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Oracéo do Estudante

Por que me impdes
0 que sabes
se eu quero aprender
0 desconhecido
e ser fonte
em minha prépria descoberta? ...
N&o quero a verdade,
da-me o desconhecido.
Como estar no novo
sem abandonar o presente?
N&o me instruas,
deixa-me viver
vivendo junto a mim.
Deixa que 0 novo
seja 0 novo
e que o transito
seja a negacao do presente;
deixa minha libertacéo
nao minha escravidao...
Revela-te para que,

a partir de ti, eu possa
ser e fazer o diferente;
eu tomarei de ti
o supérfluo, ndo a verdade
gue mata e congela;
eu tomarei tua ignorancia

para construir minha inocéncia.

Humberto Maturana
(apud GUTIERREZ 1999, p. 93).



RESUMO

A Matematica e o fracasso escolar: medo, mito ou dificuldade

O trabalho teve como objetivo investigar por que o0s alunos apresentam
defasagem de conhecimento na area de Matematica e verificar se esse fato €
decorrente do medo, ou do mito a respeito da disciplina, ou ainda se essas
dificuldades estédo relacionadas a ndo aprendizagem de conceitos basicos. A
abordagem adotada para realizar a pesquisa foi a qualitativa, do tipo estudo de
caso, por investigar um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto real,
onde cada objeto é considerado como Unico. A pesquisa de campo foi
desenvolvida durante o segundo semestre de 2007 numa escola publica,
pertencente a Diretoria de Ensino de Birigui. A escolha da escola foi feita em
funcdo do baixo indice de rendimento escolar apresentado pelos alunos
apontados pelos professores aos gestores escolares. O estudo foi
desenvolvido com alunos das sétimas séries do ensino fundamental.
Primeiramente os alunos foram observados em seu ambiente natural de
trabalho. A partir dai, foi proposto que fizessem uma autobiografia sobre sua
relacdo com a Matematica. A seguir, os alunos foram entrevistados. A acdo
docente foi observada em relacdo ao planejamento, a metodologia, ao
relacionamento com os alunos e a avaliacdo. Foram também analisados o
plano de ensino, os cadernos dos alunos e os diarios da professora. Os dados
obtidos foram tratados mediante analise de conteddo e analise documental e
colocaram em evidéncia a importancia das relacdes afetivas dentro da escola,
porque elas podem contribuir tanto para o sucesso como o fracasso do aluno,
ocasionando, muitas vezes, medo e bloqueios em relacdo a Matematica.

Palavras-chave: Matemaéatica. Medo. Mito. Dificuldade.



ABSTRACT

Mathematics and scholar failure: fear, myth or difficulty

This paper has aimed to investigate the reason that the students show gap
knowledge in the mathematics area and see if this fact is due to the fear or the
myth about the subject or if these difficulties are not related to learning of basic
concepts. In this paper the qualitative approach was a method adopted to carry
out the research to investigate a contemporary phenomenon within a real
context, where each object is treated as unique. The data were processed
according to the content analysis and documentary analysis. The search for
field was developed during the second semester of 2007 in a public school,
belonging to the Birigui’s Board Education. The choice of school was based on
the low-income school submitted by the managers. The study was designed
with students in basic education, seventh series. First the students had been
observed in their natural environment, in their classrooms. After that, was
proposed to make an autobiography about his relationship with Mathematics.
Then the students were interviewed. The action of teach was observe according
to the methodology, planning class, evaluation and the relationship between the
teachers and students. There were also reviewed the planning education,
students’notebooks and activities and the teacher’s daily. The gotten data had
been treated through the "content analysis" and "documentary analysis". Both
subject had been placed in evidences about the importance of the effective
relations at the school indicating that this may contribute such for the success
as the failure of the pupil causing fear and blockades into a relation with the
Mathematics subject.

Keywords: Mathematics. Fear. Myth. Difficulty.
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1INTRODUCAO

O fracasso do ensino e da aprendizagem da Matematica € um dado
real e questionado pelos que se interessam pela educagdo como uma possibilidade
de formar o cidaddo critico e atuante nos diferentes segmentos da sociedade.

Segundo Imenes e Lellis:

Todos conhecem o medo da Matemética. Ele pode até ter diminuido, pois,
com o mundo em mudancga, o ensino naturalmente progride. Mas, mesmo
hoje, a Matematica ensinada de maneira tradicional é a disciplina que
apresenta 0 mais baixo desempenho dos alunos e é, ainda, a que mais
reprova. Isso acontece no Brasil e no mundo inteiro! (IMENES; LELIS, 1997,

p. 6).

Chegamos ao sonhado século XXI, a era da evolucao tecnoldgica, e
alguns dos problemas da Educacdo Matematica ndo conseguiram ser resolvidos,
configurando-se um dificultador no processo ensino-aprendizagem.

A Matematica € a disciplina que apresenta o mais baixo desempenho
dos alunos e a que mais reprova. O Brasil ocupa o ultimo lugar numa lista de 41
paises; situa-se atrds de paises como Coréia do Sul e China, de acordo com os
dados relatados por Antunes e Todeschini, na reportagem “Matematica atraente”,
publicada na revista Veja (2007, p. 78-81). Essa reportagem revela também um
grupo raro de trés estudantes que amam matematica, destacando-se entre 14
milhdes de estudantes de escolas publicas que participaram da Olimpiada Brasileira
de Matematica em 2006. O resultado da Olimpiada mostra que 0s estudantes
brasileiros sdo incapazes de solucionar questdes que exigem algum esfor¢co ou
atencdo. Apenas 5% deles foram para segunda fase. De acordo com o relatério
oficial da Olimpiada, apenas 0,3% dos estudantes que participaram do exame
surpreendem pelo desempenho na prova. O que mais chama a atencao no resultado
€ a diferenca entre os conhecimentos dos jovens vencedores do restante dos
participantes.

O que fica bem claro é que esses jovens sao realmente raros talentos,
e destacar-se-iam em qualquer escola e com qualquer professor, pois cada um

utiliza estratégias proprias para construir o conhecimento.
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Um deles relata que nada o emociona mais do que 0 momento em que
entende uma férmula, enquanto outra fica entretida fazendo calculos complexos e o
terceiro encara os exercicios matematicos como desafios. E o prazer em aprender.
Como traz a reportagem: “O animado trio campeéo é de longe, portanto, excegéo no
Brasil - e em boa parte do mundo...”

Essa excecao fica mais evidente no artigo de Takahashi e Spinelli
divulgado pela Folha de S. Paulo (2008, p. 1), que apresenta o resultado do Saresp
2007 (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&do Paulo, criado
em 1996 com a finalidade de ser um sistema de avaliacdo do rendimento escolar
dos alunos dos ensinos Fundamental e Médio e, ainda, objetivando a
conscientizacdo das Diretorias de Ensino e das Escolas quanto a necessidade de
adequacdes no curriculo e no processo de avaliacdo para a melhoria do ensino). Os
autores relatam que o indice foi insatisfatorio, mais de 80% dos alunos n&o atingiram
0s conhecimentos esperados pela Secretaria da Educacédo. O 3° ano do Ensino
Médio foi a série em que o0s estudantes tiveram as maiores dificuldades em
Matematica — menos de 5% atingiram o patamar desejavel. Uma das habilidades
exigidas era a representacdo de uma fragdo em porcentagem. Em uma das
guestdes foi solicitado que o aluno desse o resultado, em porcentagem, da soma de
1/5 mais 1/10 mais %2, 61% dos alunos erraram.

Foram considerados como abaixo do adequado os alunos com
conhecimentos insuficientes dos conteudos, incluindo habilidades e competéncias
esperadas para as séries em que estdo matriculados. Consideram-se alunos com
conhecimentos adequados o0s que revelam dominio dos conteudos, das
competéncias e das habilidades proprias das séries que cursam. Com
conhecimentos avangcados s&o 0s que apresentam desempenho acima do requerido
nas séries frequentadas.

Os conhecimentos exigidos para o nivel adequado foram os basicos
necessarios para cada série. Na 42 série do Ensino Fundamental, foram exigidos o
calculo do produto de dois nimeros naturais, a resolugdo de problemas utilizando
dados de uma tabela, o célculo da medida do terceiro angulo de um tridngulo
conhecendo-se os outros dois; na 82 série do Ensino Fundamental as exigéncias
foram do calculo das diagonais de um retangulo, do volume de uma caixa cubica
usando a contagem de cubos, o preenchimento do seu interior, a resolugcao de

equacao do 2° grau. No 3° ano do Ensino Médio, exigiu-se a resolucdo de problemas
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envolvendo angulos internos de triangulos e angulo raso para determinar o ponto
médio de um segmento, dadas as coordenadas cartesianas de suas extremidades, e
a resolucéo de problema envolvendo a selecdo de dados de um grafico de colunas e
calculo de porcentagem.

Embora sejam conteudos bésicos, os numeros demonstram, com toda
a frieza, a situacdo preocupante em que a Matematica se encontra e confirmam a
fala de Garbi (apud ANTUNES; TODESCCHINI, 2007) segundo o qual o “Brasil € um
pais de analfabetos em Matematica”.

O fracasso acaba refletindo fora da escola, porque os alunos nao
conseguem lidar com questdes triviais aplicadas ao dia-a-dia, frustram-se e julgam-
se incompetentes. Segundo Sadovsky (2007, p. 16), esse fracasso, que ela
denomina de ma& fama da disciplina, esta associado a falta de formacdo dos
docentes e a auséncia de uma prética reflexiva que inclua as criancas na producao
do seu conhecimento. A este respeito, a atual Secretaria Estadual da Educacéo,
Maria Helena Guimaraes de Castro, atribui a precariedade do ensino da Matematica
a ma formacéao dos professores (apud TAKAHASUI; SPINELLI, 2007).

Ponte (2005) considera insuficiente a formagé&o inicial dos professores
e coloca a formacdo continuada, em servico, COmMO um processo em constante
construcéo e reconstrucéo e de extrema importancia para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem. Ele destaca que a formacéo continuada esta relacionada a
idéia de frequentar cursos, enquanto a constru¢cdo do conhecimento envolve
multiplas formas, atividade com projetos, troca de experiéncia, leituras, reflexdes,
etc. Segundo o autor, na formacdo o movimento € essencialmente de fora para
dentro, cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e a informagéo que lhe
sao transmitidos, enquanto que, no desenvolvimento profissional, temos um
movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as decisdes fundamentais
relativamente as questdes que quer considerar, aos projetos que quer empreender e
ao modo como os quer executar (PONTE, 1998).

Assim, o desenvolvimento profissional ocorre durante toda a docéncia,
buscando tornar os professores mais aptos a condugéo de um ensino de Matematica
voltado para a realidade e a necessidade do aluno. E, nesse processo, 0 aluno
passa a ter um papel ativo na constru¢ao de seu conhecimento.

O problema é que s6 tem a prética reflexiva, citada por Sadovsky e

reconhece a necessidade da formacgéo continuada, citada por Ponte, quem ja esta
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inserido no processo. A maioria dos docentes acredita que a graduacao oferece
subsidios para eles atuarem “o resto da vida”, outros procuram aperfeicoar-se até
conseguire a efetivacdo e a minoria mantém-se atualizada e desenvolve uma pratica
pedagogica reflexiva.

Infelizmente os docentes ndo entendem que a formacado continuada é
(NOVOA, 1991; FREIRE, 1991; MELLO, 1994) saida possivel para a melhoria da
qualidade do ensino, dentro do contexto educacional contemporaneo, pois “ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da pratica”
(FREIRE, 1991, p. 58)

A formacao continuada é a conquista da maturidade e o grande desafio
para os educadores no século XXI. Sem ela, é impossivel falar em qualidade de
ensino.

Ainda que se reconheca a importancia da continuidade dos estudos
para a melhoria da pratica docente, sabe-se, pela vivéncia nas escolas publicas, que
existe um certo desinteresse dos professores pela formacdo continuada. Essa
pesquisa nao se propde a investigar de quem ¢é a culpa do fracasso na disciplina de
Matematica, mas a compreender as causas do fracasso.

Para desvendar tal complexidade e verificar no que se ancora 0
fracasso, optou-se por desenvolver a pesquisa nas sétimas seéries, pois, segundo
Correa (1999), € a série em que o0s alunos apresentam o maior grau de dificuldade.

Desta forma, a pesquisa foi desenvolvida com o foco no problema:

- Por que os alunos apresentam defasagem de aprendizagem em

Matematica?

A pesquisa ora relatada investigou as causas da defasagem em
Matematica constatada por meio de observacdes e dos documentos analisados, a
fim de esclarecer se os dados atuais sobre o desempenho nessa area de
conhecimento estdo relacionados ao medo, ao mito da dificuldade ou revelam o
fracasso do ensino. Optou-se, para tanto, pela realizacdo de pesquisa qualitativa, do
tipo estudo de caso.

O trabalho que segue esta dividido em cinco capitulos, cada qual
tratando de um aspecto relacionado ao objeto de estudo, a saber: Introducéo,
Fundamentacdo Teodrica, Desenvolvimento da Pesquisa, Caminho Percorrido,

Consideracdes Finais. Ha, na sequéncia, as Referéncias, Apéndices e Anexos.
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No capitulo 2, foi delineada a fundamentagéo teorica; no capitulo 3,
desenvolve-se da pesquisa, focalizando a op¢do metodoldgica, a contextualizacdo e
a caracterizacdo do espaco e das pessoas envolvidas; no capitulo 4, é apresentada
a trajetoria da pesquisa, envolvendo as analises dos dados, dos conteudos e dos
documentos observados e, para finalizar, no Ultimo capitulo sédo apresentadas as
consideracoes finais.



