sua pratica, que é
capaz de ‘pensar por conta prépria’, de produainhecimento ao invés de
copié-lo, entdo seus alunos, futuros professoredalematica, também néo
se sentirdo motivados a modificar sua atitude de rosne
copiadores/reprodutores do conhecimento. (CURY12007)

No trecho, a autora enfatiza a necessidade queofsspores formadores tém de
deixar transparecer a capacidade criativa, pos sfe fontes de inspiracdo — ha quem diga,
sdo “espelho”, para os futuros docentes de Matematorém, acrescentamos a este
raciocinio da autora a necessidade do docente denM#ca atuando na Educacdo Bésica,
em desenvolver habilidades de criacéo, de transgweso definido em livros textos e/ou em
ementas curriculares que lhes sédo apresentadagzT@dr ndo admitirem possibilidades de
mudancas, de novos olhares, € que muitos docerg® e&ada vez mais ficando
desatualizados, principalmente no que tange aoanisaos tecnolégicos. Alguns que atuam
na Educagdo Basica, ndo admitem se quer falar oodas calculadoras como elemento
auxiliar nas aulas de Matematica. Essa desatuabzdgs docentes € também marcante nos

cursos de formacédo. Ja em 2001, os relatos dermsiravam essa realidade:

J4 conhecemos a desatualizacdo de muitos profes$ace as novas
tecnologias e este parece ser um problema a maisapacitacdo dos
docentes dos cursos de Licenciatura em Matem&ictorte énfase nas
demonstracBes de Teoremas, considerada por muitos a ‘verdadeira’
Matemdtica, faz com que alguns docentes tenhamoama ‘reserva’ em
relagcdo as calculadoras e computadores e relutemmedificar seus
comportamentos, ainda que premidos pelas circuriagdn(CURY, 2001,
p.19)



Essas indicagbes enfatizam também a dificuldade apieprofissionais de
Matematica tém frente as mudangas que se constitwemprocesso natural em qualquer
atividade. N&o poderiamos falar do uso dos contesttivs prévios dos educandos pelo
docente de Matematica e as concepcdes que estenteralacdo ao tema sem adentrar no
contexto da sua formagdo. Pois, ser exigido doepsofr que ele tenha em sua prética
metodoldgica essa preocupacdo com o0s conhecimepnéesos dos alunos supde que o
mesmo esteja recebendo uma formacdo coerente ceen descurso. Nesse sentido, as
observacdes da autora sdo esclarecedoras e demaspdrecer que o modelo de formacao
que temos nos cursos de Licenciatura ndo atenstsaa especificagoes.

No entanto, em meio a “resisténcias”, surgem poskides de mudancas, tanto
do ponto de vista tedrico como pratico ou metodomgVuitos estdo sendo discutidos e/ou
incorporados aos programas de muitos cursos deuggad matematica. Entre outros, a
Etnomatematica tem sido tema de discussfes e de&asnmiudancas para ensino de

matematica.

2.2 — Fontes para a compreenséo dos processos dsiforAprendizagem de
Matematica: A Etnomatematica

Uma das vertentes matematicas que vem obtendo mwiiesso atualmente na
andlise da geracdo, difusdo e emprego dos conh&cisnenatematicos € o programa
denominado Etnomatematica, que corresponde ao cestadMatematica desenvolvida e
praticada por um determinado grupo social. Por @kgnos pintores de carrocerias de
caminhdes desenvolvem pinturas utilizando padrées siinetrias (REGO, 2006), o0s
trabalhadores rurais utilizam medidas de area égein) e de volume (cubagem) utilizando
processos desenvolvidos empiricamente.

O mundo matematico é formado por objetos absti@ssnvolvidos pela mente
humana visando resolver determinados tipos de gmudd. Podemos considerar, segundo

Godino (2002) os objetos matematicos como sendi@deipos:

(1) - os que compdem o mundo — 0 mundo matematicede representados
por um sistema de signos — por exemploneros, pontos, linhas, planos

(2) - os objetos que relacionam os objetos do mundtematico, entre os
guais asrelagbescomo a igualdade, asperacdescomo algoritmos, ... , e
finalmente,



(3) - os objetos que descrevem o0s objetos do mundtEmatico em
situacBes mais complexas, como por exemplasaemas

Estes objetos ndo possuem uma existéncia reaemmas que ndo temos como
percebé-los com os nossos sentidos. Ndo encontraom®s, circulos e nuameros, por
exemplos, na natureza, nem podemos construi-lgsarfiente. Sendo criacbes da mente
humana, os objetos matematicos para serem apresneacessitam de unmmapresentacao
simbdlica.

Na atribuicdo de significado aos objetos matematiquimeiro o aprendiz
constréi um sentido, a partir dos seus conhecinsgmtévios, e a partir do sentido, por meio
de processos de socializagédo internaliza-se umifisggito — de acordo com a teoria
sociocultural de Vigodsky. Podemos entdo afirmar guatribuicdo de significado somente €
possivel tendo como ponto de partida os conhecoseptévios dos alunos, ou seja,
associados ao seu dominio conceitual prévio. Hstaableva a considerar também os seus
interesses como individuo e como membro de um gmgmal, tornando-se necessario
desenvolver processos de ensino/aprendizagem gsalecem a cultura dos diversos grupos
sociais.

Isto requer a superacdo de algumas concepc¢Oes wankteca e do seu ensino
fundamentadas na postura eurocentrista, que coasielta area do saber limitada a
Matematica académica, seguindo padrdes do fin&8lédalo XIX e praticada pelo colonizador
branco, dominio exclusivo dos humanos machos aldstde uma inteligéncia especial. Esta
Otica, devido ndo levar em conta as diferencasi@idt, limita o acesso destes conhecimentos
aos demais grupos sociais e contribui para juatific fracasso escolar que, na Matematica,
atinge niveis alarmantes, pois nesta perspectivaeiste as pessoas “talentosas” e que
atingiram um determinado “padrao” cultural dominesta area do saber.

Desse modo, na busca de massificar uma educacamétata de qualidade que
responda as demandas contemporaneas se levantguiatesequestdao: como vencer as
dificuldades do ensino da matematica, fazendo usoumha abordagem que leve em
consideracdo a cultura local se as concepcdes rpnediotes que consideram como
Matematica somente a Mateméatica académica deseés@avpartir da cultura européia? A
solucdo dessa questdo contribuiria para supemdseada Matematica escolar que nos ultimos
tempos vem trazendo consigo resultados cada ves megativos, atingindo niveis
inadmissiveis e que promovem a manutencdo de dwisd comunidade, justificando o

fracasso da grande maioria em ascender socialneeagesuas limitagcbes em participar da



riqueza comum. Desse modo, a dificuldade de acesseaberes de base matematica, limita a
capacidade de apropriacdo da riqueza, gerada ahdatle por processos tecnoldgicos de

base cientifica em uma sociedade que utiliza pesagte a manipulacdo simbolica nos seus

minimos detalhes.

As abordagens com base na Etnomatematica permiginsender melhor a préatica
da Matematica académica e a Mateméatica escolam de resgatar os conhecimentos
especificos desenvolvidos pelos individuos no sawaddia dentro de determinados grupos
sociais, para utiliza-los no ensino e aprendizageando em conta que o aluno parte de uma
base cognitiva obtida no seu fazer diario e azatilpara o entendimento da matematica
ensinada na escola, estabelecendo assim uma gésoerare a sua experiéncia de vida e o
conhecimento escolar. No nosso entendimento, osetos, procedimentos e atitudes
relacionados com a Matematica oriundos e desemadvda cultura popular e dos oficios
podem ser Uteis para a aprendizagem escolar. Gapnagda etnomatematica segue nesta
direcdo e devemos observar que, para superar ossgas excludentes desenvolvidos na
escola e fazer frente aos aspectos da implantagdondprocesso de globalizacdo imposto
sem considerar a cultura nacional, dentro de uroaleslienada, tornam-se pertinentes as

observacdes de D"Ambrasio:

Procura-se uma educacdo que estimule o desenvolande criatividade
desinibida, conduzindo a novas formas de relacGe#serculturais e
intraculturais. Essas relacdes caracterizam a edacade massa e
proporcionam o espaco adequado para preservaeesidi@de e eliminar a
desigualdade discriminatéria, dando origem a umeanarganizacdo da
sociedade. Fazer da Matemética uma disciplina cesepre a diversidade e

z

elimine a desigualdade discriminatéria € a propostaior de uma
Matematica Humanistica. A Etnomatematica tem esaeacteristica.
(D'AMBROSIO, 1998, p.11)

O que seria 0 programa de etnomatematita® é hoje aceito como algo muito
amplo, referente ao contexto cultural, e incluisidaracdes como linguagem, jargao, cédigos
de comportamento, mitos e simbolosatema é uma raiz dificil, que vai a direcdo de
explicar, de conhecer, de entendetica vem sem duvida deckne que € a mesma raiz de
arte e de técnicdPoderiamos dizer que etnomatematica € a arte técaica de explicar, de
conhecer, de entender nos diversos contextos aistuD’AMBROSIO, 1998, p5).

O programa da Etnomatematica podera ser um norntetdpratica docente ao

levarmos em consideragao os conhecimentos préxiimsdos da cultura popular, da escola e



da matematica dos oficios, para que estes sejaneries orientadores no processo de ensino
e aprendizagem.

Se considerarmos 0 conhecimento como uma rede giefidos que se
entrelacam, se relacionam, podemos facilitar a-iel@cdo das culturas e favorecer assim,
uma aprendizagem com compreensao.

Nesta perspectiva, quando pensamos em rede, é@rpe a a¢do seja orientada.
Pois, se ndo houver uma meta a ser alcancada c@tivod, mesmo havendo o acesso as
informacdes e os alunos progredindo em seus estadoge que muitas vezes ndo sabem o
gue fazer com elas. Com isso, nosso trabalho dotemta-se sem sentido.

Porém nédo existem planos seguros ou caminho UAgsIM, o planejar ndo deve
ser como uma cartilha a ser aceita e seguida ceg@amemo tentam fazer determinados
textos e algumas propostas curriculares. Para DiAsib (1998), o planejar envolve
principalmente a reflexdo do professor e para quera aprendizagem com real significado,
ele deve procurar levar em consideracdo as prepgepae 0s meios cultural e social dos
alunos. Por meio do didlogo com o educando a edghordo plano de aula torna-se singular.
Para o referido autor, é essa aula diferenciaday, toca de experiéncias, resultante do
dialogo continuo entre professor e aluno que arEatematica estimula. Assim, entendemos
gue a Etnomatemaética valoriza também a troca deri&eias entre as diversas areas do
conhecimento, incentivando a contextualizagdo e ransdlisciplinaridade para uma
aprendizagem com real compreensdo de significades fgrmara pessoas que reflitam
criticamente e que sejam capazes de fazer art@@saentre os conhecimentos novos e
antigos.

Relacionar os saberes novos a saberes ja existeatestrutura cognitiva do
aluno, os conhecimentos prévios, é o elemento fuedtal no processo de ensino dentro da

perspectiva dos pesquisadores da aprendizagerficagua.

2.3 — A Aprendizagem Significativa

Atualmente, tornou-se comum o uso do termo “Apresgiem Significativa” em
pesquisas na area educacional que estudam a a@agewi escolar. Mas nos parece que esse
termo esta sendo utilizado de forma banalizada,ssefazer referéncia ao real significado do
conceito, sem se quer se fazer um estudo teérivartdo como suporte os autores que

desenvolveram a Teoria da Aprendizagem Signifiaativ



Sobre isto, Coll (2002) nos alerta que o uso imoisnado da importancia da
aprendizagem significativa, como elemento-chaveedacacdo escolar, sem se fazer um
estudo aprofundado dessa teoria, pode ser um émg@noso. E pertinente analisarmos as

consideracOes abaixo do mesmo autor:

Com efeito, a sua utilizacdo a partir de enfoquescaocacdes

psicopedagogicas relativamente dispares, longe emesentar uma
unanimidade conceitual, cobre, isto sim, concepciigintas nem sempre
compativeis sobre a aprendizagem escolar e a raawer exercer a
influéncia educacional. A polissemia do conceitoivesidade de

significacdes que tem ido se acumulando, explioa,geande parte, o seu
atrativo e a sua utilizacdo generalizada e obrgamesmo tempo, a se
manter uma prudente reserva. (COLL, 2002, p.147)

Para Moreira (2006), a aprendizagem significativa @nceito central da teoria
de Ausubel (1968) que foi aprofundada pelo prépamsubel, Hanesian e Novak (1980).
Nessa teoria esse tipo de aprendizagem é desorito am processo pelo qual uma nova
informacéo se relaciona, de maneira substantiva l{t&&al) e ndo arbitraria, a um aspecto da
estrutura cognitiva do individuo. Neste processoosa informagdo interage com uma
estrutura de conhecimento especifica, a qual Alsobama de “conceito subsuncor”
existente na estrutura cognitiva de quem aprende.

Segundo Moreira (2006) o “subsuncor” pode ser umceibo, uma idéia, uma
proposicao ja existente na estrutura cognitivagazage servir de “ancoradouro” a um novo
conhecimento de modo que este adquira, assimfisayo para o aprendiz.

Mas, se o significado € um resultado da ocorrét@iaprendizagem significativa
e esta, por sua vez, implica na preexisténciaglefisados, cabe nos perguntar entdo: como
se inicia o processo? De que forma sédo adquiridosigmificados iniciais que permitem ou
permitirdo a ocorréncia da aprendizagem signifiteaé a aquisicdo de novos significados?

Sobre isto, as reflexdes abaixo sdo esclarecedoras:

A aquisicéo de significados para signos ou simbdésonceitos ocorre de
maneira gradual e indiossincratica em cada individEm criancas
pequenas, conceitos sdo adquiridos, principalmepéto processo de
formacdo de conceitos, o qual € um tipo de apragdin por descoberta,
envolvendo geracdo e testagem de hipdteses bem genwalizacbes, a
partir de instancias especificas. Porém ao atimgitade escolar, a maioria
das criangas j& possui um grupo adequado de coscgite permite a
ocorréncia da aprendizagem significativa por re@ep¢MOREIRA, 2006,
p.21)



A partir desse pensamento, podemos inferir quelunoale sexta ou sétima série
ao ter contato com um novo tema de estudos, pon@re o conjunto dos nameros inteiros,
ja possui subsuncores que servirdo para dar sigddi a esse novo tema. Porém, cabe
ressaltar outro fator importante que é abordaddepaa de Ausubel, conforme Moreira
(2006):

Uma vez que significados iniciais sdo estabelegidwa signos ou simbolos
de conceitos, através do processo através do pmads formacdo de
conceitos, novas aprendizagens significativas dsiginficados adicionais a
esses signos ou simbolos, e novas relagdes, ent@noeitos anteriormente
adquiridos, serdo estabelecidas. (p.22)

Ou seja, a partir da relacdo que seré caractereata os conhecimentos novos e
0s conhecimentos prévios existentes na estrutugaito@ do aluno, os saberes “antigos”
serdo re-modelados ou re-significados e se tornand@is importantes ainda para atuarem
como subsuncgores ou conhecimentos prévios dandificaglo para o estudo de novos temas.
Essa caracterizacdo pode ser entendida da sefpimi& consideremos que a um aluno seja
apresentado como novo tema de estudos “O conjustm@imeros Inteiros”. Entendendo que
0s conceitos do que € um conjunto e 0 conhecimdmtmnjunto dos numeros naturais sejam
conhecimentos prévios ou subsuncores que servedandoradouro para o novo estudo —
nameros inteiros-, e havendo uma aprendizagemfis@ginta com esse tema, 0 conceito que
ele tinha sobre conjunto e sobre o conjunto dos endsn naturais sera expandido e
aprofundado, gerando assim, novos significado® tdattema novo como estes que foram

subsuncores.

2.3.1 — Tipos de Aprendizagens

De um modo geral Ausubel, Hanesian e Novak (198P)esentaram em sua
teoria dois tipos basicos de aprendizagerapr@ndizagem por recepcaoper descoberta
Para esses autores, ambas podem ser mecanicamificagivas. A seguir € apresentado um
esquema grafico para ilustrar os tipos de apregdimmasignificativas definidas pela teoria de
Ausbel et al (1980).
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De acordo com a teoria apresentada por Ausubdl €1980), aaprendizagem

por recepcaoseja ela mecanica ou significativa, se realiza doan

...todo conteddo daquilo que vai ser aprendidorésaptado ao aluno sob a
forma final. A tarefa de aprendizagem ndo envolvalguer descoberta
independente por parte do estudante. Do aluno-sgigopmente internalizar
ou incorporar o material (uma lista de silabas semtido ou adjetivos
emparelhados; um poema ou um teorema geométrieog @presentado de
forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel emnagwcasido futura.
(AUSUBEL et al, 1980, p.20).

Observa-se que os autores se referem dentre v@xm®plos também a um
teorema geomeétrico, neste caso um conteudo matematiser incorporado na estrutura
cognitiva dos aprendizes por meio alrendizagem por recepgaque podera ocorrer na
forma mecanica ou significativaMecéanica quando é exigido do aprendiz apenas
internalizacdo, sem nenhum significado. No segucakn, ou seja, naprendizagem por
recepcao significativasegundo Ausubel et al (1980), acontece quandoré&datau matéria
potencialmente significativa é compreendida ouadansignificativa durante o processo de
internalizacao”. (AUSUBEL et al, 1980, p. 20)

No que se refere a aprendizagem @escobertasua caracteristica principal o
descobrimento, ou seja, o conteudo da tarefa giaesesdo estudada, ndo € simplesmente
apresentado, mas é exigido do aluno que faca alksa e incorpore-o a sua estrutura

cognitiva. Embora este seja também um tipo de dagem que pode ser significativa, esta



€ pouco explorada no contexto educacional e unmdisyos pelos quais pouco se faca com a
aprendizagem por descoberta, é a quantidade de tgmepeste tipo de aprendizagem exige.