18

22 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

As origens da Matematica nao tém data precisa. Pesquisas
arqueoldgicas indicam que os registros mais antigos de que se tem conhecimento
datam de aproximadamente 2400 a.C e foram observados em cavernas onde 0s
homens habitavam. Provavelmente, esses registros remontam ao final da idade do
gelo, quando, em funcdo do aparecimento de condi¢cdes climaticas favoraveis,
surgem as primeiras plantas e a possibilidade de cultivar e alimentar-se com elas. E
o inicio da agricultura. Com ela, aparece nova forma de vida e a necessidade cada
vez maior de organizacdo: o planejamento do plantio, da divisdo de terras, da
colheita, da alimentacdo dos rebanhos, da quantificacdo da producéo entre outras
atividades.

A Matemética faz parte da histéria do ser humano, foi construida por
ele, estd viva e em constante transformacdo. Dessa maneira, a Matematica nao
pode ser apresentada como um conhecimento pronto e acabado, mas tem de ser
transmitida de uma forma contextualizada, atendendo as necessidades entre as
diversas culturas e estabelecendo relagbes com as outras ciéncias.

Como Chacon (2003) aborda, deveriamos ensinar Matemética levando
em conta a historia pessoal e cultural dos alunos, mas isso ndao acontece.

O mundo evoluiu e a escola estacionou na forma de ensinar, na
maneira de avaliar e no modo de olhar os alunos. Hoje, referimo-nos aos alunos de
forma negativa, rotulamos e ja damos para quem interessar o diagnéstico do aluno.

Um exemplo que evidencia essa analise negativa é a frase que ressoa
recentemente nas escolas: “Este ano os alunos estdo mais fracos”. E claro que
nossos alunos a cada ano estdo diferentes, € uma evolucdo natural. NOs,
professores, estamos acompanhando essa evolu¢cdo? Ou sera que vamos continuar
nos escondendo atras de borddes? Afinal, € mais facil atacar do que mudar.

Para Charlot (2000), a leitura negativa das situacdes nao passa de uma
forma de como as categorias dominantes véem as dominadas. E a justificativa dos
proprios atos.

Provavelmente, os discipulos da frase ressoada nas escolas ainda
estdo dando aulas em pleno século XXI com base na formacgéo que tiveram. N&o se
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trata de romper com a sua histéria de formacao, mas de ter atitude de inovar, criar e,
acima de tudo, de ter paciéncia para escutar o aluno.

Como ressaltam os Parametros Curriculares Nacionais-Matematica,

A Matematica, surgida na Antiguidade por necessidades da vida cotidiana,
converteu-se em um imenso sistema de variadas e extensas disciplinas
como as demais ciéncias, reflete as leis sociais e serve de poderoso
instrumento para o conhecimento e dominio da natureza. (BRASIL, 1997, p.
23).

Chevallard nos ajuda na compreensdo do que deveria ser a

Matematica escolar, quando afirma:

O fato de que se ensine matematica na escola responde a uma
necessidade ao mesmo tempo individual e social. [...] A presenca da
matematica na escola € uma conseqiiéncia de sua presenc¢a na sociedade
e, portanto, as necessidades matematicas que surgem na escola deveriam
estar subordinadas as necessidades da vida em sociedade.
(CHEVALLARD, 2001, p. 44-45).

Nessa citagdo, Chevallard deixa bem evidente que a escola deve ser
dindmica e capaz de construir conhecimentos e ndo apenas de oferta-los. Zunino
(1995) também questiona a Matematica escolar. Para ela, a disciplina € apresentada
a criangca como oposto do que realmente é.

Em ambos os casos, os autores questionam o fato de o professor
limitar-se a reproduzir o programa, construindo um abismo entre o que e como se
ensina e o que e como se deveria ensinar; em como se avalia e como se deveria
avaliar.

Esse abismo também é constatado por Carraher (1995) em uma de
suas publicagdes, quando compara o procedimento utilizado pelo feirante para
resolver uma conta e o procedimento utilizado pela escola. O feirante faz uso da

Matematica oral, enquanto as escolas so0 valorizam a Matematica escrita.

Embora ndo se pretenda sugerir a substituicdo da matematica escrita pela
matematica oral dentro da escola, uma vez que a matematica escrita
apresenta inUmeras vantagens do ponto de vista do desenvolvimento do
aluno a longo prazo, é importante que os professores reconhecam,
entendam e valorizem a matematica oral, especialmente aqueles que lidam
com alunos que tém oportunidade de trabalhar no setor informal da
economia. Esta atividade matematica tem sélidas bases na compreensao do
ndamero e do sistema decimal, habilidades que devem ser utilizadas, e nédo
desprezadas, pela escola. (CARRAHER, 1995, p. 65).
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E necessario seguir os conselhos de Smole e Diniz (2001), dando-se
oportunidades para as criangas modificarem seus conhecimentos prévios e
construirem novos significados, para que a bagagem intelectual do aluno seja
valorizada. Nesse processo, € importante que tenhamos paciéncia e competéncia
para mediar essa aprendizagem e desmistificar 0 medo da disciplina e as possiveis
rupturas entre os conceitos. Segundo Perrenoud (1999), a nossa funcgéo é ligar o
desconhecido ao conhecido, o inédito ao ja visto e fazer a relacdo cognitiva com o
mundo. Em outras palavras, deve-se dar ao aluno oportunidade para ele aprender a
aprender, para que ele seja capaz de estabelecer relacdo entre o que € ensinado na
escola e sua pratica no dia-a-dia; e isso requer tempo e esforco. Acredita-se que os
educadores devam ter a consciéncia da responsabilidade nessa construcéo, pois o
ensino ndo pode ser uma mera transmissao de informacfes. Hoje, o foco consiste
no ensinar a pensar, ja que o ser humano esta em constante evolucgéo.

N&o se pode esquecer que o aluno, mesmo antes de entrar na escola,
ja convive com a Mateméatica. Cabe a escola e aos educadores fortalecerem tal
relacdo, para que sejam supeprados o mito e o0 medo existentes sobre a disciplina,
bem como as possiveis dificuldades.

Para que isso aconteca, primeiro € fundamental estabelecer um bom
relacionamento entre professor e aluno, para, em seguida, superar o mito e o medo
construidos ou herdados sobre a Matematica e, consequentemente, atingir o

sucesso tdo sonhado e esperado nessa disciplina.
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2.1 A Relacéo entre a Dificuldade de Aprendizagem da Matematica e o
Fracasso Escolar

Quando vejo professores que impdem a aprendizagem pela forca ou pelo
medo, sinto pena de todos — professores e alunos — porque os professores
ndo aprenderam o principal — contetido sem vida € pouco significativo — e os
alunos poderao acreditar que a aprendizagem € complicada e dificil, o que
complicara o desejo profundo de que acreditem que podem aprender por si
mesmos. (MORAN, 2008, p. 1).

A consequéncia da imposicao e da excessiva verbalizacao transparece
nos resultados das avaliacbes dos alunos e, na maioria das vezes, ndo sao
satisfatorios e fazem surgir sentimentos negativos em relagdo a disciplina, o que
acaba sendo relacionado com o fracasso escolar.

Em Matemética, a mecanizacéo e o excesso de verbalizacdo sdo muito
comuns, geram o medo da disciplina em todos os niveis de escolarizacdo e
influenciam até decisdes a respeito da escolha profissional. Muitos adultos néo
prestam concursos porque tém medo de ndo conseguirem 0s acertos necessarios
para aprovacao na area.

Segundo o educador e psicologo clinico francés Boimare (apud
EICHENBRG, 2004), autor do livro “A crianga e o medo de aprender”, os alunos,
muitas vezes, se recusam a aprender conteudos formais na sala de aula preferindo
atividades ndo pedagdgicas. como passear nos corredores e no patio das escolas.
Em seu estudo com as criangas remanescentes das classes, comecou a ler historias
dos Irmdos Grimm. De inicio, pareceu-lhe que a medida surtiria efeito, mas quando
parava de ler e solicitava resolucdo de problemas de Matematica ou atividades de
Gramadtica, as respostas eram negativas.

Ao analisar os resultados, ele percebeu que, nas histérias infantis
contadas, havia representacbes que inquietavam as criancas. A partir dai,
desenvolveu uma metodologia para criancas com dificuldades de aprendizagem,
baseada em contos infantis, histérias da mitologia ou grandes mitos da humanidade.
E o que o autor chama de “mediacéo cultural”.

Na Matemaética, por exemplo, o autor trabalhou com mitologia grega
e observou que muitas criangas nao aceitavam a divisdo porgue causava um

sentimento de perda. Trabalhou, entdo, com uma historia que se apdia numa
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representacdo da divisdo, a qual aborda o mito dos irm&os gémeos rivais, Castor
e Polux, filhos ilegitimos de Zeus e termina numa partilha desigual.

Para Boimare (apud EICHENBRG, 2004), o medo de aprender
resulta do fato de que as criancas irdo colocar em jogo suas capacidades e, em
vez de enfrentar o desafio, elas se excluem e tal exclusdo transforma-se, muitas

vezes, em fracasso.

O que os alunos ndo compreendem é que o conhecimento pode ser
construido, que € uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito, é a
apropriacdo da informacéo, é a relacao entre produto e resultado, € uma relacao do
sujeito com o mundo e que todos tém condi¢cdes de aprender. Como Charlot (2000,
p. 65) diz: “Todo ser humano aprende: se nao aprendesse, nao seria humano”. O
mesmo autor faz uma abordagem interessante a respeito do fracasso escolar. Para
ele “o fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados, situagdes de
fracasso, histérias escolares que terminam mal” (CHARLOT, 2000, p. 16).

Os educadores, muitas vezes, ndo tém essa visdo, prevalecendo as

generaliza¢cBes negativas.

[...] leitura negativa reifica as rela¢des para torna-las coisas, aniquila essas
coisas transformando-as em coisas ausentes, “explica” o mundo por
deslocamento de faltas, postula uma causalidade da falta. Esse tipo de

leitura gera “coisas” como “o fracasso escolar”, “a deficiéncia sociocultural’,
mas também, em outros campos, “a exclusdo” ou “os sem-teto”.

A leitura negativa é a forma de como as categorias dominantes véem as
dominadas. (CHARLOT, 2000, p. 30).

Muitos educadores escondem, por trds da postura autoritaria e da
leitura negativa dos alunos, a sua dificuldade em reverter certas situagdes, ou
ainda, sua formacéao falha ou a falta de uma formacéo continuada. Atribuir a culpa
a outras pessoas é facil, dar aula para quem sabe é melhor ainda, o desafio esta
em reverter o quadro em que a Matematica se encontra, que sao alunos
amedrontados que acreditam que a Matematica é para génios e que eles nunca
serdo capazes de tal proeza.

Torna-se necessaria e urgente a volta aos conceitos histéricos para
gue se reflita sobre a nossa pratica, pois € inconcebivel que a Matematica, que
esteve presente nas manifestacdes culturais de todos 0s povos, cujos registros

foram notados nas cavernas, se desenvolveu ao longo da Idade Média e,
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somente a partir do século XVII, se organizou em forma de conhecimento para ser
incorporada nas escolas, se torne tdo inacessivel ao homem comum.

E preciso “dar voz” aos alunos, saber “sair de cena”, ter paciéncia
para que eles construam seu conhecimento e suguem a Matematica que eles
conhecem. SO assim poder-se-a contribuir e relacionar o conhecimento cientifico
com o conhecimento informal dos alunos.

Como observa D’Ambrozio, “infelizmente os professores passam
demasiado tempo tentando ensinar o que sabem, que € muitas vezes
desinteressante e obsoleto, para ndo dizer chato e inutil, e pouco tempo ouvindo e
aprendendo dos alunos” (D’AMBROSIO, 2008, p. 5).

Muitos educadores ndo perceberam que a Mateméatica escolar é
apenas uma das muitas Matematicas presentes no cotidiano e que, da maneira
que esta sendo ensinada, ela tem levado os alunos a perderem a sua capacidade
critica, tornando-os alienados, produzindo medo, submissdo e exclusdo. Como
Chacdn (2003), também se acredita que o ensino da Matematica deva mudar. A
relacdo entre dificuldade de aprendizagem na Matematica e o fracasso escolar
mostra que é necessario superar o medo para construir o conhecimento. O
professor devera ajudar os alunos a sairem do estado de bloqueio, propondo

atividades compreensiveis, prazerosas e relacionadas com o cotidiano.

2.2 Mito: Reduto Masculino, Heranca dos Pais e Exposi¢cdo Negativa da Midia

A definicdo de mito refere-se a historias de carater popular ou religioso

que tém por objetivo a explicacdo de coisas complexas, que estdao além do

entendimento das pessoas comuns na época de seus surgimentos.