Moreira (2006) chama a atencéo para o fato de queesmdizagem por descoberta
nao €, necessariamente, significativa nem a amagein por recepcao €, obrigatoriamente,
mecanica. Para ele, tanto uma como a outra podagseficativa ou mecanica, dependendo
da maneira como a nova informacdo € armazenadatnduea cognitiva. Ainda segundo o
autor ndo podemos entender que as aprendizagensepepcdo e por descoberta se
constituem numa dicotomia, podendo ocorrer con@ntemente, na mesma tarefa de
aprendizagem, e situar-se ao longo de ammtinuum,significado também referido ao das
aprendizagens significativa e mecanica.

Ainda segundo Moreira (2006) as condi¢cdes para ageara aprendizagem
significativa sdo entendidas como o grau de sigagfio que sera dado pelo individuo ao
novo conceito de acordo com o0s conhecimentos @éfgobsuncores) existentes na sua
estrutura cognitiva, ou seja, é fundamental quereraliz manifeste uma disposi¢do para
relacionar, de maneira substantiva e ndo arbitrarizovo material e este tenha o carater de

ser potencialmente significativo a estrutura cogaito aluno.

2.3.2 - Tipos de Aprendizagens Significativas

De acordo com Ausubel et al. (1980), para que acoma aprendizagem
significativa deve-se levar em conta dois critérios: o primegtene-se as condi¢bes do
material a ser utilizado no processo ensino-apragéim, e o segundo as condicbes dos
aprendizes que serao sujeitos desse processo.

Quanto ao material, esse deveracsempreendidoe ndo somente memorizado, e
para que iSso ocorra, € necessario que exista tgaaipacdo conceitual, e ndo apenas uma
lista arbitraria a ser apresentada aos sujeitoyuriti® esses autores, para um material ser
compreendido € necessario que esteja inteiramega@iaado e tenha uma conexao logica. O
material deve apresentar relacdo com as idéiasiBspmente relevantes.

Sobre os aprendizes, sujeitos do processo ensieodipagem, Ausubel et al.
(1980) tomou como base um dos principios basicdBsitalogia Cognitiva e afirmou que é
de grande importancia o sujeito poder relacionaraterial de aprendizagem com a estrutura
de conhecimentos de que ja dispbe. Também sdosdeiossos conhecimentos prévios do
aprendiz, juntamente com uma motivacdo ou predigposfundamental para uma

compreensao conceitudio material a ser apresentado. Sobre esses commOBPrévios,



Coll et al. (1999) chamou atencdo que as necessddel um educador sdo mais concretas, e
se referenciam aos métodos que podem ser empregeaasconhecer ou avaliar os
conhecimentos prévios de seus alunos, e deste modm esses conhecimentos podem se
relacionar, durante as aulas, com os conceitogupretende transmitir aos alunos. Para o
autor estas questdes merecem tratamentos difetlesaacuidadosos.

Deve-se considerar que conhecimentos prévios séetragdes pessoais dos
aprendizes e possuem um significado idiossincraiicprovavel que esses conhecimentos
sejam elaborados espontaneamente na interacadganatido sujeito com o mundo. Como
também é importante observar que, ao se tentargwemumaaprendizagensignificativa,
além desses fatores discutidos nos paragrafosiaeter deve-se também considerar a
estrutura semantica do conteudo transmitido. No embon de execucdo das atividades
pedagogicas, visando ensino-aprendizagem de algatel@mo matematico, alguns atributos
relevantes do conceito de um dado conteludo especi@ matemética serao retidos, e assim
facilitardo a recuperacdo em periodo posterioryanip que outros apenas sdo memorizados
mecanicamente e nao formam fortes elos entre dogaprendido e o que sera visto em aulas
posteriores

De acordo com a teoria da aprendizagem signifisatey Ausubel et al. (1980), a
aprendizagem éignificativa se os atributos relevantes dos conceitos em fonf¢cam
retidos na memoria do aprendiz e formam uma espleci@ncoragem para a formacdo dos
proximos conceitos a serem aprendidos.

Para estudos de retencéo de atributos relevantgealiguer que seja o conceito
matematico, € de fundamental importancia a codificasemantica, dado que ao estudar-se
conteudos matematicos como: conjunto dos numetosais conjunto dos numeros inteiros,
conjunto dos nameros racionais, conjunto dos nusnexais, equacdes do 1° grau, equacdes
do 2° grau, sistemas de equacgles, inequacOespaglagétricas no triangulo retangulo,
trigonometria, matrizes, seqiiéncias, andlise cambdiia, probabilidades e outros conteudos,
todos devem gerar codigo semantico especifico gagaas informagdes conceituais sobre
esses contetdos sejam armazenadas na memoriggdeplazo do aprendiz.

Na teoria de Ausubel et al. (1980), é apresentatmaubdivisdo da aprendizagem
significativa em trés tipos basicos de aprendizag€nnforme os autores essas aprendizagens
sdo: a) representacional; b) de conceitos; c) miojmmal. A seguir é apresentado um

esquema ilustrativo elaborado para apresentarcgraénte esses modelos de aprendizagens
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Figura 2: Tipos de Aprendizagem Significativas,usetp Ausubel et al (1980)

De acordo com essa teoria, a aprendizagem repaegamd! € o tipo mais basico
de aprendizagem significativa. Esse tipo de apragédim geralmente ird condicionar todos 0s
outros aprendizados significativos, e é nela quamendem os significados de simbolos
particulares ou o que eles representam. Segunelaria tle Ausubel et al (1980), quando um
aprendiz estd ainda numa fase primitiva de deseimwehto, o que um certo simbolo
representa ou significa é, a principio, algumaaadigsconhecida para ele, algo que ele tera
gue aprender. Observa-se, nesse caso, a ocordéngraa aprendizagem representacional, ou
seja, 0 processo utilizado para esse aprendizaeskseNmomento, as novas palavras passam a
significar para o aprendiz as mesmas coisas quefe®ntes, e remetem ao mesmo contetdo
significativo diferenciado. Pode-se dizer que namedassificar e definir funcdes sao
exemplos de aprendizagem representacional.

Na aprendizagem de conceitos, para Ausubel e1 280, as unidades genéricas
ou idéias categoricas sdo também representadasimbolos especificos, com exce¢do no
caso de aprendizes muito novos, as palavras seitamlpara formar sentencas e constituir
proposicdes que representam realmente conceita&o @bjetos ou situacdes. E importante
chamar a atencédo sobre a formacéo de conceitoserdaagem representacional, pois 0s
conceitos, assim como objetos ou situacdes, saesepados por palavras ou nomes.
Aprender qual o conceito representado por um cggoificante novo, ou aprender que o
novo significante tem o mesmo significado do caleced o tipo mais complexo da

aprendizagem representacional.



O processo de formagéo de conceitos geralmentergpanhado por uma forma
de aprendizagem representacional, na qual o novmetto adquirido tem 0 mesmo
significado que o do significante que o represeaia.relacdo a aprendizagem proposicional,
pode-se dizer que diz respeito ao significado dasd expressas por grupos de palavras
combinadas em proposi¢cdes ou sentencas. Durapterda&zagem proposicional, a atividade
de aprendizagem significativa ndo é apenas o ajpeaiwl do que representam as palavras
isoladamente, ou a combinacdo das mesmas. Essdeipprendizagem, antes de qualquer
coisa, refere-se ao aprendizado do significado deas idéias expressade forma
proposicional. Em comparacdo com a aprendizagemegeptacional, a aprendizagem
proposicional ndo tem como objetivo aprender prigdosde equivaléncia representacional,
mas sim aprender o significado de proposicfes igrigie expressam idéias diferentes
daquelas da equivaléncia proposicional. Em outaées/mas, o significado da proposicao néo é

apenas a soma dos significados das palavras conmtpsne

2.3.3 — Aprendizagem Significativa: Potencialidadegara o ensino

A aprendizagem significativa tem como carater esaEne mais importante, o
processo de construcdo de significados a partir cdmshecimentos prévios para dar
sustentacdo ao ensino/aprendizagem. Um aluno aptendontetdo qualquer - um conceito,
uma explicacdo de um fenémeno fisico, politico,néatico ou social, uma forma para
solucionar determinado tipo de problemas, uma naten@omportamento, etc. — quando é
capaz de atribuir-lhe um significado. Porém, esésmo aluno, podera também “aprender”
estes conceitos sem lhes atribuir significados, qu® acontece quando a aprendizagem é
puramente memoristica, pois ele serd capaz dei-tepebu reproduzi-los sem saber ou
entender o que esta dizendo, o que esta falandoqoe esta fazendo. Portanto, essa segunda
consideracdo — aprender sem lhes atribuir sigdifisa— nega qualquer inferéncia que se
possa dar de aprendizagem significativa ao contexto

Para entendermos melhor esse fato, vamos imagioagxemplo, um aluno que
esteja estudando o ensino dos numeros inteiross especificamente na operacdo de

multiplicacdo. Certamente, ele sabera efetuar aapeshte operacdes do tipo (@6).(-5) ou

ainda (b)+8).(- 4) pois 0 que acontece na maioria das vezes é gatunss memorizam



regras envolvendo os sinais operatdrios. Ou sgjassivel que ele pense da seguinte forma:
“Na multiplicacdo, sinais iguais da mais e sinaferdntes d4 menos”. Logo ele chegara a
resposta de (+30) na opcédo (a) e de (-32) na ofimadois bem, se ele agiu dessa forma,
apenas usou um recurso memoristico para efetugresacdes e ndo atribuiu significados aos
problemas. Vale ressaltar que este modelo de erssimperacdo de multiplicacdo no conjunto
dos numeros inteiros tem sido o mais utilizado pgloofessores de Matematica. E, néo
estamos aqui, deixando de concordar que essas mgrperacdes em algum momento nao
venham ser Uteis, porém por tras dessas normasegiste um entendimento significativo da
operacao.

Poderiamos dizer, entdo, que o aluno, nesta operag@ alcangou uma
aprendizagem significativa, ou seja, “hoje” ele esafalcular, mas como fez apenas uma
memorizacao, possivelmente esquecera rapidamepgeracio e ainda mais, se lhe é pedido
para explicar o célculo que resolveu, de certo setoera visto que nado foi incorporado
qualquer significado a operacdo. Mas, se esteoalivesse sido instigado a pensar nas
operacdes solicitadas da seguinte forma: Opcaal@ante ogiltimos seis dias atras (-6), a
cada dia alguém verperdendo R$5,00 (-5), portanto no primeiro dia esse algu#éra
R$30,00 (+30) de saldo. Opcéo (b): durantgeiximos oito dias (+8), alguém far4 uma
retirada de sua conta bancéaria R$4,00 (-4), portanto a fins oito dias essa pessoa tera
retirado a importancia de R$32,00 (-32). Assim, ele dagaicado ao tema em estudo e,
mesmo que utilizassem as regras de sinais partveesmutras situacbes que |lhe fossem
solicitadas, néo indicaria que sua aprendizagenfaracsignificativa. E entdo ele percebendo
essa ligagcdo do assunto com situagOes reais, @nedi que seu interesse pelo tema seria
maior e sua aprendizagem escolar mais proveitosa.

Com a situacdo exposta como exemplo, ndo queremzes que em toda e
qualquer operacéao solicitada fosse necessariouao #zer esta ponte com a construcao de
significados. Porém, no estudo da operacdo depticéi¢do a aprendizagem significativa s6
se daria se ele tivesse essa capacidade de visiumbignificado da operacéo para quaisquer
problemas relacionados ao tema. E nesse entendimarsignificaciio que esta a importancia
dos conhecimentos prévios.

Falar de concepcdes de professores sobre conhg¢osy@@évios ou do uso destes
no processo de ensino, nos remete a teoria dadapagem significativa de Ausubel. Como
outros tedricos do cognitivismo, ele se baseiaramigsa de que existe uma estrutura na qual

a organizacao e a integracdo se processam. “Euiueatcognitiva, entendida como contetido



total de idéias de certo individuo e sua organizagé contetdo e organizagdo de suas idéias
em uma area particular de conhecimentos” (MOREIES2, p. 4).

Para Martin & Solé (2004) a aprendizagem signifteaé aquela na qual a nova
informacéo se relaciona de maneira significatistn €, ndo arbitraria, ndo ao pé da letra, com
0s conhecimentos que o aluno ja tem, produzindanse transformacéo, tanto no contetudo
novo assimilado quanto naquele que o estudanihjsé dominio.

Segundo Coll (2002), o conceito drendizagem significativa tal como
aparece nas formulacdes de Ausubel e de seus cadimipes, implica huma mudanca de
perspectiva na solucdo dada ao classico problenm#agpgico da preparagdo ou
disponibilidade para a aprendizagem escolar. Asénfa ndo reside somente na aptiddo
intelectual do aluno, direta ou indiretamente rielaada com seu nivel de desenvolvimento
evolutivo, mas também na existéncia de conhecirsgmévios pertinentes para o contetdo a
aprender, que dependem, naturalmente, em parte) dptidao intelectual e, sobretudo, das
experiéncias prévias de aprendizagem, tanto essotamo extra-escolares.

Esta interpretacdo de Coll, parece nos dizer qua paver aprendizagem
significativa é necessario que o conceito novgafigado a conhecimentos prévios e estes ja
devem ser de dominio do aluno.

E verdade que n&o ¢ facil verificar ou averiguan @xatiddo os conhecimentos
que um aluno j& possui em relacdo a um determiradaceito, principalmente quando
estamos tratando de conhecimentos matematicos.mParé educador deve dispor de
elementos metodologicos que Ihe possibilite colindormacdes, mesmo que nao sejam
precisas, a respeito do grau de conhecimento doaada sobre o tema que é base para a
introdugao do novo saber.

Sobre isto, Jesus e Silva (2004 a) afirmam que h#@&exemplos na teoria de
Ausubel sobre 0 uso de organizadores prévios dgaecente no ensino de Matematica, pois
essa teoria é geral e abrangente, além disso, amid@ existe um modelo exato para
elaboracdo de organizador prévio, podendo ser mmeecsa inicial com os alunos, o uso de
um video entre tantas outras possibilidades dakatic

Assim, se o professor vai ensinar o tema “O coojuds Numeros Inteiros”,
dependendo da abordagem de ensino de numero$ntiisse professor, ele devera ter
conhecimento de quais assuntos ou elementos s&ophbas a introducédo deste conteudo.
Noutros termos, ele necessita saber quais sdcmabécimentos prévios” que o aluno deve ja
trazer na sua estrutura cognitiva e que sao essepara que se possa entdo introduzir o tema

de numeros inteiros. A partir dai, devera aplicatadologias que |he possibilite ter



informacdes se estes conceitos sdo conhecidos pdlogsandos e sendo, qual o grau de
conhecimento dos mesmos a respeito do(s) tema(glenios dizer que ele ird obter
informacfes se esses conhecimentos prévios ja fgmme da estrutura cognitiva do
educando. E importante ressaltar que tais sabeiesdevem obrigatoriamente ter sido
adquiridos a partir da matemética académica oulasc@omo dissemos antes, estes
conhecimentos, muitas vezes, sdo de origem populdos oficios.
No modelo de ensino que temos baseado fundamemt&ma aprendizagem por

recepcdo, segundo Moreira (2006), o papel do ofema facilitacdo da aprendizagem

significativa envolve quatro tarefas essenciais:

1-Identificar a estrutura conceitual e proposicia@amatéria de ensino. Isto
€, identificar os conceitos e os principios undimas, inclusivos, com maior
poder explanatério e propriedades integradoras, mana-los
hierarquicamente de modo que progressivamente,njabraos menos
inclusivos até chegar aos exemplos e dados espexifi

2-Identificar quais os subsuncores (conceitos, gsigpes e idéias claras,
precisas, estaveis), relevantes a aprendizagenomte(rio a ser ensinado,
gue o aluno deveria ter em sua estrutura cognpima poder aprender
significamente esse conteudo.

3-Diagnosticar o que o aluno ja sabe; distinguintide os subsuncores
especificamente relevantes quais 0s que estdo niigi® na estrutura
cognitiva do aluno.

4-Ensinar utilizando recursos e principios quelifaoh a passagem da
estrutura conceitual da matéria de ensino par&rat@s cognitiva do aluno
de maneira significativa. A tarefa do professoriatpve ser a de auxiliar o
aluno a assimilar a estrutura da matéria de ersinganizar sua propria
estrutura cognitiva nessa area de conhecimentols peguisicdo de
significados claros, estaveis e transferiveis.

Concordando com o autor no que se refere a impnatatessas tarefas para a
ocorréncia da aprendizagem significativa, compreeras que a aplicacdo delas nao é
atividade facil na pratica cotidiana.

No primeiro item, por exemplo, a identificacdo erhrquizacdo de conceitos e
proposicdes além de se apresentarem como taréfesigipodem ser ignoradas uma vez que,
quase sempre, 0 professor é “obrigado” a cumptienso programa o que lhe impede de
organizar tal matéria como € sugerido.