Buscando a origem dos mitos em relacdo a dificuldades de

aprendizagem em Matematica, percebe-se que, muitas vezes, eles sdo passados de

forma social e tentam mostrar que a dificuldade em Matematica esta relacionada

com a a diferenca entre os sexos, com a hereditariedade ou, ainda, com a pela

excessiva exposicdo negativa da midia.

bY

Em relagdo a aprendizagem matematica, pesquisadores apontam

mitos cuja origem € historica e esta relacionada com o género, como quando, por
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exemplo, se considera a matematica um reduto masculino. As meninas dominam
quase todas as areas de ensino no Brasil. Elas sdo a maioria no ensino superior,
tém as menores taxas de evasao e reprovacado no ensino medio, saem-se melhor
do que os meninos em quase todos o0s testes que avaliam aprendizado no ensino
fundamental. Mas, na aprendizagem em Matematica, o favoritismo em relacéo
aos meninos ainda prevalece.

De acordo com Gois e Abbate:

Esse quadro néo é exclusivo do Brasil. Dos 42 paises avaliados no PISA
(Exame da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econdmico), que analisa o desempenho de alunos, os meninos foram
melhor em 33.

Em alguns casos, a diferenca ndo € estatisticamente significativa, mas, em
12 deles, ndo ha duvidas de que as meninas estdo aprendendo menos. Ja
nos oito casos em que a diferenca é a favor das meninas, em um deles, a
Albénia, ela é significativa.

O Brasil aparece com destaque na tabela comparativa em matemética
porque aqui a diferenca a favor dos meninos é a maior entre todos os
paises analisados, ao lado da Australia e da Coréia do Sul. Esse melhor
desempenho masculino, no entanto, ndo se repete em todas as &reas. Pelo
contrario, em testes de leitura, a situacdo se inverte e a supremacia
feminina é incontestavel em todos os paises. (GOIS; ABBATE, 2006, p. 1).

Segundo Santos (2006, p. 1), neurocientista e médico da escola
Paulista de Medicina, “ha 20 anos, pesquisas de desempenho infantil mostram que
meninas tém facilidade com linguagem, e meninos, com atividades motoras. Mas
devemos olhar cada aluno particularmente e reconhecer seus potenciais”.

A diferenca a favor dos meninos no Brasil €, de certa maneira,
compreensivel, pois 0s primeiros jesuitas chegaram ao Brasil em 1549. Depois de
15 dias ja edificaram em Salvador a primeira escola elementar, freqiientadas na
época apenas por homens, com o objetivo de converter os indios a fé catélica.

Os jesuitas permaneceram como mentores da educacao durante 210
anos e, em todo este periodo, a educacéo foi privilégio apenas dos homens, até que,
em 1759, os jesuitas foram expulsos de todas as colonias portuguesas por decisao
de Sebastido José de Carvalho e Melo, o marqués de Pombal (Primeiro Ministro de
Portugal de 1750 a 1777), em funcdo as diferencas de objetivos. As escolas da
Companhia de Jesus tinham por objetivo servir aos interesses da fé, ao passo que o
marqués de Pombal pretendia organizar a escola para servir aos interesses do
Estado.



25

Segundo Maciel e Netto:

A reforma de ensino pombalina pode ser avaliada como sendo bastante
desastrosa para a Educacao brasileira e, também, em certa medida para a
Educagdo em Portugal, pois destruiu uma organizacdo educacional ja
consolidada e com resultados, ainda que discutiveis e contestaveis, e nédo
implementou uma reforma que garantisse um novo sistema educacional.
Portanto, a critica que se pode formular nesse sentido, e que vale para
nossos dias, refere-se a destruicdo de uma proposta educacional em favor
de outra, sem que esta tivesse condicBes de realizar a sua consolidacao.
(MACIEL; NETO, 2006, p. 14).

A consequéncia da decisdo de Pombal foi que a educacédo brasileira
ficou reduzida a, praticamente, nada. O sistema jesuitico foi eliminado antes de se
pensar em algo que pudesse substitui-lo de maneira organizada para dar
continuidade ao trabalho de educacéao.

Essa situacdo sofreu uma mudanca com a chegada da familia real ao
Brasil, em 1808, que se tornou gratificante em varios aspectos: surgiram 0s portos, o
comércio desenvolveu-se propiciando o contato com novas culturas, sem falar da
tdo esperada liberdade feminina, que surgiu com um projeto de lei, em 1827,
propondo a abertura de escola para meninas. Foram 278 anos de exclusédo. Durante
0S quais a nao apropriacdo dos bens culturais fez retrair as meninas. Segundo

Xavier, professor de neurofisiologia da USP:

O sistema nervoso se desenvolve a partir da cultura do ambiente, e
provavelmente isso resulta da diferenga de tratamento entre meninos e
meninas. Estimula-se um padrdo de comportamento que deixa a menina
mais retraida, e o menino, menos. Diferencas culturais determinam o
desempenho em tarefas como o aprendizado de matematica. (XAVIER,
2006, p. 1).

Esse limite feminino da razéo € analisado por Walkerdine em um dos

seus artigos:

No século XIX, as mulheres das classes médias e superiores estavam
lutando para entrar na universidade. Mas os esfor¢cos para proibi-las
centravam-se em torno de teorias que argumentavam que o trabalho
intelectual exauria suas capacidades reprodutivas, fazendo com que elas
ndo quisessem ou fossem incapazes de ser mde. (WALKERDINE 1995, p.
213).
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Na realidade, o que eles temiam era a independéncia feminina, ja que
queriam que as mulheres continuassem apenas como reprodutoras e submissas,
“treinadas” para agradar seus maridos.

Esse fato fica evidente nas idéias de Rousseau:

[...] eu ainda prefiro cem vezes mais uma jovem simples e grosseiramente
educada, a uma jovem culta e enfatuada, que viesse estabelecer no lar um
tribunal de literatura do qual se faria a presidente. Uma mulher assim é o
flagelo do marido, dos filhos, dos criados, de todo o mundo. Da sublime
altura de seu génio, ela desdenha todos seus deveres de mulher.
(ROUSSEAU 1995, p. 491).

Esses discursos tentavam desenvolver na mulher sentimentos de
inferioridade cultural, que permanecem até hoje. Ouve-se freqiientemente, no
transito, comentarios do tipo “tinha que ser mulher’, e na televisdo os quadros
humoristicos normalmente transmitem uma “loura burra” ou apresentam a mulher
como objeto sexual. O sucesso feminino, mesmo que seja na ficcdo, parece ser uma
ameaca a sociedade masculina e a familia; pertencer as ciéncias exatas, entédo, é
uma utopia.

Tal fato fica evidente na fala da vice-presidente da Sociedade Brasileira
de Matematica, Suely Druch (2006, p. 1). Ela conta que nunca recebeu incentivo
para ser matematica: “Lembro-me de meu falecido sogro ha 30 anos, tinha vergonha
de contar aos amigos que eu fazia Matematica e me perguntava por que eu hao
estudava francés.”

Druch (2006) é uma das excecdes que existem na area de Matematica.
Mesmo sem incentivo e contrariando os valores da época, impds o seu desejo e
ultrapassou as barreiras do medo e do mito, provando que a idéia de a Matematica
ser inadequada as mulheres faz parte de um discurso que vem atender aos anseios
de uma sociedade hegemonicamente masculina, que luta para que a mulher
continue submissa e dominada.

Para Loos (2003), a representacédo social da Matematica como dominio
predominantemente masculino € um aspecto cultural e responsavel por desencorajar
as meninas a estudarem Matematica e seguirem carreiras afins.

O mais interessante € que, ao pesquisar a relacdo entre a Matematica
e 0s géneros, foi possivel descobrir que também esta relacionada com as crencas

dos pais. Quem explora tal relagdo € Jacobs (1991, apud LOOS, 2003). Ele



27

descreve estudos que exploram a crenca dos pais em relacdo ao desempenho dos
filhos em Matematica e interage com o género destes.

Jacobs (1991, apud LOOS, 2003) relata que, ao comparar os pais de
meninos e meninas, 0S pais das meninas S40 mMenos propensos a comprar
brinquedos e jogos relacionados a Matematica, que eles também véem a
Matematica como uma disciplina menos importante que as outras, além de
atribuirem um bom desempenho nesta disciplina por parte das meninas a questao
de treino e esforco e ndo a habilidade. E os pais que sdo guiados por esse
esteredtipo de que os homens sdo melhores do que as mulheres em Matematica
acabam influenciando na habilidade matemética dos filhos.

Além das crencas das familias, o0 comportamento dos pais em relacao
a disciplina também influencia na aprendizagem da Matematica. Tiedemann
mostrou, por meio de uma anélise baseada em dados de 600 criancas de terceira e
quarta séries, que a percepcédo, tanto do pai como da mae, quanto a habilidade
matematica dos filhos foi, significativamente, a percepcédo de habilidade que estes
tinham de si proprio (apud LOOS 2003, p. 38).

Para muitos pais, o fato de o filho ndo compreender Matemética é
normal, pois eles também ndo compreendiam. O pior € que 0s pais assumem essa
falacia com naturalidade diante do filho, como se estivessem consentindo, ou
melhor, justificando para si mesmos o fracasso do filho. Como diria Loos (2003, p.
39), trata-se de um processo em cadeia.

Tudo isso faz com que a Matemética assuma o pédio do dificil e do
inacessivel, que ultrapassa as geracdes e que, de acordo com essas crencas, nunca
irA mudar.

Para reforcar ainda mais esse mito, ha artigos que sustentam a
intangibilidade do conhecimento matematico, com titulos como: “O Bicho-papéo da
Matematica”, “A Matematica é dificil”, e livros cujos titulos, na intengdo de serem
provocativos, acabam mostrando-se pouco convidativos: O diabo dos numeros,
Queimem os livros de Matematica, etc.

No exemplo do Livro Diabo dos Numeros, publicado pela Cia. das
Letras, conta-se a histéria de Robert, um rapazinho de 11 anos que nao gostava de
Matematica. A ndo compreensdo da matéria nas aulas era o motivo da sua falta de

interesse pela tal Ciéncia exata. Contudo, numa noite, sonhou com um diabinho que,
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ao contrario do que se possa pensar, € bastante simpético, e os dois se tornam
grandes amigos.

Ao longo de doze noites, os dois viajam para lugares sempre diferentes
e, nessas excursdes imaginarias, o nosso diabinho vai explicando ao Robert, que,
por sinal, ndo gosta de Matematica, os truques e a magia que h& por tras dos
nameros.

De uma maneira bastante instrutiva, o Diabo diverte-se apresentando
ao pequeno Robert a importancia do numero 1, e de como tudo deriva a partir dele;
a descoberta sensacional do zero, que apesar de representar o nada, tem bastante
valor; o sempre mistico numero “pi”, o encanto dos numeros primos, dos de
Fibonacci, e de como a Natureza se comporta como se soubesse conta-los; os
quadrados perfeitos; os numeros triangulares, os irracionais, O Teorema de
Pitagoras, O Triangulo de Pascal, O Paradoxo de Russell, as Permutacdes, as
Séries, 0s Factrais... conceitos essenciais da Matematica, explicados de forma muito
simples e atraente.

Nesse livro, fica evidente que, assim como o diabo ndo € o que se
imagina, a Matematica ndo é nenhum pesadelo, ndo € um “bicho de sete cabegas’,
gue pode ser aprendida com prazer.

A midia também segue o mesmo procedimento, quando ressalta que a
Matematica é de alcance limitado, apenas para os que gostam de desafios e
conseguem ultrapassar a barreira do medo e do mito. O estudante bombardeado
com tantas informacdes ndo consegue discernir se o que ele sente € medo, herdado
através dos mitos, ou se a dificuldade esta relacionada apenas a certos conteudos,
e, assim, ndo consegue superar sua dificuldade, contribuindo para aumentar os
indices de fracasso escolar.

E interessante observar que o fracasso escolar refere-se a rapida
transformacao no mercado de trabalho, momento em que a sociedade torna-se mais
tecnicista. Independentemente de sua caracteristica, o fracasso escolar é uma
preocupacao recente, que surgiu com a instauracdo da escolaridade obrigatéria no
fim do século XIX e ocupa um lugar consideravel nas preocupacoes
contemporaneas, em consequéncia das mudancas radicais na sociedade (CORDIE,
1996).

Até o final do século XIX, o analfabetismo ndo era visto como um

problema, pois os que tinham menos instrucdo trabalhavam com artesanatos,
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atividade que garantia o sustento da familia e, de certa forma, ndo os deixava

excluidos.

Com a Revolucao de 30, o Brasil entrou no mundo capitalista de producao
e, para isso, necessitou de mao-de-obra especializada, tendo, dessa
maneira, que investir na educacdo. Criaram-se, entdo, por decretos, o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC). (RAMOS, 2004, p. 106).

Com a Revolucdo de 1930, a escolarizacdo, além de obrigatoria,
tornou-se necessaria para o0 ingresso no mundo do trabalho. A escolaridade
obrigatéria, que pressupunha igualdade entre as pessoas e a quebra de barreira
entre pobres e ricos, so ficou nas promessas.

Junto com a evolucdo e em decorréncia de tantas mudancas, o
mercado de trabalho passou a exigir cada vez mais trabalhadores competentes; para
0S que ndo se adequassem a esse novo perfil, a exclusdo mostrava-se cada vez
mais fatal. O analfabetismo, que n&o era visto como problema, passou a ser fator de
exclusdo. E a era do analfabetismo funcional, ou seja, da condicdo de pessoas
alfabetizadas para viverem no seu meio social, mas sem preparo para o mercado de
trabalho e, nesta grande revolucao, a Matematica continua em destaque.