O item 2, apesar de, nosso entendimento, ndo apaesgrau de dificuldade

comparavel com o primeiro, pode levar o docentataneler de forma distorcida o que seja



identificar os subsuncgores relevantes ao conte(sdw ansinado. O entendimento deve ser de
que subsuncor ndo é sindnimo de pré-requisitdeateo sentido de conhecimento prévio, ou
seja, os conhecimentos (conceitos, idéias, propesjcque sdo especificamente relevantes
para a aprendizagem do novo assunto.

Na terceira tarefa sugerida — diagnosticar o quelumo ja sabe —, tem o
significado de detectar o conhecimento prévio dmalque é relevante para o novo tema de
estudo. Segundo Moreira (2006) o que se enfatigaenponto € a necessidade de fazer uma
tentativa séria de “identificar a estrutura cogmitilo aluno” antes da instrucao , seja por meio
de pré-testes, entrevistas ou outros instrumehtés.fazendo esta tarefa, o professor estara
supondo que o aluno tem o conhecimento prévio gamio estara trabalhando por bases
desconhecidas, frageis, ou inexistentes, cujostae®s sdo por demais conhecidos.

Na ultima tarefa Moreira (2006) destaca que nadra@a de impor ao aluno
determinada estrutura conceitual, e sim de fac#itaquisicado significativa de uma estrutura
conceitual, o que é muito diferente, pois implitéaicéo, por parte do aluno, de significado
psicolégico (idiossincratico) a citada estruturaegrutura conceitual da matéria de ensino, tal
como determinada pelo professor ou por outros esdfsas nessa matéria, tem significado
l6gico. O significado psicolégico é atribuido palano. O ensino pode ser interpretado como
uma troca de significados, sobre determinado comteedo, entre professor e aluno até que
compartilhem significados comuns. Sao esses siguifis compartilhados que permitem a
incorporacao da estrutura conceitual da matérendao a estrutura cognitiva do aluno sem o

carater de imposicao.

2.4 — Conex0es entre 0 pensamento neo - piagetiam@ importancia dos
conhecimentos prévios para o ensino

Segundo pesquisadores dos estudos de Piaget, atdmpa de levarmos em
consideracdo os conhecimentos prévios dos alutermlgém € contemplada por ele. Goulart
(2000), no livro em que estuda as experiénciascasispara utilizacdo do professor,

defendidas por Jean Piaget argumenta que:

O ideal seria que os professores adaptassem oiahatolar em funcdo do
caminho intelectual do aluno. Para tanto, serigessrio compreender a
crianca, sua atividade, seu desenvolvimento; emma®upalavras, seria
preciso observar o aluno. (...) O ideal seria gaégs de introduzir um novo
problema de aprendizagem, cuiddssemos de levantarenactes (Idgicas e
infralégicas) necessérias a sua solugcdo. SO degoigrificada a presenca



dessas operac0es teria sentido a colocacédo deprabpois 0 sujeito teria
condicbes para compreendé-lo e resolvé-lo (p.18)

Além da importancia que é dada pela autora ao dels&mento do educando, ela
argumenta que a maioria dos professores, princgrgkmos da Educacao Basica, se preocupa
mais em seguir 0s programas, os curriculos préideB pelas Secretarias de Educacao, do

que analisar o desenvolvimento de seus alunosaagninto abaixo expde essa preocupacao.

(...) a preocupacdo com os programas impede gpeofesssores das séries
finais do Ensino Fundamental e os de Ensino Médioadalisarem as
condi¢bes dos alunos; o que lhes interessa é ifreme, ensinar novas
coisas. Parece-nos que os professores ficam tdmsasara ensinar que
nao avaliam as condi¢cdes dos alunos para aprend@BEdLART, 2000,
p.20)

Percebe-se, entdo, que ha uma relacdo entre as akfendidas pelos seguidores
de Piaget e as idéias defendidas pelos estudi@spdrama etnomatematica. Em ambos o0s
casos defendem-se a necessidade de observar caghamtir dos seus saberes anteriores para
que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorramadeina mais adequada.

Na pratica cotidiana de sala de aula, em todaseas éle ensino, muitos docentes
aplicam para seus educandos atividades que et#egpores) consideram ser as melhores, as
mais Uteis ou mais importantes. No ensino de Mdiemésse fato nos parece ser ainda mais
comum uma vez que essa disciplina lida com quesk&eaciocinio l6gico. Possivelmente, o
que esta ocorrendo é que os docentes ndo levanoresideracdo os conhecimentos prévios
das criangas. Com isso, muitos alunos nao apren@emndo muito, repetem modelos ja
prontos, com os caminhos pré-definidos. Nao dedeenwoestimulos para interpretacdo, para
criatividade.

O que Piaget propde, segundo Goulart (2000), € mova forma de encarar o
ensino, que consiste em verificar:

* Como esta o aprendiz
» O gque fazer para que ele progrida, a partir do pond em que esta.

No primeiro ponto, a autora destaca que todos afegsores independentemente
dos programas estabelecidos que tenha a cumpviendeiagnosticar como se encontra o
aprendiz. Nao sera possivel estabelecer planejam@ara saberes novos, novas atividades,
sem esta observancia. A partir desta analise édguem ser pensadas metodologias e

atividades para que sejam introduzidos novos comestos.



No segundo momento é enfatizado que a partir deotdegta do nivel em que o
aluno se encontra devem ser pensadas estratégiaside para superar deficiéncias que por
ventura os alunos apresentem. Nesse contexto, fiemcaracterizados os procedimentos de
aulas que néo tém como ponto de referéncia o estigique o educando se encontra para
direcionamento da pratica docente. Sabemos quegpar® aluno aprenda é necessario que
ele compreenda. Isto é valido em qualquer dis@plikssim, se queremos que as criangas
desenvolvam os conhecimentos basicos de matend&tesnos deixar de lado a formacéo de

automatismos, respostas emitidas que nao tem nesénindo para o aluno.

Uma aprendizagem compreensiva requer que o professheca o processo
de pensamento do aprendiz, apresente problemas llgueparecam

interessantes e para os quais ele possa oferepmErsta. Isto significa, em
outras palavras, que o professor precisa sondéred ae desenvolvimento
da crianca antes de planejar o ensino (GOULARTQ2020).

A educacéo é fundamental para o desenvolvimentordesociedade. O pais que
nao tiver bons indicadores educacionais, tanto tgatinos como qualitativos, dificilmente
tera éxito na melhoria da qualidade de vida dopssw. A matematica € uma disciplina base
para a formagdo de uma pessoa, é fundamental renvidgmento do individuo, é
componente importante na construcao da cidadaaimedida em que a sociedade se utiliza,
cada vez mais, de conhecimento cientifico e resutsonoldgicos, dos quais os cidadaos
devem se apropriar e estes conhecimentos deperatknvez mais da Matematica.

Muitos estudiosos em educacao acreditam que oseBde repeténcia escolar e o
baixo desempenho dos alunos em Matematica estétardiente relacionados ao modelo
seguido na sala de aula, onde o professor expdastenconteludos, apresenta exemplos
prontos sem considerar o nivel de conhecimentdutmaOs alunos sao convidados a “imita-
lo” na resolucéo de atividades. E uma aula na gestudante ndo se sente agente construtivo
do saber, uma aula sem “amor”, sem “paixdo” sewate responsabilidades. Nesse sentido
as observacdes de Aleves (2003), sdo importar@esid professor ao tentar ensinar qualquer
coisa, deveria se fazer esta pergunta: qual é@dupratica do que estou ensinando, para o
momento da vida do aluno a minha frente?” (p.68).

Na ansia de seguir a qualquer custo os programeslhgs sdo impostos, 0s
professores ensinam conceitos que nao tém nenhgagad com o cotidiano do aluno, temas
gue sdo “mortos” para as atividades do dia-dia. @mm 0s educandos fazem as atividades
apenas para cumprir com as exigéncias da escofaotkssor. Nao véem importancia numa

analise mais aprofundada dos temas. Torna-se ureadapagem que funciona a base da



mecanizagcdo e com pouco tempo depois ndo sabemresalver atividades de mesma
complexidade e muito menos interpretar situacoeisi@mas.

Alves (2003), em seu livro “Por uma Educacdo Rornahtcompara 0 Nnosso
cérebro com 0 nosso intestino. Ele usa uma met@faa apresentar uma semelhanca entre
esses dois 6rgaos que, segundo ele, se todo educadmpreendesse teria mais cuidado ao
preparar ou planejar uma aula. Para ele o cérelmdna como o intestino, ou seja, quando
nos alimentamos de uma comida que nao seja agtadésso intestino a expulsa
imediatamente, ndo a retém. E ainda mais, em mao#ésss essa alimentacdo nos faz mal.
Assim € nosso cérebro. Se os conhecimentos nasdoolevantes, ndo nos interessam, sao
“amargos”, as informac¢des ndo tem importancia alguentdo nosso cérebro sera alimentado,
mas com pouco tempo expulsara os alimentos e girdur esquecimento. Esta metafora
parece fazer sentido. Aquilo que aprendemos cortogqse estudamos com vontade, que
nos é apresentado de maneira que se evidenciewamela, parece que nosso cérebro néo
deixa as informagdes escaparem, as guarda.

E para que aprendamos com gosto é preciso queuhsgarelacdo entre o que

estamos estudando e o que ja sabemos e que estequaie tenham significado para nés.

Deve ser criada, para o aluno, a oportunidade dsstigmar, participar,
cooperar, pensar, decidir e conseqientemente, msasponsabilidades, de
forma a instrumentaliza-lo para atuar como um gséica, reflexivo e
criativo. (FONSECA, 1997, p25).

Com isso, ndo estamos considerando que a Matemét@démica deva ser
extinta e passemos a ensinar apenas “aquilo” queiaag;as possam utilizar no seu dia-dia,
como por exemplo, as quatro operacfes basicasstgas.

Mas, segundo D’Ambrosio (2001), para que tenhammos Woa Matematica
académica ou escolar, precisamos excluir o quesiétdeessante, obsoleto e inutil, que
infelizmente domina os programas vigentes. Assiavethos tomar os conhecimentos dos
alunos como base para a introducdo de novos conbetns matematicos (sejam estes
académicos ou nado), mas, que tenham significar@ia ps educandos, que apresentam
relacdes de importancia para a vida.

Pesquisas mostram que a grande maioria dos alldmgasta da Matematica
estudada em sala de aula. Talvez o grande proldejaajuea escola por ndo incorporar a
realidade do aluno trabalha uma matematica que desiclera 0 ser humano e desrespeita a
histéria de vida de cada alulEERNANDES, 2004, p. 145)



Retornamos ao fato de que ndo defendemos a idéimmdensino de Matematica
voltado diretamente para a realidade do aluno. €)a, dixado apenas no conhecimento
matematico popular ou escolar apresentado pelmakstes conhecimentos devem ser sim
observados para servirem de base na introducadmws rconhecimentos. De acordo com
Fernandes (2004), quando um professor de Matenlétidta a “realidade do aluno” ao que
se encontra dentro do palpavel, certamente es$espoo esta contribuindo para que o aluno
ndo mantenha contatos com outras informacdes, soutanhecimentos. Portanto a
observancia e uso dos conhecimentos prévios do®<lpor parte dos professores devem
estar a servigo da melhoria da aprendizagem matzmat

Sabemos que essa pratica ainda € muito rara umagqweza maioria dos
professores tem uma formacdo centrada na atividEderofessor e ndo considera os
conhecimentos prévios dos alunos.

Como disse Piaget (1973), numa conferéncia sobrsimo de Matematica:

E efetivamente dificil a um professor de matematiogo espirito é abstrato
por definicdo, situar-se na perspectiva fundamemate concreta de seus
jovens alunos (...). Mas, me parece inevitavelipdat qualitativo concreto,
da representacdo ou da légica que correspondeoaguel € natural para o
aluno, deixando a formalizagdo para mais tarde,ocoma coroacdo e
sistematizagéo das nogdes previamente adquiridd®I(§, apud PIAGET,
2005, p.41)

Esse trecho de Piaget, citado por Smole (2005)fameefletir que ndo devemos
apresentar de imediato aos nossos alunos de Matanad consideracdes ou conclusdes
algébricas nem a textualizagdo com o rigor mat@métirmal sobre determinado contetdo. E
necessario que inicialmente mostremos aos educandosteldo matematico de forma mais
“familiar”, apresentando as relagdes com situag@ésimas ao aluno, com conhecimentos ja
antes adquiridos por ele, para que o novo contéglea bases sélidas e percebendo essa
relacdo o educando sinta vontade em aprendé-loseNesomento ndo se deve ter a
preocupacdo com formulas, com caminhos pré-definidéstes elementos devem ser
postulados quando o aluno ja estiver familiarizadm o assunto em pauta. Portanto, mais
uma vez, fica evidenciada a importancia de levaremsconsideracdo os conhecimentos

prévios dos educandos para que haja uma aprendizagaificativa.



2.5 — Breve relato historico sobre os NUmeros Int@is

A idéia de numero que perdurou por muito tempoeeathumanidade foi a de
namero natural e racional. O conjunto dos niUmenbsiros surgiu muito tempo apos e
representou um desafio, tanto quanto os nUmerEarnais e os complexos para o homem. A
origem desses numeros, segundo Campos (2001) tsa plartir da pratica matematica, com
manipulagdes algébricas”.

De acordo com a autora 0s numeros negativos sorgmameiramente pela
necessidade de se representar restos e diferengassua existéncia sO passou a ser aceita
definitivamente a partir de uma préatica mais sisttiza com o calculo, com a proposicao e
resolucdo de problemas algébricos e com a resoldedequacdes. Como disse Passoni
(2002), “parece haver um consenso de que 0s nunmedos tenham sido bastante usados
na matematica antes que fossem legitimados”.

Campos (2001) comenta que os inteiros foram usadtie os babilonios, que
tinham razoavel dominio sobre as suas regras aelcalMas, segundo a autora, 0 uso
pioneiro dos numeros negativos € atribuido prigipate aos chineses, que até dispunham
de varetas pretas e vermelhas para calcular résueeinte com numeros negativos e
positivos, e aos hindus que conceberam simbolas gmiauséncias e restos “impossiveis”.
Esse uso que era de carater préatico trouxe algvegeas e/ou sistematizacdo, e mais nada,
caindo inclusive no esquecimento por muito tempo.

Gonzalez (1995) nos apresenta um resumo de maectgstoria dos numeros
inteiros que informam sobre a natureza desses w8na&x motivacdes que levaram a sua

construcdo bem como as idéias que representaraacolos a esse conhecimento.

1- Os sabios hindus (séc. VII) introduzem os rebtgmssiveis / as dividas
(posteriormente chamados negativos no ocidented papressar falta,
auséncia, e permitir que as equacdes de 1° e gganpre tenham solugéo.
Obstaculo: A matematica pratica que se desenvalueante a Idade Média
fez com que o0s numeros negativos caissem no eBTRMEC;, pois eram
desnecessérios.

2 - Os negativos reaparecem oito séculos mais,tameseio do calculo
algébrico, ligados ao grande impulso que os algelsi italianos
proporcionaram a esse saber durante o Renascim@ai@m, foram
chamados de numeros ficticios, absurdos. Obstaduldéia vigente era a
de nimero como expressdo de quantidade absoluta.

3 - No século XVIII, os negativos sédo entendidosic@uantidade negativa
oposta a positiva. Com o desenvolvimento da Gednétnalitica, foi



possivel encontrar uma interpretagédo concreta egativos como abscissas
ou ordenadas de pontos na reta. O desenvolvimentoetanica permitiu
gue os numeros negativos fossem interpretados goanatidades relativas e
como movimento. Obstaculo: Empenho em demonstnaagaas de sinais.

4 - No século XIX, os negativos sdo aceitos commards porque Sao
entendidos como uma ampliagdo dos naturais e,nporthcam valendo as

leis da aritmética. Obstéaculo: O formalismo vaZimta-se de encontrar uma
significacdo, isto é, dar um conteddo matematica a nimero inteiro

negativo.

5 - Constroem-se varias teorias para dar significaos nameros inteiros
(positivos e negativos). Uns pretendem que o nawgjuoto seja uma
extensdo da aritmética natural e privilegiam o etspeardinal do numero
inteiro. Qutros pretendem que o namero inteiro agja extensado de ordem
linear dos naturais e privilegiam o aspecto ordifmhimero. Em qualquer
caso, 0 numero negativo desaparece como categoriarita e é integrado
na hierarquia dos sistemas numéricos. Nesse momassala-se a
diferenca entre namero natural e nimero inteirdtipos pois, de acordo
com essas teorias, sdo objetos diferentes. Obstabulltiplicidade de
teorias e definicbes para o niUmero inteiro.

6 - A nocdo de estrutura unifica as diversas teor@om todas elas, o
conjunto dos inteiros resulta num anel de integiedatalmente ordenado. O
conceito de isomorfismo entre estruturas algébnmsnite identificar os

naturais como os inteiros positivos e, novamentpossivel considerar os
Inteiros como uma ampliacdo dos Naturais e escrbverZ , ainda com a

observacdo de que esta inclusdo se faz sob um risemo, a identidade

entre N e Z.

Essa andlise nos mostra que os numeros inteirasteaam diversas barreiras

antes que fossem aceitos da forma que hoje estsd&am Campos (2001),

Os vai-e-vem na histéria dos numeros inteiros g&#alds as dificuldades de
se incorporar as idéias novas aos conhecimentatenmtés. Os numeros
negativos aparecem fundamentalmente no terrenbradgée os esforgos de
entender sua natureza e acomoda-los aos conhecsrdmicada época nao
foram bem sucedidos. Em certos momentos, haviagposicdo clara entre
essas idéias ou uma insuficiéncia que impedia agang(CAMPQOS, 2001,

p.30)

Entendemos que para Matematica os desafios, asrbarse encerraram. Porém,
outra histéria, com outros personagens e novasagaurge: o ensino dos numeros inteiros.
No topico seguinte trataremos de algumas abordatjdascas utilizadas para o ensino desse

conjunto numérico.