Sabe-se que, desde o século XVIIl, o conhecimento matematico era

fundamental para os exames de artilheiros e de bombeiros no Brasil.

Dos trés capitulos e quatro apéndices de que se compde o0 exame de
artilheiros, os dois primeiros capitulos tratam de aritmética e geometria. Dos
dez capitulos que contém o Exame de bombeiros, os quatro primeiros
referem-se respectivamente a geometria, trigonometria, iongemetria e
altimetria. (CASTRO, 1999, p. 17-18).

Esse conhecimento também é essencial no século XXI, para o esporte
ou para a aviacdo. Vivemos numa sociedade em que férmulas matematicas séo
usadas naturalmente. Elas estéo presentes nos consultorios médicos para calcular o
indice de massa corpoérea, nas escolas ou nos bancos para fazer o céalculo do atraso
de uma mensalidade e até em casa para calcular o consumo de energia de algum
aparelho. Segundo Cordié (1996, p. 20), ouve-se falar freqientemente de bac + 2,
bac + 3, em slogans que circulam, tais como “bac ou nada”, ou seja, tudo resume-se

a férmulas.
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Cordié (1996) acha que o fracasso opde-se ao sucesso e acaba
implicando julgamento de valor, frustragao de ideais, que s&o ditados pelos valores
familiares, pelo capitalismo, pela religido, podendo variar de uma cultura a outra.
Normalmente os individuos sdo marcados pelos valores da sociedade a que
pertencem.

Torna-se vélido afirmar que o mito existente sobre a Matematica é uma
heranca social, de que a midia se apropria e usa com sensacionalismo, contribuindo

para a negativizacao da disciplina.

E um processo que sO tende a se tornar crénico, devido ao fato de o
individuo desenvolver uma resisténcia cada vez maior a decisdo persuasiva
como argumenta Ajzen (2001) — assim tornam-se vaos os esforgos dos
professores em tentar convencer os alunos de que a mateméatica é
importante. Em conseqliéncia, os alunos vao decair em seu aproveitamento
nessa disciplina, ou vao procurar manter o rendimento habitual, motivados,
todavia, por outros fatores, estranhos ao prazer de aprender matematica. E
com um custo emocional muito maior. (LOOS, 2003, p. 221).

Resta-nos esperar por uma escola publica que, além de obrigatoria,
seja de qualidade, para que as criancas brasileiras aprendam por prazer e nao

apenas por necessidade.

2.3 Propostas de Superacao das Dificuldades da Aprendizagem da Matematica

Para os matematicos, um perene problema é explicar ao grande publico
que a importancia da Matematica vai além de sua aplicabilidade. E como
explicar a alguém que nunca ouviu muisica a beleza de uma
melodia...Que se aprenda a Mateméatica que resolve problemas préticos
da vida, mas que ndo se pense que esta é a sua qualidade essencial.
Existe uma grande tradicao cultural a ser preservada e enriquecida, em
cada geracdo. Que tenha-se cuidado, ao educar, para que nenhuma
geracao torne-se surda as melodias que sdo a substancia de nossa
grande cultura matematica [...]. (CHANDLER; EDWARDS, 1998, p. 35).

2.3.1 A Matematica moderna

Apés a segunda guerra mundial, aconteceu uma corrida em busca de

novas tecnologias que seriam utilizadas com finalidade bélica. Com a fabricacéao
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pelos soviéticos da bomba atdmica, em 1951, e o lancamento do satélite espacial
russo Sputnik, em 1957, os Estados Unidos sentiram-se ameacgados e pensaram na
necessidade de promover uma revolucdo cientifico-tecnologica (BAIER;
GAERTNER,1997, apud RAMOS, 2004).

O resultado dessa ac¢éo foi 0 aparecimento da Matemética Moderna. O
que se pretendia era unificar a disciplina, recorrendo a linguagem dos conjuntos e
privilegiando o papel das estruturas, em especial da algebra abstrata.

O governo norte-americano acreditava que, melhorando o curriculo, iria
produzir uma nova geragdo de cientistas e, assim, obter éxito na corrida técnico-
cientifica. Essa mudanca curricular aconteceu também na mesma época em outros
paises europeus €, logo, depois no Brasil.

Segundo Pires (2000), o Movimento Matematica Moderna chega ao
Brasil por intermedio dos documentos do School Mathematics Study Group (SMSG).
Estes textos foram estudados e discutidos, nos Estados Unidos, por pesquisadores
de vérias nacionalidades, dentre os quais o professor brasileiro Osvaldo Sangiorgi,
considerado um dos pioneiros na divulgacdo do Movimento no Brasil. Na década de
60, Sangiorgi criou, em S&o Paulo, o Grupo de Estudos do Ensino da Matematica
(GEEM). Em seguida surgem outros grupos no pais, bem como se promove a
realizacdo de Congressos Brasileiros do Ensino de Matematica. Na segunda e
terceira edicbes desse Congresso, realizadas em 1957 e 1959, respectivamente em
Porto Alegre e no Rio de Janeiro, surgem as primeiras manifestacoes das idéias
defendidas pelo Movimento da Matematica Moderna, mas essas discussfes seriam
o principal ponto de pauta somente no quinto Congresso, realizado em Sao José dos
Campos (SP), em 1967.

Os professores, despreparados para atuar em sala de aula com aquela
Matematica que, agora, deveria pautar-se primordialmente pelo cuidado
com as estruturas, pela atencdo com o raciocinio dedutivo e com a
linguagem da teoria dos conjuntos que desde a década de 1930 vinha
sendo implementada, na pratica profissional da Matematica académica, pelo
Grupo Bourbaki, encontraram como saida uma operacionalizagdo técnica e
apoucada promotora da memorizacdo e da mecanizacdo, em relacdo ao
tratamento dos “novos conteldos”, que a eles era facultada em cursos de
treinamento bastante pontuais. (PIRES, 2000, p. 15).

O primeiro contato brasileiro com esse ideério foi na década de 60, em
uma Conferéncia promovida pela Comissao Interamericana de Educacgao

Matematica (CIAEM) e pela National Science Foudantion dos Estados Unidos, que
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aconteceu no Rio de Janeiro. Nessa ocasido, os professores participantes da
Conferéncia decidiram por um programa de aprimoramento do ensino de matematica
nas escolas da América Latina. Esperava-se que a Matematica Moderna fosse
revolucionar o ensino. Na época, a midia divulgou artigos com os seguintes titulos:
‘A Matematica que ensina a pensar’, “A Matematica de hoje é de ensinar sem
assustar”. Entrentato aconteceu o contrério; a tal Matematica Moderna caracterizou-
se pelo uso exagerado de simbolos, por atribuir importancia primordial a
axiomatizacdo, as estruturas algébricas, a logica e aos conjuntos, tornando-se,
assim, de dificil compreenséo para os alunos.

O artigo “A renovagao da Matematica”, do 8° Caderno do jornal O

Estado de S. Paulo, retrata esse desencontro:

[...] tal confusdo ndo podia sendo indispor os jovens, ao invés de despertar-
lhes o interesse; impunha-lhes simbolos e conceitos sem que eles
percebessem a necessidade de teorias novas e sem que tivessem um ponto
de apoio na sua vivéncia anterior. E, deformagdo mais grave, os jovens
eram levados a considerar que a Teoria dos Conjuntos era uma coisa,
enquanto o resto da Matematica era outra. (apud LIAO, 2007, p. 6).

O desencontro foi fruto de uma revolu¢cdo matematica estruturada para
uma sociedade pés-guerra, que tinha por objetivo destacar-se e superar o inimigo.
Era uma realidade diferente da nossa, mas nos fizeram digerir tal revolucdo néo
respeitando nossas diferencas e a idade cognitiva de nossas criangas.

Um estudo feito por Imenes (1989), nos livros didaticos daquela época,
apresenta, no capitulo 1 do livro da 32 série de autoria de Osvaldo Sangiorgi, o
estudo sobre os "Numeros reais; . estrutura . de. corpo”. No capitulo 2 do mesmo
livro, o autor apresenta “Calculo algébrico e os polinémios”. Fica dificil imaginar tal
situacdo, pois ambos 0s conceitos, hoje, sdo estudados a partir da sétima série.
Para ensinar numeros reais, 0 professor deve ter antes ensinado todos os outros
conjuntos numéricos. O calculo algébrico é muito mais abstrato e envolve o0s
conceitos algébricos, que séo estudados a partir da sexta-série e, mesmo assim, € o
conceito no qual os alunos apresentam maior dificuldade.

Esses conceitos hoje sao estudados por alunos que tém, no minimo,
12 anos (sexta-série). Na década de 60, esses estudos ocorriam com alunos de 9
anos, nao respeitando o desenvolvimento cognitivo da crianca, o que acabou

resultando na evidéncia do medo.
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Como podemos observar, embora chamada de moderna, a Matematica
daquela época era apresentada para os alunos de maneira descontextualizada, sem
motivacdo, e ndo respeitava o conhecimento prévio das criancas. Esse conjunto de
evidéncias fez com que a metodologia adotada, se assim pudermos denominar
esses procedimentos, passasse a ser criticada na década de 70, pelo fato de os
alunos assimilarem contetados complicadissimos sem ao menos saberem somar. “Eu
mesmo devo dizer que sou uma “vitima” da Matematica Moderna do inicio dos anos
70. Em vez da velha tabuada, ensinaram-me teoria dos conjuntos no primario”
(SCHWARTSMAN, 2006, p. 1).

As criticas passaram a exigir um novo rumo a matematica. O professor

polonés Krygowska descreve muito bem este periodo de transicao:

Durante os Ultimos dez anos, as reformas tendentes a modernizar a
educacdo matemética escolar foram submetidas as primeiras analises e as
primeiras avaliagdes. As avaliacdes, sem duavida, ndo foram feitas sempre
por meios competentes e sem preconceitos. Entretanto, elas conduziram a
criticas sérias e profundas, que tiveram uma influéncia consideravel sobre
as tendéncias e investigagBes atuais. Seria impossivel apresentar aqui
todos os aspectos desta fervente discussdo. Vamos indicar somente o0s
pontos de vista principais e as criticas referentes a orientacdo chamada
"bourbakista" de certas reformas, a saber: a) o fetichismo do pensamento
conjuntista; b) as abstra¢c@es estéreis, ndo justificadas por suas aplica¢gbes e
muitas vezes erroneamente concretizadas; c) a linguagem pseudo erudita
carregada de simbolos e terminologia; d) o fetichismo do método
axiomatico; e) o fetichismo do rigor, que na pratica real da escola se
transforma num pedantismo indtil; f) o esquecimento da realidade fisica
como fonte de idéias matematicas e, em particular, 0 esquecimento do
espaco fisico como fonte de geometria; g) o esquecimento da visdo global
baseada nas intuicbes espaciais em proveito do pensamento algoritmico da
algebra formal. (apud IMENES 1989, p. 123).

Tomando-se como base 0 exposto, percebe-se que, na época, nao
houve preparacdo adequada dos professores para a entrada no Movimento
Matematica Moderna, do mesmo modo também n&o houve discusséo suficiente para
que eles pudessem entender o que estava sendo criticado no trabalho com os
conjuntos ou 0s prejuizos acarretados pelo excesso de algebrismo, ou pelo
abandono da Geometria, ou pela falta de vinculos com o cotidiano, criticas essas
que foram importantes para a elaboracdo das propostas que orientaram 0s
curriculos nas décadas de 1980 e 1990.

Em 1979, aconteceu no Brasil a Quinta Conferéncia Interamericana
sobre Educacado Matematica, realizada em Campinas/SP. Nessa ocasido, as criticas

a Matematica Moderna refletiram na Matematica escolar como um todo, cujo
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contetdo deveria ser submetido a adaptacbes para ser apresentado aos alunos.
Naqguela época tem inicio a preocupacdo com o abandono da Geometria.

Nesse periodo, também aconteceu a proliferacao do livro didatico. Os
livros dos alunos passaram a ser descartaveis, limitando seu uso a um unico aluno,
pois os exercicios eram resolvidos no préprio livro, diminuindo o uso do caderno e
limitando a pratica da escrita nas aulas de Matematica. O reflexo dessa evolugdo
aparece nos dias atuais: nossos alunos atribuem a disciplina Matematica apenas
procedimentos numéricos, acham que a leitura e escrita sdo responsabilidade
apenas das ciéncias humanas, gerando certa resisténcia a disciplina que contribui
para a defasagem de conhecimento na area de Matemética.

A estrutura imposta é inadequada para os fins com que sonhamos e de
que precisamos. E inadequada para construir seres pensantes e capazes de

construirem seus préprios conhecimentos.

2.3.2 A Educacao Matematica e a contextualizacdo do ensino

Osvaldo Sangiorgi, um dos maiores disseminadores e defensores da
Matematica Moderna no Brasil, reconhece que o Movimento ndo estava produzindo
o esperado, pois a énfase dada a linguagem dos conjuntos fazia com que os alunos
esquecessem a tabuada e perdessem o hébito de calcular. Em relacdo a geometria,
os alunos nao sabiam calcular areas de figuras geométricas planas; em
contrapartida, exibiam um rico vocabulario (FERREIRA, p. 104). Isso fez com que 0s
professores ficassem desorientados, sem um parametro para seguir.