2.6 — Abordagens Didéticas no Ensino dos Numerostairos

O conjunto dos numeros inteiros € um dos temagatidrios nas salas de aula do
Ensino Fundamental sendo estudado a partir daib36€ ano) ou 62 série (7° ano) conforme
orientacdo da Proposta Curricular de cada Estade eNcolas publicas da Paraiba esse topico
€ 0 assunto inicial da matematica de 62 série ¢y°@nobrigatoriedade, entre tantos outros
fatores € justificada, principalmente, na neces®dde desenvolver, no primeiro grau, um
estudo basico das estruturas numéricas NumerosalNétl), Nimeros Inteiros (Z), NUumeros
racionais (Q) e Numeros Reais (R), com o0 objetiwo idlstrumentalizar o aluno com
elementos matematicos Uteis na aquisicdo de ounte8es também matematicas e mais
complexas.

Para Campos (2001), uma das finalidades do estodecodjunto Z esta no
desenvolvimento de habilidades e capacidades amtelis de diferentes naturezas, que
incluem tanto a aplicacdo a situacdes da vida ieo@d como seu uso para amparar a
compreens&o de outros conceitos, sejam matematicds outras areas do conhecimento. E
um objetivo suficientemente amplo que reline umocesnsenso quanto aos fins, mas nao
necessariamente quanto aos meios de viabiliza-lo.

Na nossa pratica docente, refletindo a partir dsa@xperiéncia como professor
de Matematica no ensino fundamental e médio e dssreacdes sobre a pratica de colegas
gue conosco conviveram, desenvolvemos algumassidéiare o ensino de nimeros inteiros
guanto as abordagens didaticas adotadas pelosguods desta area.

Ao ensinar numeros inteiros, dependendo da abomtdat¢jézada pelo professor e
também pela natureza do tema, diversas questdesdoosurgir. O numero inteiro negativo é
indicado como quantidade? Como ¢ feita a relace @s numeros inteiros e situacbes da
vida cotidiana? Pode-se dar aos inteiros negativasesmo tratamento que € dado aos
naturais? As operacdes que sdo validas no congodonaturais também séo validas no
conjunto dos inteiros? Um tratamento formal dos ena® inteiros pode ser dado ja no nivel
do Ensino Fundamental?

Ha atualmente uma gama de material que tratam desasmto e em todos
percebemos um esforgco em tratar os nimeros inte@wsrupturas, em apresentar solucdes
para questdes desse tipo e possiveis dificuldadesndino. Nas pesquisas, encontramos
textos que buscam dar sentido concreto aos nunrges e também textos que preferem

um tratamento formal desse conjunto, entendend gqe formal seja um estudo apoiado



nas propriedades logicas da mateméatica, muito lsensatizadas e que deram aos niumeros
inteiros uma configuragéo de objeto matematicaigegtido axiomaticamente.

Por se tratar de um conjunto que é apresentadalaongs apenas na 62 série (ou
7° ano) do ensino fundamental, sendo assim um twiopara os adolescentes, visto que
passam da 12 série até a 62 estudando os niménogis)eo conjunto dos inteiros € muitas
das vezes interpretado e ensinado aos alunos cenam sima ampliagdo do conjunto dos
Numeros Naturais (N). Essa abordagem consideratosnos inteiros como sendo uma
extensdo aritmética do conjunto N. Em outras pakvconsidera-se que por ndo serem
definidas algumas operac¢des no conjunto N, comeypemplo, as operacdes do tipo (a — b),
onde a < b, entdo é preciso “fazer um aumento’amjuato N, gerando assim um conjunto N
“maior” que sera chamado de conjunto dos Numertsirts, representado no estudo da
matematica por Z. Muitos dos professores adeptstadabordagem, nao vislumbram ou
apresentam aos seus educandos as varias posdigslide aplicacbes em problemas do
cotidiano que envolvem os ndmeros inteiros, lindtaa sua contextualizacéo, a representar
0S NOVOS numeros no eixo numérico. As situacoedlgmas propostas limitam-se a
resolucéo de exercicios padrdes a serem memorieagpetidos pelos alunos.

Ha também professores que tomam como elementoenefal no ensino dos
inteiros a abordagem utilizando a histéria da matema passando a idéia de que estes
nameros teriam surgido com a necessidade do honeerepilesentar quantidades menores
que zero, podendo assim estender a operacdo dEoaglisubtracdo, mas, essa abordagem
encontra dificuldades quando as operacdes envelgi@a multiplicacdo e divisao.

Outros professores introduzem a idéia do conjunts dumeros inteiros
“apelando” para a importancia desse conjunto nadestle muitos temas da matematica
basica. Nesse caso € considerado que se deveresssgaconjunto, pois sem ele néo se
estaria apto a compreender outros conceitos damatta. Nessa abordagem, o aluno tem
que aprender a operar e calcular com niamerosasteira ficar capacitado a estudar temas
seguintes. Os seguidores desse modelo, segundoo€g2@01), partem do conhecimento
prévio que o aluno ja possui da aritmética e estmnalgumas leis das operacfes aritméticas
para atender aos novos numeros.

Ainda de acordo com Campos (2001) ha um tipo dedalgem através de
situagbes concretas. Nesse, o professor utilizanegitos como altitudes, profundidades,
temperaturas, tempo, elevadores, etc. e 0s nUnNMEMIOS aparecem no Seu aspecto mais

estatico como um simbolo para codificar ou deccatifuma sucessao de estados.



Nessa abordagem também sdo utilizados jogos, n@@arsdatribuir significado
aos numeros inteiros, mas com o objetivo de jostifas operacdes de adicdo e subtracdo.
Para a multiplicacdo, as vezes, recorre-se a pnalsleue exigem certos malabarismos para
serem interpretados e resolvidos, aplicando-séia @k grandezas com dois sentidos.

A autora ainda apresenta duas outras abordageascdsl que poderdo ocorrer
guando o assunto numeros inteiros é estudado. Uangué usa a teoria dos conjuntos. Essa
abordagem baseia-se nas regras e leis que pemitii@ século XIX, dar ao conjunto dos
nameros inteiros uma estrutura algébrica de amdlasin. Segundo ela, nessa abordagem o
namero inteiro ndo representa uma ampliacdo daesaist como outras defendem. O nimero
inteiro é construido como classe de equivaléndéiai que também se aplica ao numero
natural.

A outra abordagem esta baseada no estudo do corgaatnimeros inteiros por
meio da reta numérica. Nesse modelo as represestagpoiam-se num referencial
geomeétrico, a reta, e o nimero inteiro € um poe&sa reta, que podera ser uma distancia,
um deslocamento ou um vetor. Aqui, 0 conjunto Zceastitui a partir da reflexdo dos
nameros naturais, dispostos na reta numérica, ta darzero. Com essas caracteristicas, 0
ndmero inteiro € considerado tanto na sua dimecs@o dindmica.

Os seguidores desta abordagem utilizam deslocamsoboe a reta para
visualizarem as nog¢des de oposto ou oposto do @posto também a nogdo de ordem. As
operacdes podem ser visualizadas na reta assima®negras de sinais.

Apoés a analise dessas abordagens didaticas carsioelimportante o fragmento
de Gonzalez et al (1995):

O ensino dos numeros inteiros ndo admite ser amwinte tratado de forma
crivel, no plano concreto, ainda que alguns autseessforcem em buscar
situagBes concretas para justificar todas as mdgdies dos inteiros; por
outro lado, trata-los inicialmente no plano forrehbém tem o perigo de
reduzi-los a um formalismo vazio, prestes a seuesdo, e causar erros e
confusbes. Isto é, trata-se de um tema no qual epbear a via que

caracteriza o ensino da matematica elementar, neyneacaracteriza o

Ensino Superior, pois nenhuma das duas é, neste satisfatoria: a

primeira porque impede 0 acesso ao abstrato, andaguorque a imposicao
da abstracéo é estéril. (GONZALEZ et al, 19950)15

Cada abordagem didatica no estudo do conjunto #£saepta vantagens e
desvantagens. Parece-nos que o mais aconselhgaeajuse 0 professor use como recurso
didatico enfoques de abordagens distintas.



CAPITULO 3

Esgarcando e/ou atando fios na “rede” ensino/aprerzhgem de

matematica

Compreendendo o ensino/aprendizagem de matematioa ema rede conhecimentos
e de acordo com as idéias de Azevedo (2001), ro téxtessitura do conhecimento em
redes”, procuramos neste capitulo, em alguns marsedésatar alguns nés dessa rede e, em
outros, atar fios que por ventura estivessem solfbsrica a metafora da rede de
conhecimentos, pois, com ela vislumbramos as pbdaites de ndo podermos responder
tudo e nos contentamos com as conclusfes que ailnasgAssim, ao concluirmos qualquer
pesquisa, muitos fios serdo re-atados e muitogaficsoltos, muitos nds continuardo atados e
muitos ficaréo desatados.

Tomando como referéncia tal metafora, buscamaste népico, responder algumas

questdes levantadas anteriormente, relacionadassawo/aprendizagem de Matematica.

3.1 — A aprendizagem matematica em “xeque”

Os dados relativos as avaliagcdes na area educhejpoatam para a necessidade
urgente de mudancas no ensino de Matemética, eetiasma Educacdo Béasica. O que
vemos nas escolas séo alunos resolvendo atividebedares totalmente desconectadas do
seu contexto, exercicios padrbes elaborados porfegs@mres que se preocupam
excessivamente em cumprir programas e curricul@s hgu muito ndo condizem com as
demandas educacionais contemporaneas resultastéadsformacdes sdcio-culturais. Fatos
dessa natureza geram graves problemas no ensiMatdenatica com implicacdes diretas no
rendimento escolar dos estudantes.

Em todas as avalia¢des oficiais realizadas na Edodaasica constatamos baixos
indices de acerto na disciplina matematica. Diadastes fatos, temos a opinido que
precisamos repensar o ensino de Matematica parad@peontinuemos a observa-lo como
sendo um fator de exclusao social e esta ciénamwro carater antidemocréatico.

Mas ndo é uma tarefa facil promover mudancas nmere Matemética, por
diferentes razdes, entre as quais a de que ndmadinica visdo de mudanca. A educacao



como um todo, e em especial o processo ensinodipagem, sdo elementos complexos, e
por isso, ha diversos enfoques, muitas vias deapegrsto, muitos pontos de vista que por
vezes se entrelacam por vezes se distanciam, otls tlevem ser bem analisados, visando
encontrar solu¢cdes que melhor se adéquem a saducemproblematica envolvida. Além
disso, vivemos numa sociedade pluricultural onderelntes interesses se manifestam. Essas
sao variaveis que particularmente na escola (as$calos, os saberes docentes instalados, a
lentiddo dos efeitos), funcionam como verdadeirdsstarulos as praticas docentes
inovadoras. Quando defendemos a idéia que o edsifdatematica necessita de mudancas,
nao estamos pensando em mudar simplesmente pamgpa@doar modismos ou atender
exigéncias. Pois como disse Balzam (1980) muitagaigbes educacionais podem se tornar
inaceitaveis e, até piorar o quadro da aprendizagemao forem pensadas e planejadas com
o pensamento focado exclusivamente na melhoriasio@

Nao ha quem discorde que as instituicbes compaoelstesociedade necessitam
passar constantemente por mudancas para se aemlizadado o processo de
desenvolvimento com os avancos de base cientifitecr@ldgica. Essa atualizacdo pode
ocorrer de varias formas, seja na estrutura fisstrumental ou mesmo na capacitacdo dos
recursos humanos. Porém, verificamos que a eseatagmece com a “cara” de 40 ou 50 anos
atras, na qual o professor dispunha apenas do dgzleusa para transmitir conhecimentos,
seguindo curriculos, que muitas vezes estao tamifttapassados e obsoletos. Diante disso,
entdo nos questionamos se o modelo de educacdooram atingir resultados satisfatorios
estando em descontinuidade com 0s avancos teOecpsaticos contemporaneos mais
importantes.

Acreditamos que serd imprescindivel para galgarmwhores patamares
educacionais o desenvolvimento de uma politicaadaltpara a melhoria do nosso sistema
educacional, principalmente no que se refere arizalgho do profissional da educacéo,
incluindo, como frisamos anteriormente, investimentde maior vulto no nosso sistema
educacional capazes de garantir meios para a paantgzuma educacao de qualidade.

Portanto, temos que agir conscientes de que osleprab ndo sédo de
responsabilidade apenas dos professores, que ass#s, como 0s alunos, sofrem com 0s
descasos que permeiam nossa educagdo e que o dagimatematica € apenas uma infima
parte desse processo. Mas, entendemos que o jrofexke ser um elemento importante na
mudanca de perspectivas para a educacdo, pois sm participacdo as mudancas nao

podem ocorrer. Nesta direcdo, ele precisa atuémrdea consciente, critica e reflexiva, para



levar aos educandos meios de se tornarem cidadétesos; desenvolvendo suas

potencialidades e os tornando agentes transforreadarsociedade.

3.2 — Os questionarios e as entrevistas: transcrigd e analises

Cada um dos quatro professores pesquisados respamdequestionario (em
anexo) com perguntas referentes a problematicasigupsa. Nas transcricdes e observacoes
que faremos consideraremos os professores como BdndP2, P3 e P4.

A questdo primeira tratava do tempo em eles atuamocprofessores de
matematica:H& quantos anos vocé trabalha como professor de éfadtica? Dois dos
guatro professores estdo no magistério ha apegmarpns, um tem cinco anos de experiéncia
e outro atua ha dezoito anos. Percebemos uma gwifefenca entre o discurso dos
professores em fase inicial de carreira e o professm maior tempo de docéncia. Pareceu-
nos que os docentes que tem uma formacgdo recentena® abertos ao didlogo sobre
mudancas de metodologias no ensino de Matematita.f&o ficara mais bem caracterizado
nas proximas questodes.

A pergunta 2 procurava saber a respeito do livdatiio adotado pela escolé
escola adotou e vocé utiliza o livro didatico nocade 2007? QualNuma das turmas
pesquisadas o professor nao utiliza livro didatmms segundo ele a escola ndo dispunha de
guantidade suficiente para todos os alunos. Dasagjuduas usam o livréTudo é
matematica” de Luis Roberto Dangea ultima utiliza A Conquista da Matematica” de José
Rui Geovanni, José Ruy Geovanni Jr. E Beneditor@ecst.

Percebemos que ha uma variacéo forte de abordagem ensino de numeros
inteiros levando-se em consideragdo apenas o lfatordidatico. Primeiro porque os titulos
utilizados trazem abordagens diferenciadas paefeoido tema. O livro “Tudo é matematica”
traz uma abordagem voltada para a utilizacdo dagdes concretas, de acordo com Campos
(2001), enquanto que o livro “A conquista da mat&rad enfatiza mais o estudo dos
ndmeros inteiros a partir de uma abordagem tomaadmw referencial a reta numeérica.

Chamou-nos a atencéo o fato de que quando pedianasopprofessor descrever
como utilizava o livro didatico para ensinar nunsardgeiros, questao 3Descreva como Vocé
utiliza este livro didatico durante as aulas e g@stratégias usa, especificamente, ao
ensinar NUumeros Inteiros as respostas de trés dos professores indicaranfidetidade

integral ao livro. Vejamos:



P1: O livro é utilizado como recurso pedagdgico paranistrar o
assunto através da aula expositiva e dialogadatékmino de todas
as aulas eu passo uma lista de exercicios do |ra@ que os alunos
fagcam em casa para fixarem melhor o assunto estudad

P2: Geralmente as aulas sdo expositivas e dialogadas @a® alunos,
onde faco indagacbes sobre o conteddo em estudouéstdo a
curiosidade destes. Quanto as estratégias quezattiiara ensinar
“Numeros Inteiros”. Introduzo este assunto explatarsobre a idéia
de numero negativo, onde incorporo situacdes doaedia como
temperaturas, saldos bancarios, saldos de gols,tudt e
profundidade.

P3: O livro é utilizado para ministrar o assunto atravéla aula
expositiva. Durante as aulas eu resolvo com elescé&ios do livro e
no final das aulas eu indico exercicios do livragales fazerem em
casa.

P4:Eu nao utilizo livro didatico.

Os professores P2 e P3 sdo os que usam o livroo“gudatematica” enquanto
que P1 utiliza “A conquista da Matematica”. Estaspostas, apesar do pequeno nimero de
docentes analisados, indicam que o professor éelmaeguidor do livro didatico adotado e
por consequéncia termina incorporando suas abandatigaticas.

A pergunta 4 -Quais 0os conhecimentos basicos da matematica, gaesna
concepcgao o aluno precisa possuir, para poder eatunl conjunto dos nameros inteiros? E
para estudar as operagOes (adicdo, subtragéo, rplittacédo e divisdo) nesse conjunto?

apresentou as seguintes respostas:

P1: Na minha concepcdo para se estudar o assunto Ctmnjdos
Numeros Inteiros o0 aluno deve saber as quatro agEra no conjunto
dos numeros naturais. E para estudar as operac@@sna@mneros
inteiros os alunos precisam também saber localinar nimeros
inteiros na reta real.