Tendo em vista esse clima de incerteza e buscando atender os anseios
da época, emerge, no final dos anos 70, uma nova proposta, que incorpora
dimensdes filosoficas, historicas, psicologicas, politicas, metodoldgicas e culturais na
busca por um melhor entendimento dos processos de ensino-aprendizagem da
Matematica, contrapondo-se ao modelo dominante.

Foi somente no clima da abertura politica dos anos 80 que se tornou
possivel pensar na reconstrucdo de uma nova proposta para o0 ensino. Agora a
matematica passa a ser encarada com uma dupla funcdo: envolver atividades

praticas relacionadas a realidade e desenvolver o raciocinio légico, a capacidade de
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abstrair e generalizar. Além disso, deve oferecer uma educacao significativa para o
aluno, colocando-o como agente da construcdo de seu conhecimento e deixando o
professor apenas como mediador desse processo.

Segundo Pires (2000), com a nova proposta buscava-se a integracao
de conteudos e — inspirados em Bruner — o tratamento em espiral dos temas a
serem trabalhados. A avaliacdo apregoada ndo mais se voltava a aprovacao ou
retencdo, mas ao diagndstico dos progressos e das dificuldades dos alunos, visando
a possibilidade de replanejamento das atividades didaticas.

O National Council of Teachers of Mathematics, nos Estados Unidos,
nesta época, apresentou aos professores recomendacdes conhecidas como
“‘Agenda para a acao". A Agenda para Acgao atribuiu “um papel fundamental para a
resolucdo de problemas no ensino da Matematica [...] O foco do ensino da
Matematica nos anos 80” (PIRES, 2000, p. 16).

A nova proposta baseia-se no “fazer Matematica”, no sentido de o
aluno estar envolvido na matematica escolar por prazer, por esta fazer parte da sua
realidade. Isso néo significa 0 ndo cumprimento dos conteddos propostos para cada
série, mas seu engajamento no contexto social. E a valorizacdo da contextualizacao.

Como diz Pires (2000), “fazer matematica” procura revelar o
compromisso com a democratiza¢do do ensino. E o rompimento com o actimulo de
conteudo, € o0 conhecimento centrado na construtibilidade. Nos projetos

construtivistas, alguns pontos comuns se destacam:

- A obtencdo do conhecimento é resultado da atividade do sujeito. Isto
implica que a aprendizagem escolar deve ser entendida como um processo
ativo de elaboracao e supde que 0 ensino se realize de modo que favoreca
as mdltiplas interagbes entre o aluno e os conteddos e ndo como uma
recepc¢ao passiva de conhecimento.

- O ponto de partida do processo ensino-aprendizagem € sempre 0 que 0
aluno ja4 sabe. Com base nessa premissa podemos afirmar que
desconsiderar os processos de célculo desenvolvido por ele no cotidiano —
e mesmo as assimilacdes de conteddos incompletas ou defeituosas —
significa dificultar, ou mesmo impedir, seu processo de insercéo
participativa. (PIRES, 2000, p. 72).

Estamos falando da Educacdo Matemética,

[...] que visa a compreenséo dos fendbmenos que ocorrem nas ligacdes entre
os trés vértices do tridngulo (aluno, professor e saber) e as influéncias que
estas ligacGes sofrem do sistema escolar e da estrutura social em geral.
(TINOCO, 1991, p. 69).
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Os trabalhos de Piaget, Vigotsky e Wallon trouxeram contribuicdes
relevantes para esse movimento, que ganhou forca na década de 80 e comegou a
ser colocado em pratica em diversos paises (HELIODORO, 2001).

Com ele, apareceram varias tendéncias educacionais, todas com o
mesmo objetivo: a adocdo de uma nova proposta educacional, que viesse substituir
o grande distanciamento entre o que se pretendia e o que de fato foi desenvolvido
na matematica.

As tendéncias que mais se destacaram foram: resolucéo de problemas,
histéria. da Matemética, modelagem Matematica, jogos e curiosidades,
Etnomatematica e novas tecnologias. Uma outra tendéncia que se vem destacando
€ 0 método de projeto, por apresentar uma perspectiva transdisciplinar. Dentre essas
correntes educacionais, a Etnomatematica, termo utilizado pela primeira vez em
1985 por D’Ambrésio, que se refere as diferentes formas de aprender matematica
dentro dos grupos culturais, é a que mais se destacou durante o nosso levantamento
bibliografico.

Analisando os dois movimentos, podemos dizer que a Matematica
Moderna assumia uma Matematica voltada para a ciéncia e para tecnologia e tinha
como objetivo ensinar o aluno a abstrair; jA a Educacdo Mateméatica valoriza a

participacéo do aluno e a relagéo entre os diversos temas.

A comparacao entre os dois movimentos nos leva a concluir que, no tempo
da Matemética Moderna, eram introduzidas, abruptamente, no¢des muito
abstratas, enquanto nas propostas mais recentes coloca-se énfase numa
aquisicdo mais progressiva e mais natural, o que parece bem mais sensato.
(PIRES, 2000, p. 18).

Essa propostas consideram tanto os acertos como o0s erros objeto de
analise e reflexdo, que deverdo nortear o replanejamento das a¢des do professor, de
maneira a garantir a aprendizagem e a autonomia do aluno.

No Brasil, em particular no Estado de Sao Paulo, foi a partir dessas
reflexdes, que, em 1985, iniciou o processo de elaboragao das chamadas Propostas
Curriculares para o ensino de 1° e 2° graus, a qual substituiu os Guias Curriculares
(1971).

O novo documento traz o diagnostico dos principais problemas da

época:
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- A preocupacao excessiva com o treino de habilidades, com a mecanizagéo
de algoritmos, com a memorizacdo de regras e esquemas de resolucdo de
problemas, com a repeticao e imitacdo ndo com a aprendizagem que se dé,
inicialmente pela compreensdo de conceitos e de propriedades, pela
exploracdo de situacdes problema nas quais o aluno é levado a exercitar
sua criatividade, sua intuicéo.

- A priorizacdo dos temas algébricos e a reducdo ou, muitas vezes,
eliminacao de um trabalho envolvendo geometria.

- A tentativa de se exigir do aluno uma formalizacéo precoce e um nivel de
abstracdo em desacordo com seu amadurecimento. (PROPOSTA
CURRICULAR, 1985, p. 7).

Muitos educadores apostaram nesse movimento, € 0S nOVOS avangos
podem ser observados nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), tema que
abordaremos no proximo capitulo.

Ressaltamos que toda mudancga envolve quebra de paradigmas, uma
vez que, “para cada exigéncia nova que se descobre, é uma barreira que tem de se
derrubar” (CARACA, 2000, p. 199).

2.3.3 Os Parametros curriculares nacionais

Na maioria dos paises a crise da Matematica Moderna foi superada. No
Brasil, entretanto, ainda encontramos vestigios dessa educacao pouco eficiente, que
comecou a sofrer uma transformacao com a Educacdo Matemética na década de 80
e com os Parametros Curriculares Nacionais na década de 90. Os Parametros
Curriculares Nacionais trazem a possibilidade de superar o ensino vigente na época
e o ideéario de um ensino mais critico e proximo da realidade dos alunos.

O caminho a percorrer € arduo, pois

Tradicionalmente a pratica mais freqliente no ensino da Matemética era
aquela em que o professor apresentava o contetido oralmente, partindo de
definicbes, exemplos, demonstracbes de propriedades, seguidas de
exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e pressupunha que o
aluno aprendia pela reproducdo. Considerava-se que uma reproducdo
correta era evidéncia de que ocorrera uma aprendizagem.

Essa pratica de ensino mostrou-se ineficaz, pois a reproducdo correta
poderia ser apenas uma simples indicacdo de que o aluno aprendeu a
reproduzir mas ndo aprendeu o conteldo.

E relativamente recente, na historia da Didatica, a atencéo ao fato de que o
aluno é agente da construcdo do seu conhecimento, pelas conexdes que
estabelece com o seu conhecimento prévio num contexto de resolucdo de
problemas. (BRASIL, 1998, p. 30).



38

O ensino tradicional de Matematica abordado pelos PCNs ainda resiste
ao tempo. E comum encontrarmos alunos fazendo cépias de livros e reproduzindo
férmulas e inUmeros exercicios sem saber 0 seu significado e a sua utilidade; séo os
famosos exercicios de fixacao.

Para evitar os exercicios de reproducao e o treino, os PCNs sugerem a
resolucdo de problemas, a historia da Matematica, as tecnologias da informacéo e

0S j0gos como recursos a serem utilizados na sala de aula.

QUADRO 1 - Resumo da descricao de cada uma das sugestdes dos PCNs

CAMINHOS DESCRICAO

O ponto de partida da atividade
Matematica ndo é a definicdo, mas o
problema. Conceitos, idéias e métodos
O recurso aresolucédo de problemas matematicos devem ser abordados
mediante a exploragéo de problemas, ou
seja, de situagcbes em que os alunos
precisem desenvolver algum tipo de
estratégia para resolvé-las.

Ao revelar a Matemética como criacao
humana, ao mostrar necessidades
preocupacdes de diferentes culturas, em
O recurso a histéria da Matematica diferentes momentos histéricos, ao
estabelecer comparacoes entre
conceitos e processos do passado e do
presente, descobre-se uma Matematica
construida por ensaio e erro e
desenvolve-se um olhar mais critico
sobre o conhecimento.

A aprendizagem nao se da apenas
através da leitura e da escrita mas
O recurso as tecnologias da |também através de todos os sentidos. O
informagéo desafio é incorporar ao trabalho
pedagdgico novas formas de comunicar
e conhecer. O video e a imagem, assim
como a calculadora e o computador, sao
instrumentos  motivadores para a
realizacdo de tarefas exploratorias e de

investigacao.

No jogo articula-se o conhecido e o
imaginado, desenvolve-se o]
autoconhecimento. Através de analogias
O recurso ao ludico 0s participantes tornam-se produtores de
linguagem, criadores de convencgbes e
capacitam-se para se submeterem a
regras e dar explicacoes.

Fonte: (BRASIL, 1998, p. 32-36).
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Adequar-se a esses recursos e fazer a transposicao da linearidade do
contetdo para um método em espiral € o desafio para muitos professores. Alguns
docentes preferem continuar transmitindo os conteddos da mesma maneira como
Ilhes foram ensinados, mesmo constatando o fracasso em suas aulas.

Para esses docentes, o fracasso € do aluno. Ele ndo o vé como parte
desse processo, ndo consegue pensar e nem trabalhar no coletivo. Cada aluno é
tido como um ser Unico e responsavel por acumular e reproduzir os conteddos
transmitidos pelo mestre.

Em busca de superar essa individualidade, os PCNs também saem em
defesa do trabalho coletivo e ressaltam que:

Trabalhar coletivamente, por sua vez, supde uma série de aprendizagens,
como:

- perceber que além de buscar a solugdo para uma situagcdo proposta
devem cooperar para resolvé-la e chegar a um consenso;

- saber explicar o proprio pensamento e tentar compreender o pensamento
do outro;

- discutir as davidas, assumir que as solucdes dos outros fazem sentido e
persistir na tentativa de construir suas proprias idéias;

- incorporar solugBes alternativas, reestruturar e ampliar a compreenséo
acerca dos conceitos envolvidos nas situa¢des e, desse modo, aprender.
Essas aprendizagens sO serdo possiveis na medida em que o professor
proporcionar um ambiente de trabalho que estimule o aluno a criar,
comparar, discutir, rever, perguntar e ampliar idéias. (BRASIL, 1998, p. 31).

Como se pode observar, o sucesso da Matematica ndo se resume
apenas a boas reformas educacionais, mas também a formacéao, ao envolvimento e
ao compromisso do professor perante essas reformas.

Tanto a LDB como os PCNs trazem estudos de, praticamente, uma
década atras, que ainda hoje pouco sao notados. Sao ideais de uma educacéao e de
uma formacgéo que caminham lentamente.

No que tange ao professor, os PCNs apontam a formacéo deficitaria

como foco a ser atacado. Relata-se que

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estédo
relacionados ao processo de formagdo do magistério, tanto em relacdo a
formac&o inicial como em relagdo a formagédo continuada. Decorrentes dos
problemas na formacédo de professores, as praticas de sala de aula tomam
por base os livros didaticos, que, infelizmente, sdo muitas vezes de
gualidade insatisfatéria. A implementacéo de propostas inovadoras, por sua
vez, esbarra na falta de uma formacéo profissional qualificada, na existéncia
de concepcdes pedagdgicas inadequadas e, ainda, nas restricbes ligadas
as condicdes de trabalho. (BRASIL, 1997, p.24).
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De acordo com os PCNSs, os professores precisam desenvolver novas
estratégias e metodologias para que se superem a Matematica tradicional e,
consequentemente, o medo e o fracasso que assombram a Matematica em pleno
século XXI.

Para que esse sonho se torne realidade é preciso mudar a concepcao
de uma Matematica como disciplina escolar pronta e acabada, intocada e

inacessivel. Lellis descreve muito bem essa idéia quando diz que:

[...] a imagem que se tem é a de um edificio pronto e bem construido, com
cada coisa no seu lugar exato: alicerces, paredes, primeiro andar, segundo
andar, telhado. Tudo arrumado, até nos menores detalhes: as janelas com
cortinas, as salas com tapetes.