P2: Para estudar o conjunto dos nimeros inteiros éessério saber
nocdes de conjuntos e conhecer o conjunto dos ramaturais e as
guatro operacdes neste conjunto.

P3: Eu acho que eles tém que entender a reta numédiceita e
esquerda, pra que eles possam trabalhar os numgosgivos e os
nameros negativos. Outra coisa que precisam sast@r relacionado
a questao de débito e crédito, de temperaturasa pader entender o
significado dos numeros negativos.



P4: Para compreender o conjunto dos numeros inteiroe@ssario
pelo menos ter uma boa base do conjunto dos numeatgais.
Porque se o aluno ndo domina as operacdes dentrcodgunto dos
nameros naturais ficara mais complicado o entendimesobre as
operagdes nos numeros inteiros.

Pelas respostas dos questionarios ficou evidemiepartancia que os docentes
dao ao conjunto dos nameros naturais como conhatis@révios para o estudo do conjunto
Z. Diante disso, resolvemos fazer a seguinte inglegaurante as entrevistd3os meninos
que estudaram numeros inteiros vocé pode dizer quenaioria deles faz as operacdes
fundamentais no conjunto dos nimeros naturais®sso objetivo era verificar se o professor
havia observado se o aluno ja possuia esses comrgos (numeros naturais) antes de
introduzir o novo (nUumeros inteiros). Porém, petaspostas colhidas e também pelas
observacdes realizadas, constatamos que os docdatesrificam, com o cuidado devido, se
os alunos ja dispunham destes saberes. Apenas siprafessores afirmou que seus alunos

dominavam as operac¢des no conjunto dos naturgands algumas respostas:

P4:N&o. Eu tenho alunos até da oitava série que n&uinam, eu

nao vou falar nem dominar, porque dominar ja é guatemais, eu
vou dizer s6 assim, eles ndo sabem o basico dasoqoperacdes. E
ai complica demais para vocé dar qualquer contetdomo é que
vocé vai introduzir poténcias, radiciacao, expressalgeébricas, se o
cara tem deficiéncia, se vocé dizer dois vezesai&scara vai contar
nos dedos, vai contar palitinhos, isso numa oitagde. Eu até ndo
me admirava se eu pegasse um aluno na quinta sémedeficiéncia,
mas vocé chegar numa oitava série e vocé vé uno gue ndo sabe
dividir, ndo sabe o algoritmo da divisdo, ai é cditgdo, o problema
do ensino da matematica ta ficando complicado, pergs alunos
estdo passando de ano sem nenhum sinal de présreguminimos,
eu ndo tou falando os ideais ndo, eu tou falandminimo mesmo,
eles ndo tdo conseguindo, porque ndo é admissimehdluno chegar
numa oitava série sem dominar as quatro operacGisnéticas

dentro do conjunto dos nimeros naturais, € muitoglacado, é como
vocé chegar numa oitava série sem saber ler, prarafessor de
portugués, e € a realidade do nosso sistema den@nse vocé
pesquisar € isso, infelizmente, nossos alunos etenmatica, eles
estdo chegando na oitava série, analfabetos, mateamaente

falando.

P1: A maioria, rapaz.... A maioria tem dificuldade dabalhar com
as quatro operacdes no conjunto dos naturais. Rpalmente a
diviséo, a divisdo mesmo.



As respostas colhidas a partir da pergunta oitaaabém indicam essa
caracteristica descontinua entre a importancia das@onhecimentos prévios e a abordagem
realizada em sala.

Vocé considera importante para o ensino aprendizagge matematica observar
se 0 aluno possui os saberes prévios necessariggraducdo de um novo tema a ser

estudado? Por qué?

P2:Sim. Pois dessa forma podemos detectar o nivebgugunos se
encontram.

P3: Sim. Porque 0s novos conceitos a serem aplicadesneser a
continuidade do que eles jA conhecem, ou seja, xperé€ncias
acumuladas que eles tém deve ser a base para odimeento de
Novos conceitos, sem contar que os saberes préants facilitara o
trabalho do professor como uma melhor compreenséaluho.

P1:Sim. Pois dessa forma verificamos o nivel de canteeto que os
alunos tém para iniciar o novo assunto.

P4 Sim, com certeza. Vocé pra chegar a um novo f@eeisa saber
se 0s alunos possuem 0s pré-requisitos necessgaos aquele
assunto.

De fato, todos concordam que a observancia doseconbntos prévios é
fundamental para a aprendizagem matematica, mks,opservacao realizada constatamos
que trés dos docentes ndo usaram nenhuma estrptgiaerificar se 0os alunos possuiam
estes conhecimentos. Apenas um deles (P2) utilizotes da introdugdo do novo tema -
“Numeros Inteiros”-, uma atividade buscando vesifiqual o nivel da turma.

Ainda sobre isto perguntamo&ntes de comecar um novo tema de estudo vocé
usa alguma metodologia para verificar se 0s seusnals possuem na estrutura cognitiva os
pré-requisitos necessarios ao estudo do novo asstEm caso afirmativo, qual®samos o
termo “pré-requisitos”, pois ndo sabiamos se o mecera conhecedor do significado de
conhecimento prévio. Todavia, entendemos que ‘@géisitos”, nem sempre representam
conhecimentos prévios. Mas, no sentido que foi asgebdem ser entendidos como
conhecimentos prévios.

Pelas respostas, 0os docentes sempre buscam veosicanhecimentos prévios,

porém como ja frisamos anteriormente, as obsergagd®indicaram o contrario.



P1:Sim. Em primeiro lugar eu pergunto aos alunos &s @lossuem
0s conhecimentos necessarios para introduzir o res&unto e em
seguida eu dou uma revisao geral para verificaivehdos alunos.

P2: Sim. Geralmente faco uma sondagem com exercicios ou
indagacdes do novo conceito relacionando-o comralgexperiéncia
vivida do aluno.

P3: Faco varias atividades, para chegar ao novo assyat com
aluno tendo uma nocao do que é aquilo que se wailas

P4:Sempre eu realizo atividades tentando ver sepdiEsmenos tém
nocdo do novo assunto que se vai estudar.

Na quinta pergunta do questionari®urante as aulas, especificamente sobre
nameros inteiros, como € dada a participacao desselunos?- que buscdvamos entender se
o professor trazia o aluno para o dialogo tentaetbrionar o seu cotidiano com o tema, trés
deles afirmaram que a participacédo dos alunos arms para tirar dividas apos a exposi¢cao do
assunto. Um deles enfatizou que tinha de chamé&rgd@ dos alunos varias vezes, com o
discurso de que eles precisariam saber aquele tassas séries seguintes, para poder
conseguir fazé-los prestar a atencdo na aula. f@gs@ P4, que nédo utiliza livro didatico,
enfatizou que como trabalhava com uma turma defaixa etaria elevada, tentava relacionar
com o cotidiano deles e assim eles participavaraula “Para ensinar nUmeros inteiros eu
tentei relacionar com o cotidiano deles. Como s&s adultos eles entendem com facilidade
e assim participam da aula.” (P4Esse foi um indicativo, depois confirmado pela
observacédo, que o docente, consciente ou ndo, vsavanhecimentos prévios nao formais
(escolares) dos alunos em suas aulas, principaénmggrdndo da introducdo do tema e nas
operacdes de adicdo e subtracdo. Porém, ficaradersgs as deficiéncias dos discentes
relacionadas aos conhecimentos prévios matematieosunho escolar e a auséncia de
metodologias por parte do professor que buscassmificar ou melhorar essa base de

saberes.

3.3 — Concepcdes dos professores de matematica



O presente estudo possibilitou uma andlise, mesme superficial, dos
professores e forneceu uma farta gama de novagogégdes sobre suas vivéncias e
sentimentos. Das praticas realizadas por eles, edastégias, das atividades, textos e
enunciados utilizados, das reacdes, respostasficatbias e comentarios sobre o seu
cotidiano, expressos com espontaneidade, podesseulty cada vez mais perguntas,
fundamentais para compreender a docéncia em espaaguem, como nos, trabalhamos na
area de ensino de Matematica.

Tentar compreender as concepcdes dos docentes tephas relacionados ao
ensino tem papel importante para a aprendizagemmamatica uma vez que estas
(concepcgdes) tém um carater especial na pratigaafessor, na sua acdo ou na sua forma de

atuacdo nos ambientes escolares. Sobre isto P@%8)( comenta:

O interesse pelo estudo das concepgdes dos pnafestal como alias pelo
estudo das concepcgdes de outros profissionaisoeitdes grupos humanos,
baseia-se no pressuposto de que existe um subsbrateptual que joga um
papel determinante no pensamento e na acao. Estigsga € duma natureza
diferente dos conceitos especificos — nado diz rEspeobjetos ou acdes
bem determinadas, mas antes constitui uma fornws adeganizar, de ver o
mundo, de pensar. Ndo se reduz aos aspectos maidiatamente
observaveis do comportamento e ndo se revela coilidége — nem aos
outros nem a nés mesmos. (PONTE, 1998, p.01)

No entendimento do autor as concep¢des nao saovatlas facilmente, pois elas
sao construcdes culturais que vao se acumulantimgo do tempo, com suas nuances, suas
marcas, seus modos diferenciados. “O processo w&tragdo de um ideario pedagogico,
tanto individual quanto coletivo, é sempre dinaneatialético”. (FIORENTINI, 1995, p.29).

Mas, o estudo de concepg¢bes docentes tem sido dendiversas pesquisas.
Muitos deles demonstram preocupacdo com a necdssida mudar a forma como o0s
professores desempenham seu trabalho ou discutesisééncia a inovacdo e as politicas
voltadas para a melhoria da qualidade de ensin@ ghande contribuicdo nesta érea foi dada
por Thompson (1992), que discute as idéias de pgdes num sentido mais amplo,
incluindo crencas, conceitos, regras, imagens ispqiaeferéncias etc., que os professores
possuem em relacdo a matematica e seu ensino. Mem{@006), utilizando a perspectiva de
Thompson (1992) considera que as concepgdes s@iendtica, conscientes ou ndo, € que
definem a acéo dos professores.

Ponte (1998), baseado nos estudos de Thompson)(&8®nhde que ha uma

variedade de aspectos que devem ser tidos em eoasid no estudo das concepcdes dos



professores sobre o ensino-aprendizagem da matangatjue incluem o papel e o propdsito
da escola em geral, os objetivos desejaveis don@ndésta disciplina, as abordagens
pedagogicas, o papel do professor, o controle l@adgaaula, a percepcao do propdsito das
planificacbes, a sua nocdo do que sdo 0s procettimenatematicos legitimos, a sua
perspectiva do que é o conhecimento matematicoatlosns, de como estes aprendem

Matematica e o que sao os resultados aceitavaiagino e o modo de avaliar os alunos.

Numa tentativa de organizar um modelo geral, Thampg$1992),

inspirando-se em Kuhs & Ball, (1986) propbe quatnoientacdes

fundamentais relativamente as concep¢des pedagodEp centradas no
conteudo com énfase na compreensao conceptuakeriblpdas no contetdo
com énfase na execucgdo; (c) centradas no alunal) ecgntradas na
organizacao da sala de aula. (PONTE, 1998, p.13)

Mandarino (2006), tomando como base os estudoshdenpgson (1992) e as
contribuicdes de Fiorentini (1995), unifica as cgmgbes em trés categorias, que para ela nao
negam as abordagens dos outros autores: a concipoé ou tradicional; a concepcgao

utilitaria ou instrumental; a concepcéo relacional.

A concepc¢do formal ou tradicionajue se caracteriza por uma visdo da
matematica como ciéncia estatica independente deetmoe da historia
social. Seu principal valor reside em sua estrutigiza e acredita-se que o
conhecimento matematico ajuda a desenvolver eptlisai o raciocinio.
Podem-se incluir neste grupo visdes classicas,abdasenos modelos
platbnico e euclidiano, e a que se origina com &iMento da Matematica
Moderna, que também enfatiza os aspectos estiritdgicos, baseando-se
em elementos unificadores como a Teoria dos Carguet a Algebra.
(MANDARINO, 2006, p.213)

Essa concepg¢do, que no nosso entendimento aindétc forte dentro do ensino
de desta ciéncia, tem maior destaque a partir@asginais do Ensino Fundamental. E nesse
periodo que os docentes demonstram uma preocupaagerada em tratar o conhecimento
de modo exageradamente formal, com provas de testgustificativas, abstracdes. Talvez
pelo fato de que nessa concepcdo o saber estadmnmio professor e entende-se que a
aprendizagem é uma consequéncia apenas do estmabuthos.

A concepcdo utilithria ou instrumentaprivilegia a mateméatica Uutil,
ferramenta para o desempenho de atividades nadadeienoderna. Nessa
concepcao os conhecimentos matematicos importaitess que podem ser
utilizados no cotidiano e no mundo do trabalhorecisgam ser guardados
numa “caixa de ferramentas”. Fatos, regras e taspicque nao
necessariamente se relacionam, sdo a base da reéees&olar. Dentre os



fatores que ajudaram a compor esta concepcgéocdestaa influéncia do
tecnicismo que, enfatiza o fazer em detrimento deroe aspectos
importantes como o compreender, o refletir, o anale o justificar/provar
(MANDARINO, 2006, p.213)

Ao longo do tempo, em todas as mudancas pedagogivasiciadas ou
experimentadas para o ensino de Matematica, estpgoao sempre esteve presente com o
“discurso” de valorizagdo de uma visdo pragmatiéaneional da aprendizagem matemética
dos conteudos matematicos. A énfase didatica rpoaiexemplo, no treino de técnicas, na
resolucdo de exercicios a partir de um exemplo ecagacidade de realizar calculos
corretamente para resolver problemas tipicos. Atisso, a memorizacdo de fatos e
procedimentos é estimulada pela repeticdo dos iexescjogos, brincadeiras, etc.

Na concepcao relacionad matematica € uma constru¢do humana e histérica
que se desenvolve por meio de provas e refutagbesna ciéncia que
continua em expansao e que se baseia na necessaleskolver problemas.

O conhecimento mateméatico tem forte componenteur@ljtcaracteriza-se
por um conjunto de estruturas conceituais que ls€io@am e permitem
diferentes planos para a realizacdo de uma graadedade de tarefas
matematicas. (MANDARINO, 2006, p.213)

7

Atualmente, esta concepcdo da matematica é aqetdeemdada pelo grande
namero de pesquisadores que buscam nas suas psesquédhorias para o0 ensino de
matematica. E inegavel a variedade de fundamenthgaeionais que sustentam as
concepcOes de ensino, porém todas as pesquisaganfa construcdo de uma matematica
mais significativa. As recomendacdes para o erdénblatematica, presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais (1998), se fundamentam nesseepcao. As linhas de pesquisa em
educacdo matematica também se apdiam nessa coocéppaespecial a valorizacdo da
metodologia de resolucéo de problemas, com difeseaigoritmos e estratégias de resolucao
construidas pelos alunos, bem como a reflexaoespidbgica sobre o erro e sobre os saberes
extra-escolares. Porém, as tendéncias que emeligdm sio pouco praticadas no cotidiano

da sala de aula e quando sao introduzidas geraftiit@®diversos.

Sobre uma base duma entidade ainda mal estudaddagpelo nome de

"ensino tradicional” crescem os sinais duma crdéecsimpatia por novas
idéias e concepcgdes para 0 ensino da matematics @eos ja se notam nos
novos programas). Estas novas concepc¢les, quarndmdas a letra,

revelam-se, no entanto problematicas em diverguectss. (PONTE, 1998,
p.15)



Entendemos que as “novas” concepcdes mesmo semddoges de conflitos
(metodoldgicos ou tedricos) quando da sua intraoligd praticas docentes, sdo importantes
para o ensino, ainda mais se admitirmos que abdsélconcepcdes dos professores ndo séao
as mais adequadas ao desempenho do seu papalipraispelo menos em alguns aspectos.
Por isso deveremos estudar como é que elas podelar nt problema tem de se p6r para o
caso dos professores ja em servico (que desenvalweanpratica profissional, ou seja, uma
vivéncia sobre a qual podem refletir) e dos aluhms cursos de formacéo inicial (os futuros

professores).

3.4 — Os docentes e suas concepcdes em relacdoccanbecimentos prévios
dos alunos

Descrever as concepgdes que 0s docentes tém egdaed@s conhecimentos
prévios dos alunos carece, inicialmente, saber ® @jas entendem por conhecimentos
prévios. Assim, primeiramente convém respondern@s: docentes sabem o que é
conhecimento prévio? Se souberem, quais concemjésstém quanto aos conhecimentos
prévios dos educandos? Estes conhecimentos sizadas$ em suas aulas, como?

Nesse sentido, as respostas dos questionariogja@agmergunta se referiu ao que
o docente entendia por conhecimentos prévasg Vocé, o que € conhecimento préyio?
foram esclarecedorasS&ao conhecimentos adquiridos pelos alunos nassséngeriores ao
longo da vida escolar{P1). Nesse trecho vemos que o docente entende commecimento
prévio, apenas o conhecimento adquirido pelo ali@csua trajetéria escolar, ou seja, o
conhecimento escolar, representando uma transpodidatica do conhecimento formal ou
académico. Arriscamo-nos a dizer que, neste casthecimento prévio é confundido ou
entendido como “pré-requisito”. Os pré-requisit@ lementos bastante utilizados nos
discursos de docentes de matematica para justdprandizagens deficitarias dos educandos.

Desse modo o estudo de concepcgdes a cerca dosenehms prévios deve ser
analisado tomando como referencial os saberesrdea@scolar, uma vez que entendemos 0s
pré-requisitos como sendo também conhecimentosogtémas, estes ndo se completam
apenas com aqueles.

Esse professor (P1), de acordo com suas resptasiesno questionario como na
entrevista e nas observacdes, considera, paradoesbs numeros inteiros, 0s conhecimentos
sobre nimeros naturais como 0s mais relevantegmenos de saberes prévios. Isso aparece

com veemeéncia no trecho:



“Na minha concepcdo para se estudar o assunto Ctnjdos
Numeros Inteiros o0 aluno deve saber as quatro ogEra no conjunto
dos numeros naturais. E para estudar as operac@@sna@mneros
inteiros os alunos precisam também saber localinar nimeros
inteiros na reta real” (P1).

Essa afirmacgdo justifica sua idéia de que os comestos prévios sdo obtidos
apenas nos saberes escolares anteriores. De acomdoseu entendimento, percebemos
através das observacoes, sua preocupacao no geferseao dominio dos alunos dos temas
anteriores estudados (numeros naturais) quandomasiedo do novo conjunto (numeros
inteiros).

Didlogos em sala de aula, antes de apresentar jantonZ, do tipd,Vamos
lembrar o conjunto dos numeros naturais. Quem gpkBs sdo 0s numeros que formam o
conjunto N? (...) Como representar esses numeragta&” (P1),indicam uma preocupacao
muito forte de sustentacdo da idéia de nUmeraringepartir da idéia de niamero natural.

Percebemos também nas falas de P2 que o entendisant “Conhecimento
prévio” ndo condiz com o que defendemos a cerctaideconhecimentos.Conhecimento
prévio € quando se tem uma base de determinadotasgf2). Ainda mais preocupante foi
o comentario referendado por PEu‘nunca li sobre conhecimento prévio”.

Diante dessas respostas achamos necessario esclauiecndo colocamos toda a
“culpa” nos docentes por desconhecerem temas taoriantes para a pratica de sala de aula.
Alids, os docentes sdo quem tem menos culpa nestegso, conforme justificamos noutro
topico. A partir disso, levantamos outros questioeiatos que, na nossa oOtica, séo
fundamentais: os cursos de formacédo de professer@satematica estdo oportunizando aos
seus formandos estudos tedricos que os possibisisdrar, compreender, discutir, a cerca de
temas como avaliacdo da aprendizagem, aprendizsigeificativa, conhecimentos prévios?

N&o podemos tomar essas poucas respostas destaspgsara generalizacoes,
mas, arriscamos dizer que tais praticas nao est&toscontempladas na formacéo docente.
Nesse contexto faz sentido expor dois trechos degBd nos pareceu o docente que
apresentou um entendimento bastante interessabte sonhecimentos prévios, quando
pedimos para ele comentar sobre o primeiro cordato a turma ao apresentar um novo

tema.

Conhecimento prévio no meu entendimento é todoeoiminto...
Vamos supor vocé vai estudar uma matéria que vag&an viu,



vamos supor, politicas publicas, vocé nunca estugaliticas
publicas em livro, tal, dependendo da sua area vagéca chegou a
abrir uma lei de consolidacdo das politicas e talas, vocé tem o
conhecimento do que seja as politicas publicas pelodia-dia, por
informativo de jornais, por ouvir falar, por issajailo outro, entdo
pelo cotidiano vocé tem o conhecimento prévio, végéé um doutor,
vocé ndo € um especialista naquela area, mas vatgegue dialogar
justamente por este conhecimento prévio que vogeéirdno dia-dia,
numa leitura de jornal, vendo um jornal televisiva@ara fala sobre
politicas publicas ai vocé comeca a associar casewocotidiano e vai
Ihe envolvendo no assunto.
e

Por que é aquela questao, se vocé..., vocé praacteege comunicar
com uma determinada turma a primeira coisa que \woéura ver é
gual é o idioma que ela fala, se vocé chegar laaadala inglés e
vocé chega explicando em portugués ele ndo vandetenada, entao
a primeira coisa que o bom orador, o facilitadognt que ver € isso,
ele primeiro investiga a turma, péra ai, minha targno que, o que é
gue ela tem de conhecimento prévio, o que é quiemlgra oferecer,
pronto em cima disso ai vocé vai montar toda sutodwdogia pra
desenvolver o conhecimento, se nao fica complicadogu chegar
aqui, como em determinado curso da Universidadetoeufazendo
uma especializacdo agora e sinto que vocé quantta emma pos-
graduacdo, chega la os professores consideram o vtem
conhecimento de tudo, toda a matemética antericéwamnhece, ndo
levam em consideragcdo que tem certos assuntosap@efaz um bom
tempo que estudou, eles partem do principio queé \sabe tudo,
entdo € ai onde comecam as dificuldades, eles ndouram fazer
uma sondagem pra saber..., esse cara ta como? Géraivel de
conhecimento dele? Em nivel superior eu ndo vejo IBUito ndo, o
pessoal fala muito uma coisa, prega muito esse giegira gente,
agente aqui tem que fazer isso, tem que ser beennpattem que ser
assistencialista isso tudo, mas chega la na Unigade € aquele
negocio dois pesos e uma medida, é aquela coisa,daue eu digo,
mas, ndo faca o que eu fago. O tratamento que tegenebe la ndo é
0 que eles pedem pra gente dar aos alunos aqui (B9

Percebemos ndo s6 nesse trecho como tambeérfCenhecimento prévio na
minha concepc¢ao €, todo conhecimento que se tatiorhdo a um novo assunto”(P4je
esse docente tem um bom entendimento sobre cordr@oisnprévios e, pelas observacdes
realizadas em sala, entendemos que buscou os aoenéus prévios diversos nos seus
alunos para Ihe darem embasamento ao estudo deradiiméeiros.“Sempre eu realizo
atividades tentando ver se eles pelo menos témonagh novo assunto que se vai
estudar’(P4).E importante frisar que este professor é o queutiéipa livro texto e leciona

numa turma formada na maioria por adultos e natooturno.



O trecho acima também é um indicador da insatisfad@ profissional com
relacdo aos cursos de formacdo inicial e continuadmcluindo a pdés-graduacdo em
matematica no que se refere ao estudo de dis@piataico-metodoldgicas. Percebe-se que,
no entendimento dele, quando acontecem estudas arest, ensino/aprendizagem, em cursos
de formagédo séo “discursos” totalmente desvincaldopratica.

Agora devermos responder a seguinte questao: anwsctentam conhecer os
conhecimentos prévios dos alunos antes da introdde&dm novo tema? De acordo com as
observacoes realizadas e as respostas obtidasstngrientos de pesquisa, entendemos que
sim. Mas, as metodologias utilizadas para ess&angriam de acordo com o entendimento
de cada docente sobre conhecimentos prévios.

Desse modo, 0s que entendem que para o0 estudaloh@sas inteiros os alunos
devem ter como conhecimentos prévios apenas osrasinmaturais, realizam atividades
ligadas a esse conjunto, ou seja, uma revisao durdo N para verificagdo dos saberes
prévios; enquanto que aqueles que entendem condrgcisnprévios num sentido mais amplo,
realizam atividades buscando ligacdes com pratiéasas dos jovens, com recursos como
tabelas de campeonatos, temperaturas, e o praprjonto N. Sobre isso, vejamos o0 que nos
respondeu o professor P4, quando Ihe perguntavioeg acha que alguma coisa do contexto
social do aluno, da sua cultura, pode contribuir ©@aa aprendizagem sobre numeros

inteiros?

Com certeza, por que fica muito dificil Luis, vac&amos supor eu
guero introduzir uma coisa que é nova pra o setheoimento, vocé
tem o conhecimento prévio tudo bem, mas se eu adwgqra falar
dessa nova novidade pra vocé e eu ndo utilizo,nmgssio seu
cotidiano, do seu contexto, pra introduzir aqueleeumnovo
entendimento aquele meu novo conteudo, fica dificd complicado.
Tem que ter alguma ligacéo, por que eu chego ohutca comesse
nenhuma péra, tu ndo sabe nem o que danado € urasdamai eu
vou introduzir um novo assunto falando de frutasaa invés deu
falar das frutas que o cara tem conhecimento urca,jama banana,
gue coisa que ele encontra, uma manga, que é qois&le encontra
em qualquer esquina e qualquer pessoa pode tesacaseu comeco
a falar oh, vejamos as frutas ai vou falar em daroagalar em péra,
falar em uva, tal coisa, que dizer ja fica mais pticado, por que
além daquela assunto ser novo eu tou usando unma que ele tem
um conhecimento prévio mas, que também nao € rievjgla ele que
ele nem sabe que existe. Entdo o interessante @apéefaca o que,
vocé tente pegar o que ele ja conhece em cima doebpiconhece
vocé tentar desenvolver essa nova novidade, depeile tiver bem
familiarizado ai vamos puxar bem a linguagem téanporque o que



eu acho, assim, eu nunca gosto de introduzir o @tmdogo no
aluno, eu gosto primeiro ver o que ele tem pra depdroduzir 0s
conceitos e as definicbes, por que as vezes vdo&deo cara nao
sabe nem o que é aquilo e toma aquela definicatagdmixo, entao
€ melhor vocé explorar logo o aluno e depois quandara ja tiver
trabalhando direitinho ai vocé chega, pronto, agsamos definir o
gue numero, vamos definir o que sdo numeros ogeiEu parto
sempre desse principio.

Observamos que até mesmo o docente que respondea tan lido nada sobre
conhecimentos prévios, realiza atividades antesiacenovo tema que podem indicar alguns
conhecimentos prévios dos alunos, porém esse pnoeetb é feito de modo inconsciente e
nao planejado o que talvez néo lhes traga contlesi para a melhoria da aprendizagem
matematica.

Diante de tais entendimentos percebemos, de acwdo a classificacdo de
concepcOes adotada por Mandarino (2006), que t€slacentes, utilizam os conhecimentos
prévios dentro da&oncepc¢do utilitAria ou instrumentaNessa perspectiva a matemética é
utilizada buscando-se aproximacdes com situacOesidia cotidiana do aluno, como é
destacado no fragmentoQUando eu uso uma compra, pra ele fazer uma conpoa,
exemplo, ele usa. Vamos dizer, de débito, de orédht temperatura, da profundidade, essas
coisas assim. (P3).

Constatamos que a resolugdo de exercicios a gartim exemplo, fato marcante
nesta concepc¢do, € uma pratica constante nas ewdagnportancia pela memorizacdo de

técnicas também é referendada, conforme as falas:

“Deixa ver como é que eu digo......Eu acho que atay as vezes até
com alguma coisa do dia- dia ele pode decorar agall, entendeu.
Por exemplo, quando eu era pequena eu aprendi wisA:ctinha
num livro meu de matematica, tinha assim: jamaigddias por zero.
Entdo eu aprendi aquilo ali, como um mandamentaca esqueci.
E do mesmo jeito um aluno pode decorar, se eu dutanto e eu
compro mais, entdo eu fiquei tanto. Entdo essaarexye pode usar,
gue menos juntando com menos da menos. Assim,sieis de
menos em duas contas fica menos também”(P3).

Dos professores estudados entendemos que P4 wislizanhecimentos prévios
dos alunos na prética didatica, ndo somente levamloconta os aspectos contidos na

concepcdo utilitaria e instrumental — ou seja, wenvsdo das operagbes com numeros



inteiros, como também, aspectos se aproximandaameepcdo relacionalenvolvendo
conhecimentos prévios extra-escolares, do dia datialunos



Consideracoes finais

Ao nos depararmos com as conclusdes de uma pesheigéica pressupomos
que ali sejam apresentados resultados que tenhatercde finalidade, de definices claras a
cerca dos objetivos delineados pelo pesquisadogniRamersos no contexto do paradigma da
complexidade, onde a relatividade é o adjetivogipal, entendemos que a conclusdo de uma
pesquisa seja um referencial para novas discuss@ess embates cientificos e, assim sendo,
destacamos como importantes, além dos resultadesstes com teor de finalizacdo, as
sugestdes e encaminhamentos que o pesquisadordesanrelacionados ao tema de seus
estudos. Nesse sentido, faremos uma discussaadaqitra os elementos que emergiram a
partir da coleta de dados e no percurso sugeriréoansinhos”, que, no nosso entendimento,
poderdo contribuir para a melhoria do ensino dematica.

Pelos resultados coletados, podemos inferir que(t&s) dos professores
pesquisados atribuem ao termo “conhecimentos m#&wosignificado de “pré-requisitos”.
Estes, quando questionados como definiam conhetisemprévios, disseram que
consideravam 0s conhecimentos que o0s alunos tesidopirido em séries anteriores e
limitados ao dominio de conteddos conceituais equlinentais. Ndo sdo considerados o
dominio de raciocinio l6gico, dominio de leituranterpretacdo de texto, e nem o dominio da
capacidade de registro. Estes também sdo saberégsgpdesenvolvidos na escola. Além
disso, h4d uma gama desses conhecimentos que dereporssiderados e que ndo sao
adquiridos na escola. Acreditamos que os conhetosemdo formais do educando, aqui
inseridos os saberes culturais e profissionaisgipocbntribuir para que tenhamos alunos com
maior interesse nas aulas de matemética. O profdsse fazer uma ligagdo do novo tema
com estes conhecimentos prévios. E verdade quesndits temas tratados no ensino basico
fogem a esta possibilidade uma vez que, como fasamosso curriculo ha muito carece de
uma reforma. Porém, ha muitos caminhos para eaiagpque nao sdo observados e com isso
0 processo fica fragilizado.

O que nos chamou a atencéo, nas falas destesgm@gsfoi uma completa falta
de leituras atualizadas a respeito de temas impedaara uma melhor préatica escolar, como
por exemplo, aprendizagem escolar, aprendizagenifisgiva e etnomatematica. Apenas
um dos entrevistados, P4 demonstrou estar atualizaanto a estes temas, como também no
que se refere a considerar os conhecimentos préde®slunos. Ndo observamos nenhuma

verificacdo quanto ao dominio de raciocinio I6gicde dominio da linguagem matematica,



conhecimentos prévios importantes em qualquer mtndenvida escolar dos alunos. Parece-
nos cada vez mais explicito que os docentes, exc@4, atuam sempre seguindo os livros

textos de maneira mecéanica, deixando a margem uodestudo que poderia ser realizado

envolvendo situacdes concretas da vida do educaegho cultural ou social. Nessa direcéo,

acreditamos que o aprofundamento tedrico em tessEneiais ao ensino, a aprendizagem, &
educacdo de um modo geral, trariam subsidios irmupdssimos para a pratica docente. Por
exemplo, o conhecimento de novas metodologias.ebatds sobre avaliacdo, sdo questdes
que o professor ndo pode deixar a margem.

Com relacdo aos conhecimentos prévios consideesi@snciais para o estudo de
nameros inteiros, todos eles citaram o conheciméatoonjunto dos nimeros naturais e das
operacdes matematicas basicas nesse conjuntoddless disseram que antes de comecar o
estudo dos numeros inteiros fazem uma revisaoveaificar se os alunos tém dominio sobre
0 conjunto dos naturais. Consideramos este fatooqaositivo, pois entendemos que assim o
docente podera colher informacdes acerca da apeayedn anterior do educando que servira
de ancora para a nova aprendizagem. Mas, entendpreass conhecimentos prévios nao se
restringem apenas ao conjunto dos nimeros naturais.

Chamou-nos a atencdo o caso de um docente quenpaduzir o conceito de
nameros inteiros levou para sala de aula cartarestabelas classificatérias de campeonatos
de futebol, nas quais enfatizava a questao de sldwls, onde introduzia a idéia de numero
negativo. Nessa mesma aula, também foi apresemtatesenho de um termdémetro onde
foram expostas temperaturas negativas e positiste exemplo nos pareceu oportuno e
buscou ligar a matematica escolar as situacdestittiano do aluno, pratica defendida pelos
seguidores da Etnomatematica e que busca umadigicéovo assunto com conhecimentos
prévios adquiridos fora do ambiente escolar.

Quando consideramos como conhecimentos préviosasiudo dos numeros
inteiros apenas o conhecimento do conjunto dos rasmeturais, estamos negando todas as
relacdes que esses numeros (inteiros) possamrteaacoda do aluno, com o seu meio. Ora,
sabemos que 0S numeros inteiros tiveram origem réir pde varias experiéncias e
necessidades, em longos periodos da histéria darhdate; percebemos que estes nimeros
estdo presentes em varias situagfes da nossanugleegistros de temperaturas, nos extratos
bancérios, nas contas telefénicas entre outrasmA$smos que considerar que o aluno, em
muitos casos, ja dispde de alguns entendimentogi€@epresente um nimero negativo e um
ndmero positivo. E este entendimento, este conpeéeio, ou idéia prematura, que deve ser

aproveitada para servir de suporte ao estudo reas go conjunto.



As observag0Oes realizadas em sala de aula nosrfizacreditar que um ensino
gue dialoga com as teorias da etnomatematica eautils conhecimentos prévios dos
educandos para a introducdo de novos temas podenar sum novo olhar critico a
Matematica, criando um elo entre a caracteristcesultural estudada na Etnomatematica e
a caracteristica politica da Matematica Criticasdaeforma, com auxilio metodolégico dos
conhecimentos prévios, poderemos pensar num enemoreal significado para os jovens.
Certamente esse modelo contribuira para que ogosumnsigam observar o contexto real
em que estao inseridos, enxergando como e onddemn@dtica nele atua, fazendo uso desse
“olhar” para terem suas proprias conclusdes, panlelabs serem sociais, educacionais, ou até
mesmo politicas.