Entretanto, ao examinar a histéria da matematica, percebe-se que essa
ciéncia ndo se desenvolveu de forma muito organizada. Isto é, ela ndo se
parece com o edificio pronto que foi descrito. Talvez se pareca com um
edificio em construcdo, sé que uma constru¢cdo mal planejada. Certas
paredes foram erguidas antes dos alicerces. Alguns quartos ficaram quase
prontos, mas ndo receberam acabamento e foram esquecidos durante
séculos. (apud IMENES, 1989, p. 218).

O reflexo dessa transposicdo didatica é que o Brasil ocupa o ultimo
lugar numa lista de 41 paises (ANTUNES; TODESCHINI, 2007, p. 78-81). Segundo
Ribeiro, (2003), o Inaf (Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional), levantado
também pelo Instituto Paulo Montenegro do lbope, em parceria com a ONG Acéo
Educativa, indicou que apenas 21% dos brasileiros podem ser considerados
“‘numericamente alfabetizados”. Para ser considerado “alfabetizado”, bastava o
entrevistado ser capaz de resolver uma regra de trés ou interpretar uma tabela.
Referindo-se a mesma sondagem, 51% dos brasileiros disseram ter alguma
dificuldade para fazer contas. Cerca de um terco da populagcéo entre 15 e 64 anos
conseguiu executar tarefas simples, como anotar um namero de telefone ditado por
alguém, ver horas no relégio ou verificar uma data no calendario.

Diante desses dados, percebeu-se que se torna necessario vencer 0s
paradigmas existentes na Matematica, sejam eles relacionados aos recursos
didaticos ou metodolégicos, ou a formacéo inicial e continuada do professor, e que,

em ambos 0s casos, a chave para o0 sucesso desse ensino é o professor.
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2.4 O Professor de Matemética como Agente de Mudanca

O educador é um profissional cujo papel transcende a matéria que ele
trabalha. Além da competéncia intelectual, de ajudar os alunos a
compreender certos assuntos, ele mostra, expressa e trabalha — direta e
indiretamente — valores, visdes do mundo, sentimentos, modelos de vida.
(MORAN, 2008, p. 1).

Para entendermos as formas de ensino utilizadas por muitos
professores, é necessario resgatar a formacdo dos professores de Matematica no
Brasil. Iniciaremos a caminhada pelos anos 30 do século XX, quando houve grande
expansdo da educacao e a formacdo do professor da escola secundaria foi elevada
em nivel superior, além de ocorrer a criagdo das primeiras universidades.

Nesse periodo, o marco da formacdo de professores no Brasil foi a
criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, pelo Decreto-Lei 1190/39, instalada
durante o regime ditatorial de Getulio Vargas, no ano de 1939, que deixou
estabelecido que essa Faculdade teria uma sec¢édo de Pedagogia, que ofereceria um
curso de trés anos para bacharel em Pedagogia e uma secdo especial para o curso
de didatica, de um ano, que, quando cursado pelos bacharéis, daria o titulo de
licenciado. Essa formacdo ainda € modelo predominante na maioria dos cursos de
licenciatura no Brasil.

Segundo Saviani, a educacao brasileira predominante entre 1930 e
1960, é a

[...] concepcdo humanista com progressivo avanco da versdo moderna em
detrimento da verséo tradicional. No periodo posterior a 1960, a concep¢ao
humanista comeca a ceder lugar a tendéncia tecnicista (concepgdo
analitica) que vai se tornar nitidamente predominante, especialmente a partir
de 1969. (SAVIANI, 1985, p. 20).

Outro marco é a década de 60, fundamental para analisar a atual
formacdo dos professores de Matematica. Nesse periodo, a expansao das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foi grande, principalmente na iniciativa
privada. Por causa do crescimento do ensino publico, caracterizou-se a passagem
de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de massa.

A educacdo comeca a ser vista como empresa, havendo uma corrida
para a formacdo de professores nas faculdades particulares. Mas essa rapida

formacdo ndo garantiu a qualidade, j& que os professores estavam acostumados a
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trabalhar com turmas selecionadas, em que n&o havia a preocupagdo com 0s ritmos
de aprendizagem. Com a clientela diversificada, os professores encontraram
dificuldades e passaram a ensinar 0os contetdos principalmente por meio de livros
didaticos e da reproducdo de exercicios modelos, pois eles julgavam 0s novos
alunos “fracos”. A preocupacao nesse periodo estava na formagao do conhecimento
especifico e no treinamento de estratégias para transferir o conhecimento.

Em 20 de dezembro de 1961, o Projeto de 1948 resultou na Lei
4024/61, sendo essa a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-
LDBEN voltada para uma base comum e obrigatéria para o Ensino Primario e Médio,
e outra diversificada, nada alterando a estrutura do Ensino Superior.

Posteriormente, foi aprovado o Parecer 292/62, relatado pelo
Conselheiro Valnir Chagas e homologado pelo ministro da Educacédo e Cultura,
Darcy Ribeiro, que passou a vigorar em 1963, estabelecendo os curriculos minimos
dos cursos de licenciatura, compostos pelas disciplinas do curso de bacharelado e
as disciplinas de conteudo pratico-pedagdgico, que foram obrigatoriamente inclusas.
Dessa maneira, foram incorporadas aos curriculos as disciplinas de Psicologia da
Educacéo, Didatica, Elementos da Administracdo Escolar e Prética de Ensino, e
também o Estagio Supervisionado. Essa estrutura ainda se encontra na organizacao
da maioria dos cursos de licenciatura.

Para a licenciatura em Matemaética, o Parecer 292/62 propde, além das
disciplinas pratico-pedagogico, as disciplinas de Desenho Geométrico e Geometria
Descritiva, Fundamento da Matematica Elementar, Fisica Geral, Calculo Diferencial
e Integral, Geometria Analitica, Algebra e Calculo Numérico. O objetivo desse
curriculo era aprofundar o conhecimento dos professores, garantindo o dominio dos
conceitos estudados pelos alunos. A preocupacdo era mais com o cientifico do que
com o pedagodgico. Isso fica evidente na origem da proposta para 0s cursos de
bacharelado e licenciatura em Matematica, que tem a duragcdo de trés anos para
formar bacharéis em matemética e mais um ano para formar professores de
matematica. E a busca por pesquisadores e, em segundo plano, de professores.

A formacdo do educador, nesse momento, é voltada a racionalidade
capitalista, em que a abrangéncia da totalidade, a subjetividade e a critica ndo sao

priorizadas no processo educacional.
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A competéncia técnica a ser exigida para esse educador € “saber utilizar
técnicas de manipulacdo de aula ou do servico especializado” e a
consciéncia politica se reduz a visdo de “patriotismo militar’, ingénua e com
a conotacdo de neutralidade politica, em relacdo as classes sociais. As
contradicbes a este modelo aconteceram principalmente pela acdo corajosa
do Movimento Estudantil. (FERNANDES, 1992, p. 333).

Essa estrutura ndo garantiu a formacédo pedagogica do professor. O
saber fragmentado impossibilitou a conciliagdo entre a teoria e a pratica, e 0s
reflexos perduram até os nossos dias. Conforme D’Ambrésio (1993, p. 38): “As
pesquisas sobre a acdo dos professores mostram que, em geral, o professor ensina
da maneira como |he foi ensinado.”

As reformas de ensino por meio dos Pareceres do CFE, de autoria
principalmente do conselheiro Valnir Chagas, tentam reverter esse quadro, no qual o
Parecer 292/62 evidencia a necessidade de articulacdo dos conhecimentos
especificos com o0s conhecimentos pedagdgicos durante todo o processo de
formacdo de professores. Surge, entdo, a corrida pela formacédo de especialistas
para suprir a falta de professores, o que provocou uma inadequagao no ensino de
Matematica.

O reflexo dessa inadequacéo ficou visivel com a Proposta Curricular
baseada nas Diretrizes da Matematica Moderna, porquanto os professores nao
tinham formacao suficiente para entender os contetdos dos livros didaticos e suas
orientacoes.

Em meados da década de 70, o foco ja era outro.A preocupac¢ao agora
nao estava com a reproducdo mecanica ou com 0s exageros da Mateméatica
Moderna, mas com a eficiéncia do ensino.

Nesse periodo, a Lei 5692/71 exigiu transformacdo nas escolas e
novas propostas de formacgédo de professores. Nessa perspectiva, a CFE 22/73,
proposta pelo Conselheiro Valnir Chagas, apresenta a formac¢do do magistério por
meio de um curso de licenciatura de trés setores: um setor de formacgéo geral, outro
de formacdo especial e um setor pedagogico; cada licenciatura com duas
habilitagcdes: a licenciatura curta, de habilitacdo geral, e a licenciatura plena, com
habilitag6es especificas.

No entanto, essas propostas nao transformaram de forma satisfatéria a

realidade das escolas, como ficou comprovado com as avaliagbes dos cursos de
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licenciatura curta no final dos anos 90. Os cursos apontam falhas administrativas e
académicas.

Em relacdo a parte académica, os cursos de licenciatura curta em
Ciéncias, que habilitava para Matematica, faziam apenas uma revisdo superficial do
colegial sem aprofundar os conceitos, ndo oferecendo subsidios suficientes para que
o professor lecionasse Matematica. Dessa maneira, os cursos de licenciaturas curtas
foram extintos pela Lei 9394/96 que, em seu titulo VI, artigos 61 a 67, trata dos
Profissionais da Educacéo.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - Lei 9394/96,
em seu art. 62, estabelece que:

A formacao de docentes para atuar na educacgédo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em Universidades
e Institutos Superiores de Educacéo, admitida, como formacéo minima
para o exercicio do Magistério na Educagéo Infantil e nas quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (BRASIL, 1996, p. 27833 -27841).

Dessa maneira, a formacdo de professores de Matematica
fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais, contidas no Parecer 009/2001,
aprovado em 8 de maio de 2001 e homologado em 17 de janeiro de 2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Béasica em nivel Superior, e curso de Licenciatura de Graduacgédo Plena.
Os cursos de Matematica oferecem oportunidades para Bacharelado, que se destina
a atuacao de pesquisa, e para Licenciatura, destinada a atuacéo docente.

Infelizmente, todo esse processo tem-se configurado como um precario
processo de certificacdo e/ou diplomacéo e ndo de qualificacdo e formacao docente
para o aprimoramento das condigcbes de educador. A formagao dos professores
passa a ser vista como um negaocio lucrativo nas maos do setor privado e ndo como
politica publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos.

Como podemos perceber, a formacao do professor € uma preocupacgao

tanto antiga como recente:

Dificilmente um professor de matematica formado em um programa
tradicional estara preparado para enfrentar os desafios das modernas
propostas curriculares... Predomina, portanto, um ensino em que O
professor expfe o conteddo, mostra como resolver alguns exemplos e pede
aos alunos que resolvam inimeros problemas semelhantes. (D’AMBROSIO,
1993, p. 38).
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Segundo D’Ambrésio (1998), o futuro da Educacdo Matematica n&o
depende apenas de revisdo de conteudos e implementacdo da pesquisa nos cursos
de formacédo de educadores matematicos, mas também da dinamizacéo da propria
matematica, procurando levar nossa pratica a geracao de conhecimento.

Chegamos ao século XXI e o foco ndo € mais a reproducdo, mas as
habilidades e competéncias que aquele conteudo vai construir no aluno. Como
salienta Fernandes (1997), é preciso saber mais acerca de quem sao, o que sabem,
como pensam, como refletem e como aprendem a ensinar Matematica os futuros
professores e saber integrar estes dados nos processos de formacao.

Um desafio estd em discutir, aprender e ensinar Matematica
significativamente, estabelecendo rela¢des, investigando, criando e desenvolvendo
um pensamento critico, ndo somente da Matematica, mas do mundo que nos cerca.

Nesse processo, o professor é o agente transformador, que tem de
iniciar a revolucdo na educacdo com a sua pratica, estabelecendo um compromisso
consigo e com a sua profissdo. Segundo Arroyo (2001), ndo existe transformacéao
social sem a transformacédo pessoal, pois o mundo da profissdo docente é um lugar
de realizacOes. Nele o professor deve estar comprometido com um projeto de vida

que o torne solidario com ele mesmo e com 0s outros que o cercam.

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que nao teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de
conteddos que nao domina, nem a constituicdo de significados que néo
possui ou a autonomia que ndo teve oportunidade de construir. (MELLO,
2000, p. 8).

Nesse sentido, ser professor hoje exige mais do que um diploma. Exige
a mudanca de paradigmas convencionais do ensino. O professor ter4 de ir além do
qgue lhe foi ensinado, cabendo a ele a condicdo de eterno aprendiz e agente de sua

mudanca.
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2.4.1 A relacdo professor e aluno como elemento facilitador do processo
ensino-aprendizagem

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida
e das gentes, o professor mal amado, sempre com raiva do mundo e das
pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos
sem deixar sua marca. (FREIRE, 1996, p. 73).

Com essas palavras, Paulo Freire define a importancia de ser um
educador que ultrapasse os limites da sala de aula, que seja amante de sua
profissdo, que procure desenvolver em seus alunos um vinculo de amizade e
respeito e, assim, deixe “a sua marca”.