Gerando novos meios de enxergar 0s saberes oridadostematica, que ndo um
olhar limitado de usos apenas em coloca¢des ondéarosros surjam de um modo explicito,
perceberemos contribuicdes a escola e a area dagg&dumatematica que sdo construidas por
uso de um didlogo entre essas teorias, e que morperda andlise, outras participacoes,
assim como uma forma de uso mais efetivo dessedossho cenario escolar, consigam ser

encontradas.
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ANEXOS

QUESTIONARIO DE PESQUISA




Caro professor,

As informacgdes fornecidas por um professor sdo eerdp maior importancia
quando se pretende estudar concepcdes sobre eaptatiente e a situacdo do trabalho nas
escolas visando sempre & melhoria da aprendizagem.

Vocé sera entrevistado sobre alguns aspectos deadalho durante o ano letivo
de 2007, nas turmas de 62 série, nas quais vdidea com especial atencdo para o tema de
estudos denominado “O conjunto dos Numeros Inteiros

Iniciais do professor:
Nome da escola:
Turmas de sexta séries nas quais vocé € o profess@007:

1 . Ha quantos anos vocé trabalha como professilatiematica?

2. A escola adotou e vocé utiliza o livro didatimpano de 2007? Qual (is) livro(s)?

3. Descreva como vocé utiliza este livro didaticwamte as aulas e que estratégias usa,
especificamente, ao ensinar Numeros Inteiros?

4. Quais os conhecimentos basicos da matematieanasua concep¢ao o aluno precisa
possuir, para poder estudar o conjunto dos numeteisos? E para estudar as operagdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisdo) nessgunto?

4. Durante as aulas, especificamente sobre nurmed®s, como é dada a participacdo
de seus alunos?




6. Para vocé, o que é conhecimento prévio?

7. Antes de comecar um novo tema de estudo vocélgsama metodologia para verificar
se 0S seus alunos possuem na estrutura cognitigeéagquisitos necessarios ao estudo
do novo assunto? Em caso afirmativo, qual?

8. Vocé considera importante para o ensino apragdin de matematica observar se o
aluno possui os saberes prévios necessarios dugio de um novo tema a ser estudado?
Por qué?

QUESTIONARIOS (RESPOSTAS)



PROFESSOR P1

1. Ha quantos anos vocé trabalha como professilatiematica?

Resposta: Ha quatro anos

2. A escola adotou e vocé utiliza o livro didatrmpano de 2007? Qual (is) livro(s)?

Resposta: Sim. A Conquista da Matematica

3. Descreva como vocé utiliza este livro didatieoatite as aulas e que estratégias usa,
especificamente, ao ensinar Numeros Inteiros?

Resposta: O livro é utilizado como recurso pedagdgiara ministrar o assunto atraves da
aula expositiva e dialogada. Ao término de todaawaas eu passo uma lista de exercicios do
livro para que os alunos facam em casa para fixanegthor o assunto estudado.

4. Durante as aulas, especificamente sobre nunmmsos, como € dada a participacédo de
seus alunos?

Resposta: Os alunos podem perguntar acerca do &sgana tirarem as suas duvidas.

5. Quais os conhecimentos basicos da matematieangusua concepcao o aluno precisa
possuir, para poder estudar o conjunto dos numatesos? E para estudar as operacdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisdo) nessgunto?

Resposta: Na minha concepc¢do para se estudar smms§ionjunto dos NUmeros Inteiros o
aluno deve saber as quatro operacdes no conjunsondioneros naturais. E para estudar as
operagbes de numeros inteiros os alunos precisambéan saber localizar os numeros
inteiros na reta real.

6. Para vocé, o que é conhecimento prévio?

Resposta: Sdo conhecimentos adquiridos pelos alnasséries anteriores ao longo da vida
escolar.

7. Antes de comecar um novo tema de estudo vocélgsma metodologia para verificar se
0S seus alunos possuem na estrutura cognitiveéaeQuisitos necessarios ao estudo do novo
assunto? Em caso afirmativo, qual?

Resposta: Sim. Em primeiro lugar eu pergunto aos@s se eles possuem o0s conhecimentos
necessarios para introduzir o novo assunto e enuidageu dou uma revisao geral para
verificar o nivel dos alunos.

8. Vocé considera importante para o ensino apragdim de matematica observar se o0 aluno
possui 0s saberes prévios necessarios a introdiegdm novo tema a ser estudado? Por qué?
Resposta: Sim. Pois dessa forma verificamos o devebnhecimento que os alunos tém para

iniciar o novo assunto.



PROFESSOR P2

1. Ha quantos anos vocé trabalha como professilatiematica?

Resposta: Ha trés anos

2. A escola adotou e vocé utiliza o livro didatrmpano de 2007? Qual (is) livro(s)?

Resposta: Sim. O livro adotado pela escola foi: d@& matematica” de Luis Roberto Dante.
E um livro atualizado e elaborado de acordo comnuas recentes avangos e estudos no
ensino da matematica, proporcionando ao aluno umergizado mais significativo. Além
deste livro adotado pela escola, eu utilizo outcosno “A Conquista da Matematica”, de
José Ruy Giovanni, Benedito Castrucci e José Roydani Jr. e “Matemética” (Cole¢ao)
de Clécia Maria Martins Isolani, Diair Terezinha rha Miranda, Vera Lulcia Andrade
Anzzolin e Walderez soares Meldo.

3. Descreva como vocé utiliza este livro didatiaogatite as aulas e que estratégias usa,
especificamente, ao ensinar Numeros Inteiros?

Resposta: Geralmente as aulas sdo expositivas legdidas com os alunos, onde faco
indagacdes sobre o conteddo em estudo estimulanaoriasidade destes. Quanto as
estratégias que utilizo para ensinar “Numeros Irel. Introduzo este assunto explanando
sobre a idéia de numero negativo, onde incorporgesides do dia-a-dia como temperaturas,
saldos bancarios, saldos de gols, altitude e proidade.

4. Durante as aulas, especificamente sobre nunmeigs, como é dada a participacéo de
seus alunos?

Resposta: Como se trata de um novo conceito e somtsinteressante de se estudar, eles
ficam curiosos e participam ativamente das aulas.

5. Quais os conhecimentos basicos da matematieangusua concepcao o aluno precisa
possuir, para poder estudar o conjunto dos numatesos? E para estudar as operacdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisdo) nessgunto?

Resposta: Para estudar o conjunto dos numerosrggeé necessario saber nocdes de
conjuntos e conhecer o conjunto dos nimeros nawais quatro operagdes neste conjunto.
6. Para vocé, o que é conhecimento prévio?

Resposta: Conhecimento prévio é quando se tem aseade determinado assunto.

7. Antes de comecar um novo tema de estudo vocélgsma metodologia para verificar se
0s seus alunos possuem na estrutura cognitiveéagQuisitos necessarios ao estudo do novo
assunto? Em caso afirmativo, qual?

Resposta: Sim. Geralmente faco uma sondagem comices ou indagacbes do novo

conceito relacionando-o com alguma experiénciadawo aluno.



8. Vocé considera importante para o ensino apragdim de matematica observar se o aluno
possui 0s saberes prévios necessarios a introdiegdm novo tema a ser estudado? Por qué?
Resposta. Sim. Porque 0s novos conceitos a sergadys devem ser a continuidade do que
eles ja conhecem, ou seja, as experiéncias acumsilgde eles tém deve ser a base para o
entendimento de novos conceitos, sem contar qusaberes prévios tanto facilitara o

trabalho do professor como uma melhor compreenséaluho.

PROFESSOR P3

1. Ha quantos anos vocé trabalha como professilatiematica?

Resposta: Ha dezoito anos

2. A escola adotou e vocé utiliza o livro didatrmano de 2007? Qual (is) livro(s)?

Resposta: Sim. O livro adotado pela escola foi:d®¥ matematica” de Luis Roberto Dante.
3. Descreva como vocé utiliza este livro didatieoadite as aulas e que estratégias usa,
especificamente, ao ensinar NUumeros Inteiros?

Resposta: O livro é utilizado para ministrar o asguatravés da aula expositiva. Durante as
aulas eu resolvo com eles exercicios do livro émad das aulas eu indico exercicios do livro
para eles fazerem em casa.

4. Durante as aulas, especificamente sobre nunmeigs, como é dada a participacéo de
seus alunos?

Resposta: Alguns ndo dao importancia porque achaem&gum assunto que eles ndo vao ver
mais e, portanto ndo apresentam entusiasmo. Agentegue ao tempo todo lembrando que
eles sempre vao estudar os nameros inteiros, nagb72, na 8% e enquanto eles estudarem
precisardo dos numeros inteiros.

5. Quais os conhecimentos basicos da matematieangusua concepcao o aluno precisa
possuir, para poder estudar o conjunto dos numatesos? E para estudar as operacdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisédo) nessgunto?

Resposta: Eu acho que eles tém que entender anuetetrica, direita e esquerda, pra que
eles possam trabalhar os nimeros positivos e oserasmnegativos. Outra coisa que
precisam saber esta relacionado a questdo de débaredito, de temperaturas, para poder
entender o significado dos nUmeros negativos.

6. Para vocé, o que é conhecimento prévio?

Resposta: Eu nunca li sobre conhecimento prévio.



7. Antes de comecar um novo tema de estudo vocélgsma metodologia para verificar se
0s seus alunos possuem na estrutura cognitivaéaeQuisitos necessarios ao estudo do novo
assunto? Em caso afirmativo, qual?

Resposta: Faco varios atividades, para chegar agonassunto jA com aluno tendo uma
nocao do que é aquilo que se vai estudar.

8. Vocé considera importante para o ensino apragdim de matematica observar se o0 aluno
pOSsui 0S saberes prévios necessarios a introdiecém novo tema a ser estudado? Por qué?

Resposta: Sim. Pois dessa forma podemos deteaigebque os alunos se encontram.

PROFESSOR P4

1. H& quantos anos vocé trabalha como professilatiematica?

Resposta: Ha quatro anos

2. A escola adotou e vocé utiliza o livro didatimpano de 2007? Qual (is) livro(s)?

Resposta: Nao. Eu leciono através de apostilas rdecnlo programatico que eu mesmo
elaboro. Pois a quantidade de livros que tem nalescéo € suficiente para todos os alunos.
Assim, eu preparo meu material de aula..

3. Descreva como vocé utiliza este livro didatieoadite as aulas e que estratégias usa,
especificamente, ao ensinar Numeros Inteiros?

Resposta: Eu nao utilizo livro didatico.

4. Durante as aulas, especificamente sobre nunm@msos, como € dada a participacédo de
seus alunos?

Resposta: Para ensinar numeros inteiros eu tergksicionar com o cotidiano deles. Como
eles sédo adultos eles entendem com facilidadeim gssticipam da aula.

5. Quais os conhecimentos basicos da matematieangusua concepcao o aluno precisa
possuir, para poder estudar o conjunto dos numatesos? E para estudar as operacdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisédo) nessgunto?

Resposta: Para compreender o conjunto dos nimerte&ds é necessario pelo menos ter
uma boa base do conjunto dos niumeros naturais.Ros@ o aluno ndo domina as operacdes
dentro do conjunto dos nameros naturais ficara n@mplicado o entendimento sobre as
operagBes nos numeros inteiros.

6. Para vocé, o que é conhecimento prévio?

Resposta: Conhecimento prévio na minha concepcatod® conhecimento que se tem

relacionado a um novo assunto.



7. Antes de comecar um novo tema de estudo vocélgsma metodologia para verificar se
0s seus alunos possuem na estrutura cognitivaéaeQuisitos necessarios ao estudo do novo
assunto? Em caso afirmativo, qual?

Resposta: Sempre eu realizo atividades tentandeeaies pelo menos tém nocédo do novo
assunto que se vai estudar.

8. Vocé considera importante para o ensino apragdim de matematica observar se o0 aluno
pOSsui 0S saberes prévios necessarios a introdiecém novo tema a ser estudado? Por qué?
Resposta: Sim, com certeza. Vocé pra chegar a wu tena precisa saber se 0s alunos

possuem 0S pré-requisitos necessarios para aqussiendo.

ENTREVISTAS
( PROFESSOR 1)



01 - Vocé segue um livro didatico. Correto?

Certo

02- Como voceé vé a introducédo do assunto niumetesas no contexto do livro didatico?

E logo direto. O autor apresenta o assunto de naido.

03 — Ha muitas abordagens de ensino quando tratateosumeros inteiros. Alguns
professores véem 0s numeros inteiros como uma s&dedo conjunto Naturais; outros
argumentam que o conjunto dos inteiros surgiu pargossivel realizar algumas operacdes
que nos Naturais ndo era possivel. Outros recoardnstoria da matematica para falar de
inteiros. Como vocé entende essas abordagens a qualvocé costumeiramente usa em sala
de aula?

Eu acho que realmente assim, € uma extensdo meaéxtensédo dos naturais. E quando no
caso eu vou ensinar 0s numeros inteiros primeirden@n mostro os numeros naturais ai
coloco uma situacao problema né, uma situacao Guepode com 0s naturais, ai eu estendo
para os inteiros né, para 0s negativos né.

04 — Entdo na sua concepc¢ao, 0os numeros surgiraracgssidade de realizar operacfes que
nao existem nos numeros naturais?

Que no caso eu até falo, quando sempre explicopgumaturais estdo dentro dos inteiros né,
ai, falo como se fosse uma extensdo mesmo.

05 — A questao cultural e social do aluno, vocéayple pode trazer alguma contribuicéo, eu
quero dizer o seguinte, o0 contexto, se o profasi#itmar o contexto, vocé acha que tem como
trazer alguma contribuicéo pra o ensino da mateafati

O contexto que ele ta inserido nao €, no caso?

06 - Sim o contexto em que o aluno esta inseridqrd fazer alguma relagdo com o ensino
da matematica?

D4, da com certeza.

07 - Nos numeros inteiros, vocé quando ensina @inem numeros inteiros fez alguma
relacdo de situagfes do cotidiano do aluno conswnds de nimeros inteiros?
Assim, por exemplo, eles vao retirar dinheiro debhamco, podem ficar devendo.

08 - Exemplos como esse vocé acha muito importgnsndo esta ensinando numeros
inteiros?

E eu acho importante, pelo menos eu acho importante

09 - No questionario vocé ja disse que acha quenm gara estudar nUmeros inteiros tem que
ter um bom conhecimento de niimeros naturais. Enigsmo?

E com certeza.



10 - Vocé acha que s6 com o conhecimento de nunmatosais o aluno pode aprender os
ndameros inteiros bem?

Pode, com certeza.

11 - E qual a importancia que vocé acha daquetraseale sinais, que muitos professores
pedem para os alunos decorarem mesmo, para o elesimomeros inteiros?

Assim, a utilizacdo dessas regras, €?

12 - A utilizacdo, a metodologia que o professar, ywr exemplo, diz “olha vocé tem que
memorizar isso: multiplicando, sinais iguais, daifieo”. Vocé acha importante que os
alunos tenham essas regras de sinais memorizadas?

Assim, a principio ndo, né. A principio ndo. Nociaindo, porque no caso, eu, humeros
inteiros eu expliquei na reta numérica, ai comar, @emplo, no caso, mais um menos cinco,
né, ai eu fiz a escala no caso, mais um ai vairpeaos cinco.

13 - No caso vocé trabalhou as operacgfes de agligdbtracdo na reta numérica, foi isso?
Foi, ai, no caso, depois de um certo tempo, ai aso passa para memorizacdo de sinais
mesmo, as relacdes de sinais. Mas, a principio nao.

14 - E no caso especifico de adicdo e subtracd® wiiliza ou utilizou algum procedimento
relacionado ao cotidiano do aluno?

Eu usei saldo negativo e saldo positivo. Por exemidl devendo, ta com saldo negativo,
assim.

15 - Que atividade vocé fez na primeira aula salireeros inteiros?

Assim, a primeira coisa que fiz nesse assuntoy@ixé uma situacdo problema no caso.
Assim, até lembro. Tem um monte Everest que p@&eceaior monte né, e tem um..... um
lugar que fica bem abaixo do nivel do mar. Ai ewefise exemplo mostrando no caso, o nivel
do mar sendo zero.

15 - Na sua concepcgao quais sao as maiores dddesddos alunos ao estudar niumeros
inteiros?

Pelo menos, assim, aqui na escola né, por eleginelo de grupos com muitas dificuldades,
muitas das vezes essas dificuldades ndo é sanadaimia série. E muito realmente também
nos numeros naturais mesmo sabe, a grande difidelgaos nimeros naturais que muitos
tem dificuldade nessa parte de adicdo, subtracadtipficacdo e divisdo. E também aquela
parte de sinais mesmo, a relacdo de sinais meso®prp memorizar a maioria ndo estuda
ai tem muita dificuldade mesmo nessa parte desinai

16 - Agora me diga uma coisa, de uma forma geoaé \pode dizer que seus alunos, os que

ndo aprenderam numeros inteiros de modo satigattid aprenderam por qual problema?



Acho que a falta de estudo deles mesmo, a faleargeenho.

17 - A maioria deles sabe fazer as operacoes fumadtais nos numeros naturais?

A maioria, rapaz....

18 - Ou a maioria ndo sabe?

A maioria tem dificuldade de trabalhar com as qoatiperagdes no conjunto dos naturais.
Principalmente a diviséo, a divisdo mesmo.