Entretanto, n&o podemos confundir afetividade e respeito com
descumprimento ético do professor. Por outro lado, o autoritarismo também n&o

garante a aprendizagem.

[...] do ponto de vista democratico, que serei tdo melhor professor quanto
mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas
relagbes com os alunos... A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir é que a minha
efetividade interfira no cumprimento de meu dever de professor no exercicio
de minha autoridade. (FREIRE, 1996, p. 159-160).

Os professores devem entender que autoridade é diferente de
autoritarismo e que respeito ndo € algo que se impde, mas que se conquista com
paciéncia e dialogo ao longo da carreira. Ser autoritdrio ndo o faz o melhor
professor, apenas acentua o distanciamento entre a escola e a aprendizagem
significativa, contribuindo para aumento do medo existente em relagdo a Matematica
e enfatizando o mito de que a Matematica € para poucos.

Dessa maneira, o melhor professor ndo é o mais severo, mas aquele
gue explora a sua influéncia afetiva para desmistificar as crencas existentes sobre a
disciplina, ndo se esquecendo o objetivo maior de qualquer educador: contribuir para
a formacao do discente como cidadao. Para garantir esse objetivo, o professor deve
ser mais do que um “reprodutor de conteudos” através de aulas, um transmissor de
informacdes, ele deve resgatar o conhecimento prévio do aluno, colocando-se como
um mediador, e dar espaco para que o aluno construa seu conhecimento, para que

ele aprenda a aprender.
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Como retrata Libaneo:

O professor ndo apenas transmite uma informacédo ou faz pergunta, mas
ouve os alunos. Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que aprendam a
expressar-se, ao expor opinibes os alunos mostram como eles estéo
reagindo a atuacdo do professor, as dificuldades que encontram na
assimilag&o dos conceitos. (LIBANEO, 1994, p. 250).

S6 pela troca de informagBes pode ser garantida uma aprendizagem
significativa. O sucesso (ou nado) dessa aprendizagem estd fundamentado
essencialmente na forte relacdo afetiva existente entre alunos e professores, alunos
e alunos e professor e professor (MASSETO, 1996).

E importante ressaltar que o relacionamento entre professor e aluno
pode estar interferindo na aprendizagem e ser um dos precursores do medo e do
mito existentes sobre essa disciplina, resultando no sucesso ou fracasso do aluno.

Essa relacdo entre professor e aluno afeta ndo apenas o Ensino
Fundamental, propaga-se entre os alunos do Ensino Médio, do CEFAM e do Curso
Técnico, da rede publica do Estado de Sdo Paulo, segundo uma pesquisa realizada
por Silva (2000). Os alunos acreditam que tanto os aspectos positivos quanto 0s
negativos dessa relacdo dizem respeito ao comportamento e a metodologia do
professor, embora nédo descartem a complexidade da disciplina e a mecanizacgao.

Apesar de todas as frustracfes académicas, os alunos de Silva (op.
cit.) consideram a Matematica muito utii e sabem da sua importancia para
sobreviverem. O que deveria ser feito é estreitar a relacado entre escola e cotidiano
para que os alunos nao apenas sobrevivessem a Matematica escolar, mas tirassem
proveito dela na pratica a fim de crescer como cidadaos.

Com as palavras de D’Ambroésio:

A Matematica que estamos ensinando € obsoleta, inutil e desinteressante.
Ensinar ou deixar de ensinar essa Mateméatica da no mesmo. Na verdade,
deixar de ensina-la pode até ser um beneficio, pois elimina fontes de
frustracdo! (D’AMBROSIO, 1991, p. 2).

Ao abordar questdes filosoficas sobre o fazer matematico, 0 mesmo
autor refere-se a uma entrevista de Dorival Caymmi sobre um convite que lhe foi
feito para escrever um manual sobre a arte de compor. Ele disse que sua resposta
havia sido: “Nao sei musica, nao aprendi musica e, terceiro, ndo me deixaram

aprender musica. E talvez um quarto. Fui proibido de aprender masica... Fui proibido
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porque diziam “Se vocé aprender musica perde esse espontaneo do que vocé cria”.
Em relacdo ao ensino da Matematica, o autor pondera que isso ndo significa que
devemos proibir nossos alunos de irem a escola, mas deve-se refletir sobre a
Matematica que se ensina, para que ela venha acrescentar espontaneidade aos
alunos e ndo apenas impor regras e férmulas sem significados.

Para que seja superada a Matemética vigente, que se resume a
aplicacoes de regras e reproducdes, sem 0 compromisso com a aprendizagem
significativa, deve-se ousar. O docente precisa oferecer ao aluno a oportunidade de
ultrapassar os muros da escola, de entender que o mundo evoluiu e que os alunos
acompanharam essa evolugdo, porque o objetivo agora é mostrar que a Matematica
ndo se aprende apenas fazendo contas. E importante que se oriente o aluno na
busca de solucdes de seus problemas; assim, ele passa a ser um pesquisador, com
possibilidade de sobrevivéncia no mundo das competicdes, ja que para fazer
calculos exaustivos existem calculadoras, computadores e até celulares.

Parafraseando Sadovsky (2007), precisa-se dar voz ao aluno para que
ele possa defender suas idéias, pois, ensinando-se apenas a fazer contas, como se
pratica h4 40 anos, ndo se formardo alunos participativos, criticos, que saibam
defender suas idéias, que compreendam e que vivam a democracia.

Para que tudo isso ocorra, o professor também tem de ser um
pesquisador e ter a consciéncia de que aprendizagem € um processo constante e
n&do esta vinculado a um diploma. E a busca do conhecimento, da autonomia, € o
aprender a aprender.

O filme “O Sorriso de Mona Lisa” (MONA Lisa Smile, EUA, 2003),
dirigido por Mike Newell, distribuido por Columbia Pictures/Sony Pictures
Entertainment, embora seja uma ficcdo, mostra a importancia da ousadia, da
afetividade e de uma educadora dindmica e em constante evolucdo. Trata-se de
uma producdo norte-americana, que se passa entre 1953 e 1954, mostrando uma
professora da vanguarda, recém-formada, que consegue emprego em um
conceituado colégio tradicionalista, no qual o Unico objetivo das jovens era casar-se.
A professora, incomodada com o conservadorismo da sociedade e do colégio em
que trabalha, preocupada com a posicéo social que as jovens ocupam, decide lutar
contra as normas para que as alunas construam a si mesmas como cidadas. Dessa
maneira, a professora, com persisténcia, respeito e afetividade, acaba inspirando as

discentes a enfrentarem os desafios da vida, a ultrapassarem os limites impostos
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pela escola e a ndo terem medo de errar, lembrando-lhes que “nem todo errante é
sem proposito, especialmente aquele que busca a verdade além da tradigdo, além
da defini¢cao, além da imagem”.

Ser educador é nado ter medo de errar, € aproveitar sua influéncia para
melhorar a educacdo, € ser ousado. E, nesse aspecto, 0 que ndo faltam s&o
exemplos positivos de que pelo respeito e afeto pode-se transformar o ensino da
Matematica em algo prazeroso, sem medo; como a aluna do filme disse: além da
definicdo, além da imagem negativa que assombra a Matematica escolar.

O filme faz uma leitura positiva do conflito entre a professora, as alunas
e a direcdo da escola. A professora, apesar das dificuldades, acredita em suas
alunas e, com diferentes estratégias e afeto, inverte a situacao.

Essas pequenas por¢des de carinho podem ser o diferencial na vida de
uma pessoa. Nesse sentido, pode ser citado o exemplo de uma aluna do 2° termo do
curso de Licenciatura em Matematica que causou surpresa ao entregar uma
atividade da disciplina Histéria da Matematica, cuja proposta era que os alunos
estabelecessem uma relacdo da sua historia com a Matematica, por meio de um
relato. A aluna discorreu sobre a influéncia que a professora da 32 série do Ensino
Fundamental teve na sua vida pessoal e profissional.

Fica evidente a importancia que o professor tem na vida do educando,
nao s6 durante a sua fase de aprendizagem, como também na sua relacdo com o
mundo. Através dessas ac¢des pode-se reverter o quadro em que a Matematica se
encontra, quadro esse nada animador.

Segundo os resultados do PISA (Programa Internacional de Avaliagcéo
de Alunos), cujo objetivo é comparar o desempenho dos alunos em educacao, 0s
brasileiros estdo entre os piores em conhecimentos matematicos. Dentre os 57
paises avaliados em 2006, o Brasil ocupa a 532 posicdo em Matematica, é o quarto
pior no ranking. Numa escala que vai até seis, 73% estdo no nivel um ou abaixo.
Isso significa que eles s6 conseguem responder questbes de contextos familiares e
perguntas de forma clara (GOIS; PINHO, 2008).

Embora esses dados sejam assustadores, melhoraram em relacdo a
2003.

Outro dado preocupante para esse quadro € o resultado do SARESP
de 2007, divulgados na Folha On Line em 13/03/08, apontando que 96% dos

estudantes da 32 série do ensino meédio estdo abaixo do que € considerado ideal em
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conhecimentos de Matematica, nimero que representava 94% no Saeb de 2005
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica), realizado a cada dois anos, em uma
amostra probabilistica representativa dos 26 estados brasileiros e do Distrito
Federal. Na 82 série do Ensino Fundamental, 95% dos avaliados estdo em niveis
abaixo do considerado adequado e nenhum estd em nivel avancado. Em 2005, o
Saeb apontou que 92% estavam nessa situacéo na 82 série do Ensino Fundamental.

Além de a situacdo em relacdo ao desempenho dos alunos em
Matematica ser critica, ela ndo esta estabilizada e tampouco regredindo, pelo
contrario, houve um aumento de 3% em relacdo a avaliacao anterior.

Para tentar solucionar o problema, o governo do Estado de S&o Paulo
em 2008, anunciou um programa que inclui reforco escolar e “reciclagem” para os
professores da disciplina, 0os quais ndo estdo isentos da responsabilidade em
relagdo aos dados acima. Pelo contrario, ao se visitar as escolas, € possivel
comprovar que, “o ensino da Matematica, hoje, se resume a regras mecanicas que
ninguém sabe, nem o professor, para que servem... ndo basta ter um curso superior.
E preciso investir na formac&o continuada “(GARBI, Veja 14/03/07, p. 79).

N&do se pode pensar na figura do professor sem pensar na sua
formacao continuada, ndo basta uma formacéo inicial de qualidade, a formacao se
prolonga por toda a vida.

Como diz Santalé:

[...] o professor esta longe de ser um profissional acabado e amadurecido no
momento em que recebe a sua habilitagdo profissional. Os conhecimentos e
competéncias adquiridos antes e durante a sua formacgdo inicial sao
manifestamente insuficientes para o exercicio das suas fungfes ao longo de
toda a carreira. (apud PONTE 1996, p. 15-16).

Para Ponte (1996), a formac&o continuada envolve mdultiplas formas,
gue incluem cursos, atividade com projetos, troca de experiéncia, leituras, reflexdes,
etc. Esse autor acredita também que a finalidade da formacéo continuada é tornar o
professor um profissional em constante desenvolvimento, porque a sociedade e a
educacdo néo param de evoluir.

Cabe ressaltar que diversos investimentos foram feitos, visando a

melhoria na formacao dos professores: cursos, projetos, auxilio mestrado, etc.
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Entretanto, embora isso possa ter melhorado a qualidade do ensino em
uma ou outra sala de aula, essas acdes nao tiveram os resultados esperados,
principalmente, porque ndo houve o envolvimento dos professores.

Os dados apresentados pelas avaliacfes externas revelam que o maior
desafio da politica educacional do Estado de Sdo Paulo esta na efetiva busca da
melhoria da qualidade do ensino e no envolvimento dos docentes em sua formagéo,
um aspecto considerado importante no estudo realizado.

E necessario ter visdo de futuro e estratégia a longo prazo para que a
melhoria da qualidade do ensino seja sustentavel, duradoura e represente
efetivamente uma mudanca na educacao a que terdo acesso os cidadaos paulistas.

E, nesse “efeito-domind”, quem so6 tem a ganhar é a sociedade, que
tera professores mais capacitados, aulas mais contextualizadas, além de ser
desmistificado o medo e o mito existentes sobre a Matematica, formando-se, assim,

cidadaos mais criticos.
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3 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

O presente trabalho de cunho qualitativo teve o objetivo de investigar
por que os alunos apresentam defasagem de aprendizagem em Matemética.

Dessa maneira, foi selecionada uma escola publica da cidade de
Birigui. A escolha da escola foi feito devido ao baixo indice de rendimento escolar
apresentados pelos alunos e apontado pelos professores aos gestores escolares. O
estudo foi desenvolvido com os alunos de duas sétimas séries do periodo da manha.

Para a coleta de dados foram utilizadas observacdes durantes as
aulas, analise de autobiografias sobre a relacdo do aluno com a Matematica,

entrevistas e analise documental.

3.10pcao Metodoldgica

Foi escolhida a abordagem qualitativa porque “envolve a descricao de
dados descritivos, obtidos no campo direto do pesquisador com a situacao
estudante, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

E um método que traz como esséncia o conversar, 0 ouvir e permite
guestionar os sujeitos da pesquisa sobre como eles conduzem suas experiéncias.

Mas isso ndo quer dizer que se devam ignorar os dados do tipo
guantitativo ou mesmo qualquer pesquisa que seja feita baseada noutra nogcédo de
conhecimento.