19 - Se vocé atribuir uma atividade pra seus alunos atividade com adicdo e subtracao
mesmo, mas uma atividade do tipo: “Calcule o vdrada expressao”. E vocé colocar uma
outra atividade com célculos semelhantes com $iesaproblemas. Qual a que acha que eles
tém mais condicdo de realizar corretamente?

A tradicional, a tradicional, calcule o valor dagressao.

20 - Vocé usou alguma situacéo para contextuadizaultiplicacdo ou a divisdo de niumeros
inteiros?

N&o, néo.

21 - O livro que vocé usa tem alguma situacao problenvolvendo multiplicacdo ou diviséo
de inteiros?

Tem, tem, tem algumas.

( PROFESSOR 3)

01 - A Escola que vocé trabalha adotou livro datgtesse ano, correto?

Certo, o livro de Dante.

02 - Vocé disse, quando respondeu o questionan®,ngo havia lido sobre conhecimento
prévio. Mas, eu volto a perguntar: Vocé nédo lendwaer lido, algum texto, algum artigo
numa revista ou mesmo quando fez seu curso de agadunada sobre conhecimentos
prévios?

Eu acho que nao, acho que ndo. Nao lembro dedemada.

03 - Vocé fez a graduacao na UEPB?

Certo

04 -Vocé tem especializagcéo, ndo €? Fez na UEPB também?

Certo.

05 - No livro que vocé usa vocé identifica algurtigidade, na qual se percebe o objetivo de
buscar os conhecimentos que aluno ja possui, gongbo, de nUmeros naturais? Tem alguma
atividade que vocé considera com essa caractafistic

Agente percebe, no comeco de cada assunto sempre te



06 - Tem alguns professores que acham que 0s ngiiméeiros € uma extensdo dos niameros
naturais, outros entendem que o0s inteiros surginaependentemente dos naturais. Pra vocé
0S numeros inteiros € uma extensdo dos naturaigiram para que se pudessem realizar
algumas operacdes que ndo sdo possiveis nos saiuraurgiram independente dos niumeros
naturais?

Eu acho que eles existem depois dos naturais. Sdagnecessidade né, pra completar. Um,
completa o outro.

07 - Vocé acha que alguma coisa do contexto sdoialuno, da sua cultura, pode contribuir
para a aprendizagem sobre nimeros inteiros?

Tem. Quando eu uso uma compra, pra ele fazer ummprey por exemplo, ele usa. Vamos
dizer, de débito, de crédito, da temperatura, dafypndidade, essas coisas assim.

08 - Vocé considera as regras de sinais, aquejgasrele sinais que muitos até mandam os
meninos decorarem, importantes para 0s meninosesaligimeros inteiros?

As regras?

09 - As regras e mais especificamente a memorizéeis, € um fator importante no estudo
dos inteiros?

Eu acho que o aluno tem que saber.

10 - Mas, assim, vocé acha que o aluno, pra ek $aber as operacdes ele tem que decorar
ou ele pode fazer sem ter memorizado as regrasa@is®

Deixa ver como € que eu digo......Eu acho que éafray as vezes até com alguma coisa do
dia- dia ele pode decorar aquilo ali, entendeu. Rxemplo, quando eu era pequena eu
aprendi uma coisa: tinha num livro meu de matemaattmha assim: jamais dividiras por
zero. Entédo eu aprendi aquilo ali, como um mandamemunca esqueci. E do mesmo jeito
um aluno pode decorar, se eu fulano tanto e eu compis, entdo eu fiquei tanto. Entao
essa regra ele pode usar, que menos juntando camosy@#a menos. Assim, dois sinais de
menos em duas contas fica menos também.

11 - Se vocé passar uma atividade para seus albsmafjnos que vocé deu esse assunto, uma
atividade tradicional. Por exemplo: Calcule o valercada expressao, com adicao, subtracao,
multiplicacédo e divisdo de inteiros e outra atideaque apresente os mesmos céalculos mas,
de modo contextualizado, com aplicagbes, com pnodte Qual delas vocé acha que os
alunos irdo ter maior facilidade para responder?

Na tradicional, porque na contextualizada eles gqaerem ler.

12 - Ent&o vocé considera que o problema da leiteafere na aprendizagem dos nameros

inteiros?



Eles dizem logo, professora eu nao sei isso namaeuentendi isso ndo. Porque eles nao
guerem ler.

13 - E se vocé ler pra eles?

Ai eles véao fazer com facilidade a atividade cotiglizada.

14 - Dos meninos que estudaram numeros inteiro& pode dizer que a maioria deles faz as
operagfes fundamentais em nimeros naturais?

Faz, acho que faz.

(PROFESSOR 4)

01 - Vocé disse, quando respondeu o questionaui®,j& havia lido sobre conhecimento.
Entdo gostaria que vocé falasse com mais detalhas entende por conhecimentos prévios.
Conhecimento prévio no meu entendimento, é todbemimento... Vamos supor vocé vai
estudar uma matéria que vocé nunca viu, vamos supaliticas publicas, vocé nunca
estudou politicas publicas em livro, tal, dependedd sua area vocé nunca chegou a abrir
uma lei de consolidacdo das politicas e tal, masévtem o conhecimento do que seja as
politicas publicas pelo seu dia-dia, por informatide jornais, por ouvir falar, por isso
aquilo outro, entdo pelo cotidiano vocé tem o caithento prévio, vocé ndo € um doutor,
vocé ndo é um especialista naquela area, mas voggegue dialogar justamente por este
conhecimento prévio que vocé adquire no dia-dianadeitura de jornal, vendo um jornal
televisivo o cara fala sobre politicas publicasvacé comeca a associar com o seu cotidiano
e vai Ihe envolvendo no assunto.

02 - Vocé fez a graduacao na UEPB?

Certo

03 - Vocé tem especializacdo?

A especializacao estou terminando agora no finakdeano.

04 — Também na UEPB?

Sim, também |a na UEPB.

05 — Vocé disse no questionario que considera itapt que o professor observe se 0 aluno
ja possui os conhecimentos prévios necessarioopstdo de um novo tema.

Por que é aquela questdo, se vocé..., vocé praacheege comunicar com uma determinada
turma a primeira coisa que vocé procura ver é guialidioma que ela fala, se vocé chegar la
o cara fala inglés e vocé chega explicando em jpoés ele ndo vai entender nada, entdo a
primeira coisa que o bom orador, o facilitador, teme ver € isso, ele primeiro investiga a

turma, péra ai, minha turma é o que, o que é qaaeezh de conhecimento prévio, o que é que



ela tem pra oferecer, pronto em cima disso ai waiémontar toda sua metodologia pra
desenvolver o conhecimento, se ndo fica complica#o,eu chegar aqui, como em
determinado curso da Universidade, eu tou fazenda especializacdo agora e sinto que
vocé quando entra numa poés-graduacado, chega larafegsores consideram que vocé tem
conhecimento de tudo, toda a matemética antericévanhece, ndo levam em consideracao
gue tem certos assuntos que vocé faz um bom tenspestudou, eles partem do principio
qgue vocé sabe tudo, entdo € ai onde comecam easldifdes, eles ndo procuram fazer uma
sondagem pra saber..., esse cara ta como? Comaféeb de conhecimento dele? Em nivel
superior eu nao isso muito ndo, o pessoal falaonuiha coisa, prega muito esse negdcio pra
gente, agente aqui tem que fazer isso, tem qubeserpaterno, tem que ser assistencialista
isso tudo, mas chega la na Universidade é aquedéaie dois pesos e uma medida, € aquela
coisa, faca o que eu digo, mas, ndo faca o quagun O tratamento que a gente recebe la
nao é o que eles pedem pra gente dar aos alunag@qu

06 - Tem alguns professores que acham que 0s ngiiméeiros € uma extensdo dos niameros
naturais, outros entendem que os inteiros surgismfadamente dos naturais. Pra vocé os
nameros inteiros € uma extensdo dos naturais, raargpara que se pudessem realizar
algumas operacdes que ndo sdo possiveis nos saiuraurgiram independente dos nimeros
naturais?

N&o, os numeros inteiros na minha concepcao elepiEeexistiram, agora a questao foi o
seguinte, pra o conhecimento que 0s n0ssos, queEigEtas tiveram na questao de numeros,
até se vocé ver um pouco de histéria matematiceé ver que a coisa foi acontecendo de
acordo com a necessidade da evolugdo humana, néidlo vocé ndo precisava nem tanto
utilizar fracées pra vida que eles levavam pra didiano deles, pra vida simples n&o
precisava ter um conhecimento em outra categoria@®eeros, sé aquela coisinha de vocé
associar aqui ja servia bastante, ora tenho tré<lioas, entdo trés pedrinha no meu
saquinho, tenho cinco ovelhas, entdo cinco pedsnia meu saquinho, ndo se tinha nogao
do que era nimero, entdo enquanto tava dando, lesareanterem aquela vida em sociedade
tranquilo, com o passar do tempo, que a populagievoluindo, o homem foi evoluindo,
entdo ele foi necessitando de outros conceitosyatéeterminado ponto nameros naturais
serviram demais, dava pra tocar a vida evoluir géio. Mas, chegou um ponto que néo,
eles ndo respondem a isso, eles ndo respondenmoaeguiidao eles forma ver que além dos
naturais existia outra categoria de nameros e fiogae veio os inteiros, 0s racionais e tudo

mais.



07 - Vocé acha que alguma coisa do contexto sdoialuno, da sua cultura, pode contribuir
para a aprendizagem sobre nimeros inteiros?

Com certeza, por que fica muito dificil Luis, vag&amos supor eu quero introduzir uma
coisa que é nova pra o seu conhecimento, vocé temmloecimento prévio tudo bem, mas se
eu chego aqui pra falar dessa nova novidade praéveceu ndo utilizo, assim, do seu
cotidiano, do seu contexto, pra introduzir aqueleunmovo entendimento aquele meu novo
conteudo, fica dificil, fica complicado. Tem quedkyuma ligacéo, por que eu chego oh, tu
nunca comesse nenhuma péra, tu ndo sabe nem oamaelad ¢ um damasco, ai eu vou
introduzir um novo assunto falando de frutas, aim@s deu falar das frutas que o cara tem
conhecimento uma jaca, uma banana, que coisa queralontra, uma manga, que € coisa
que ele encontra em qualquer esquina e qualquesgaepode ter acesso, ai eu comeco a
falar oh, vejamos as frutas ai vou falar em damagalar em péra, falar em uva, tal coisa,
que dizer ja fica mais complicado, por que alémuidg assunto ser novo eu tou usando uma
outra que ele tem um conhecimento prévio mas, amedm ndo é novidade pra ele que ele
nem sabe que existe. Entdo o interessante € qéefacm 0 que, vocé tente pegar o que ele ja
conhece em cima do que ele conhece vocé tentamwdger essa nova novidade, depois que
ele tiver bem familiarizado ai vamos puxar bemngliagem técnica, porque o que eu acho,
assim, eu nunca gosto de introduzir o conceito leg@luno, eu gosto primeiro ver o que ele
tem pra depois introduzir os conceitos e as dedgsg por que as vezes vocé define e o cara
ndo sabe nem o que é aquilo e toma aquela definjgida abaixo, entdo € melhor vocé
explorar logo o aluno e depois quando o cara j&titrabalhando direitinho ai vocé chega,
pronto, agora vamos definir o que namero, vamofiued que sdo numeros inteiros. Eu

parto sempre desse principio.

08 — E as regras de sinais que muita gente pregainda, vocé acha que elas séo
importantes, é necessario que os alunos memorigaelas regras de sinais ou eles tem como
saber numeros inteiros sem precisar memorizamgass®

E ai nesse ponto ai das regras, da questdo, porotfue sd, essa questdo das regras eu sou
sincero a lhe dizer, até entrar na faculdade, aé d¢ontato com analise matematica, eu
decorei as regras, certo, eu sabia das regras p@osdepois foi que eu fui vendo que nao
existe, aquela regra ali ndo se faz necesséariagvitha sim os axiomas da soma e da
multiplicacdo e ai vocé, com esses axiomas da semda multiplicacdo, vocé ia
desenvolvendo toda essa questdo de regras, o eameeto de termos, que aqui agente

chama de cortar, oh corta esse com esse, nao a éarancela, la foi que eu vim ver, mas até



entdo até chegar na faculdade, até ensino médiabia que mais por mais é mais , mais
por menos é menos, sinais iguais d4 mais, sindieretites d4 menos, eu ia com esse
conceito, certo, agora quando chegou la na Facuddagdie agente comecou a trabalhar
analise matematica, ai comecei a entender porqueosiaim vezes menos um da um,
utilizando os axiomas da matematica. Mas, ai euoagtuito um pouco, assim,....., muito
pesado pra o entendimento do aluno vocé ja chegjando nesses axiomas nesses negocios
todo, eu acho que ja complica um pouco.

09 — Mas, vocé acha entdo que depois que o alueiodssa base como vocé ja disse, tal, o
contato, é importante ele saber as regras naora?pm digamos, agilizar os célculos. Seria
ISS0?

A questdo do conhecimento dessas regras ai fazsessario pela questdo do seguinte,
porque infelizmente no nosso contexto social, oéqgee acontece, vocé pra fazer uma prova
de vestibular, aquelas provas vocé sabe que elasamaliam, porgue o que é que aquelas
provas medem? Elas medem rapidez de raciociniceisiamPorque se vocé pegar uma prova
dessa do vestibular de matematica e der a um alcmm, tempo ele responde ela toda, com
tempo suficiente, digamos, néo ja passou as duesshoa proxima aula vocé me entrega,
ele consegue resolver, mas se vocé estipular oatempempo € esse, vocé nao consegue.
Entdo pra viver neste contexto social que agent& @s concurso pra tudo que se vai fazer,
pra qualquer carreira, entdo se faz necessario gragoor causa disso. Se vocé for um cara
gue nédo tenha conhecimento das regras e dos “msicetecé fica pra tras. Mesmo que vocé
seja um cara com muito conhecimento, mas se n&o égilidade no raciocinio e nao

encurtar caminhos pra chegar ao resultado, vocita.

10 - Se vocé atribuir pra sua turma, a turma qué deu numeros inteiros uma atividade tipo
tradicional, ta certo, “calcule o valor das expdess. E ai depois com calculos semelhantes
VvOCcé passar uma outra atividade s6 que contexawlajbuscando as aplicagbes do cotidiano,
relacdes com o sécio-cultural, tal. Qual delas \amtéa que seus alunos se sairiam melhor?

Rapaz, hoje, hoje, eles se sairiam melhor peloidradal. Parece até estranho, mas, porque?
Porgue o que eu noto nos alunos é o seguinte @stéju da leitura, da interpretacdo. Eu tou
agui com uma prova de matematica da olimpiada do assado, eu tava mostrando pra
eles e teve alguns que perguntaram professor i@soénmatematica ndo, cadé as contas,
entdo quer dizer, vocé ja comeca a ver que eléoashis adaptados ao modo tradicional,

eles acham que matemética sdo operacfes, sdo neNs& 0s sinais de mais, de menos de



multiplicar. Quando eles pegam uma prova dessadn@nte contextualizada eles ndo sabem
nem pra onde vai. (...) se ndo tiver a continhanpapeles ficam dizendo o que é isso? O que
faz com isso?Da situacao tedrica eles ndo consegatrar os dados e resolver o problema.
Entdo eu acho que do jeito que os alunos estdo, o a dificuldade que se tem em
portugués de interpretacdo, eu acho que eles sdasaimelhor se vocé botasse as
expressoes. Se vocé colocar pra ele interpretagselver, ndo sai. Pelo menos a realidade
aqui do colégio é essa. Eu sinto que os alunosnéitas dificuldades em interpretacéo, vocé
coloca o enunciado de uma questao, eles lendo ceamdb ndo sabem o que é pra fazer. Isso
€ pra somar ou dividir? Agora se vocé botar a expé®, ai eles fazem. Mas, se escrever eles
tém dificuldade de traduzir para linguagem matep#ti

14 - Dos meninos que estudaram numeros inteiro8 pode dizer que a maioria deles faz as
operacdes fundamentais em nameros naturais?

N&o. Eu tenho alunos até da oitava série que nanimgam, eu ndo vou falar nem dominar,
porque dominar j& é querer demais, eu vou dizeassim, eles ndo sabem o béasico das
quatro operacdes. E ai complica demais para voaégd@alquer conteddo. Como € que vocé
vai introduzir poténcias, radiciacao, expressOagehricas, se o cara tem deficiéncia, se vocé
dizer dois vezes trés, ai 0 cara vai contar nosodedai contar palitinhos, isso numa oitava
série. Eu até ndo me admirava se eu pegasse urn akmguinta série com deficiéncia, mas
vocé chegar numa oitava série e vocé vé um alueméa sabe dividir, ndo sabe o algoritmo
da divisdo, ai é complicado, o problema do ensiaonthtematica ta ficando complicado,
porque os alunos estdo passando de ano sem nerihalnde pré-requisitos minimos, eu nao
tou falando os ideais nao, eu tou falando o minmasmo, eles ndo tdo conseguindo, porque
ndo é admissivel um aluno chegar numas oitava s@m dominar as quatro operagdes
aritméticas dentro do conjunto dos numeros natyraismuito complicado, € como vocé
chegar numa oitava série sem saber ler, pra o psIie de portugués, e € a realidade do
nosso sistema de ensino, se vocé pesquisar érisdizmente, nossos alunos em matematica,

eles estdo chegando na oitava série, analfabetagenmmaticamente falando.