Bogdan e Biklen explicitam bem tal questdo quando dizem que:

[...] embora os dados quantitativos recolhidos por outras pessoas
(avaliadores, administradores e outros investigadores) possam ser
convencionalmente Uteis tal como foram descritos, os investigadores
guantitativos dispdem-se a recolha de dados quantitativos de forma critica.
Nao é que os numeros por si nao tenham valor. Em vez disso, o
investigador qualitativo tende a virar o processo de compilacdo na sua
cabeca perguntando-se o que os numeros dizem acerca das suposi¢des
das pessoas que os usam e 0s compilam... Os investigadores qualitativos
sdo flexiveis em ndo tomar os dados quantitativos por seu valor facial.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 95).
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Entre as vérias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa,
optou-se pelo Estudo de Caso, por apresentar as seguintes caracteristicas: visa a
descoberta, enfatiza a interpretacdo em contexto, retrata a realidade de forma
complexa e profunda.

Para Menga:

O estudo de caso é o estudo de um caso seja ele simples ou especifico...
O caso é sempre bem delimitado, devendo ter contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é
ao mesmo tempo distinto, pois ele tem interesse préprio, singular.
(MENGA,1986, p. 17).

Esse tipo de estudo é a técnica mais utilizada quando o foco é
contemporaneo e permite abordar questées do tipo “como” e “por qué”, sendo
adequado para a observacgao de escola, de discentes e de docentes. Neste estudo,
a coleta de dados foi obtida pela da observacdo das aulas, de entrevistas com 0s
alunos e analise de documentos (cadernetas, planos de ensino e plano dos
gestores).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 90), a observacgéao participante é a
melhor técnica de recolhimento de dados nesse tipo de estudo. As observacdes
contribuem para compreender as acdes; para comparar aquilo que diz com aquilo
que faz e com o registro. Para maior confiabilidade das observacdes, foram
utilizadas entrevistas informais com os alunos, com o objetivo de recolher
impressodes e opinides sobre a dificuldade em Matematica. “[...] as entrevistas devem
evitar perguntas que possam ser respondidas “sim” e “ndo”, uma vez que 0s
pormenores e detalhes s&o revelados a partir de perguntas que exigem exploragao”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 136).

Os dados coletados foram submetidos a analise de conteudo. De
acordo com Miles e Humberman (apud VALE, 2004), essa analise consiste em trés
momentos: a redugcdo, a apresentacdo e a conclusdo. A reducdo diz respeito a
organizacdo dos dados obtidos durante a investigacdo. A apresentacao refere-se a
organizacdo e a compactacao dos dados para o investigador ter uma visédo geral do
que foi obtido durante a investigacdo. O terceiro e Ultimo momento corresponde a
conclusdo dos momentos anteriores, que sera feita mediante a analise e
triangulagcdo dos dados, permitindo o confronto entre a pesquisa e a teoria, que

acrescenta rigor ao estudo.
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3.2 Contextualizagdo do Espaco da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida na Diretoria de Ensino de Birigui, que esta
localizada na regido Noroeste do Estado de S&o Paulo e engloba 10 municipios:
Bilac, Birigui, Brejo Alegre, Buritama, Coroados, Gabriel Monteiro, Glicério, Lourdes,
Piacatu e Turiuba.

Em relacdo a educacéo, a diretoria conta com 19 creches, 14 EMEIs
(Escolas Municipais de Ensino Infantil), 17 EMEFs (Escolas Municipais de Ensino
Fundamental), 5 EMEIFs (Escolas Municipais de Ensino Infantil e Fundamental), 25
Escolas Estaduais de Ensino Fundamental e/ou Médio, 27 Escolas particulares,
incluindo desde a creche até o ensino profissionalizante, e 3 Centros Universitarios.

Em relacdo a escolaridade, 65% da populacao de Birigui tem o Ensino
Fundamental, 25% esta cursando ou tem o Ensino Médio, 10% esta cursando ou
tem o Ensino Superior. A taxa de analfabetismo € de 6,6% na populacdo acima de
10 anos de idade.

Apds 0 acesso a esses dados, juntamente com a identificacdo das
escolas que apresentavam defasagem de aprendizagem em Matematica, ficou
decidido que a pesquisa de campo seria realizada em uma escola estadual desse
municipio, por apresentar o maior indice de notas insuficientes em Matematica na 72
série do Ensino Fundamental.

A escola escolhida foi construida em 1985, entrando em funcionamento
em 1986. Conta com 11 salas de aula (ndo muito amplas), um laboratério de
informatica, trés patios cobertos, uma quadra poliesportiva, além da parte
administrativa, banheiros, depésito e cozinha.

A unidade escolar esta localizada em um bairro que concentra um
grande numero de industrias e poucas areas para a pratica de esportes, cultura e
lazer. Atende aproximadamente 950 alunos, cujos familiares séo de camadas sociais
relativamente variadas, porém prevalecem filhos de operarios de renda média/baixa,

com alguns casos de familias de extrema caréncia social, financeira e cultural.
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3.3 Caracterizagdo dos Envolvidos no Processo

Tendo-se em vista que muitos pais sao operarios e trabalham o dia
todo fora de seus domicilios, percebe-se que parte consideravel dos alunos néo
recebe de seus familiares acompanhamento e incentivo sistematico e continuo em
sua vida e aproveitamento escolar. Tal fato se torna um desafio para equipe escolar,
gue tem conseguido, com continuos trabalhos, a participacdo de aproximadamente
85% dos pais, quando solicitados, para tratar da vida do filho.

Em relacdo a equipe docente, € formada por aproximadamente
sessenta profissionais, sendo todos graduados nas diferentes areas de
conhecimento, em torno de 50% s&o titulares de cargo efetivos e os demais
ocupantes de funcdo atividade (OFA), contratados em carater temporario. Alguns
possuem curso de mestrado, especializagdo e a maioria tem participagdo em
diferentes cursos e orientacdes de formacao e atualizacdo profissional especifica e
pedagogica em suas areas de atuacao.

Foi nessa esfera que se desenvolveu a pesquisa de campo. Tivemos a
cooperacao de uma professora de Matematica efetiva e de outra que a substituiu no
periodo em que esta esteve de licenca-prémio, dos gestores da escola, de 70 alunos
matriculados em duas classes das sétimas séries do Ensino Fundamental, com

idades que variam entre 11 e 13 anos.
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4 CAMINHO PERCORRIDO NA COLETA E ANALISE DOS DADOS

O periodo de desenvolvimento da coleta de dados foi de agosto a
dezembro de 2007.

Os procedimentos obedeceram as seguintes fases: solicitagdo de
autorizacdo junto a DE para o desenvolvimento da pesquisa, escolha da escola,
solicitacdo de autorizacdo do diretor da escola, elaboracdo do Termo livre de
consentimento para o diretor, para 0s pais e para a professora.

O primeiro momento consistiu na elaboragdo de roteiros orientadores
para os registros dos depoimentos dos alunos; posteriormente, selecionaram-se seis
alunos de cada sala para entrevista. A seguir, elaborou-se um questionario para a
professora. A andalise documental refere-se aos dados de 2007 e incidiu sobre o
caderno de Matemética dos alunos, o plano de ensino e a caderneta da professora.

Para evitar respostas prontas e objetivas, as entrevistas foram
especificas, de acordo com o que cada aluno relatou, e, posteriormente, os dados
foram analisados qualitativamente.

A opgdo em realizar a pesquisa no Ensino Fundamental justifica-se
pela crenca de que nesse periodo a atuacdo docente tem papel significativo na
formacéo do aluno e pode contribuir para o desenvolvimento de sua aprendizagem.
Trata-se da formacdo dos alunos para a vida e para os estudos seguintes, nao
apenas da transmissdo de informacfes, o que pode ocorrer no Ensino Médio,
particularmente nas escolas cujo unico foco é o vestibular.

Dentre as séries do Ensino Fundamental, optou-se pela sétima série,
porque nela os alunos brasileiros apresentam maior grau de dificuldade, conforme
indica Correa (1999) em uma pesquisa feita com estudantes brasileiros e ingleses.
Ela relata que o grau de dificuldade atribuido a 72 série em Matematica é
significativamente maior que o de todas as demais disciplinas.

Quando iniciamos a pesquisa no final de agosto, a professora estava
em licenca-prémio durante esse més, e acompanhamos o trabalho desenvolvido em
duas aulas, em cada série, com a professora substituta.

Na sétima “B”, a professora estava trabalhando Geometria: altura,

mediana, bissetriz, baricentro, ortocentro e incentro. Os alunos nao utilizavam livro
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didatico, faziam coOpia da lousa, os exercicios eram algoritmicos sem nenhuma
contextualizacdo, a aula expositiva centrada na professora.

A relacéo entre professor e aluno era tumultuada, a Unica preocupacgao
dos alunos era com a nota e da professora com a disciplina.

A professora comentou: “Essa sala é pior que a 72 A”. Realmente os
alunos conversavam muito e n&o apresentavam interesse em relacdo a
aprendizagem. Para tentar conter a indisciplina, a professora, nos primeiros cinco
minutos de aula, mandou um aluno para a diretoria, porque ficava fazendo a
atividade do lado de fora da sala de aula, no corredor.

O tumulto aconteceu principalmente devido aos vistos dados pela
professora no final da aula, que se transformavam em pontos positivos ou negativos,
e, consequentemente, em notas.

Esse costume ainda € muito presente nas escolas publicas e em
escolas particulares que se preocupam mais em quantificar os alunos e ndo em
qualificar, em formar.

Um dado interessante a ser ressaltado a favor da professora é que, ao
apresentar a atividade, ela questionava cada aluno a respeito do porqué do

resultado. Conforme Smole e Diniz ,

[...] sempre que pedimos a uma crianga ou a um grupo para dizer o que
fizeram e por que fizeram ou quando solicitamos que verbalizem os
procedimentos que adotaram, justificando-os ou comentem o que
escreveram, representaram ou esquematizaram, relatando as etapas de sua
pesquisa, estamos permitindo que modifiquem conhecimentos prévios e
construam novos significados para as idéias mateméticas. Dessa forma,
simultaneamente, os alunos refletem sobre os conceitos e 0s processos
envolvidos na atividade proposta, apropriam-se delas, revisam o que ndo
entenderam, ampliam o que compreenderam e, ainda, explicam suas
davidas e dificuldades. (SMOLE; DINIZ, 2000, p. 17).

A professora ndo conseguia se organizar para fazer esses
guestionamentos. Os alunos traziam os cadernos todos ao mesmo tempo na mesa,
0 gue congestionava a parte anterior da sala de aula, e o momento ficava propicio
para conversa.

Essa pratica deveria ser organizada, permitindo a troca de informacoes
entre os alunos, bem como a participacdo coletiva que gera aprendizados.

Atividades orientadas possibilitam que a crianca desenvolva confianga em si mesma
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e perca o medo de se expor publicamente; o professor, nesse sentido, seria apenas

um mediador:

O seu trabalho, nessa perspectiva, ndo consiste em resolver problemas ou
tomar decisdes sozinhos. Ele anima e mantém a rede de conversas e
coordena as ac¢des, propondo discussdes, elaborando diferentes perguntas
e cuidando para que haja espaco para todos falarem, ou seja, que aqueles
gue tém o habito de sempre falar déem oportunidade para os que se
sentem mais intimidados falarem, e estes se sintam cada vez mais seguros
em se expor. (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 27).

No mesmo dia, assistimos as aulas na sétima A, que estava fazendo
uma avaliacao sobre sistemas de equacdes do 1° grau.

A avaliacdo foi copiada da lousa, os exercicios eram algoritmicos e
aula estava tumultuada. Os alunos brincavam com o celular, jogavam borrachinha,
deitavam no chéo, batiam na carteira, tudo durante a avaliagdo. Muitas dessas
coisas a professora ndo percebia devido a conversa ou porque estava atendendo
outros alunos.

A preocupacao, de maneira geral, tanto da professora quanto dos
alunos era com a nota; a aprendizagem, que deveria ser o0 objetivo, acabava sendo
delegada a segundo plano. A avaliacdo foi realizada com consulta no caderno,
consulta entre amigos e ajuda da professora.

Alguns alunos demonstravam interesse em aprender, porém a
indisciplina atrapalhava. O espaco fisico também né&o contribuia, a sala era pequena
para acomodar os trinta e quatro alunos.

Terminada essa experiéncia, restava aguardar as proximas aulas, nas
quais a professora retornaria da licenga e, segundo os alunos, “ninguém abre a boca
na aula dela”.

Parecia meio dificil imaginar aquelas salas em siléncio, mas a
expectativa aumentou com esse fato e a recepg¢ao na escola foi muito boa.

A professora estava fazendo revisdo das aulas anteriores, do periodo
em que esteve de licenca. O conteudo abordado era: condicdo de existéncia e
classificacéo dos triangulos.

Os alunos tinham pesquisado em revistas a utilizacdo dos triangulos e
estavam construindo triangulos com canudinhos de papel, para verificarem a
condicao de existéncia dos mesmos.

As questdes abordadas durante essa aula foram:
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- Num tridngulo as medidas dos trés lados sdo numeros inteiros. O
maior lado mede 7 cm, e um dos outros lados mede 2 cm. Qual é a medida do
terceiro lado desse triangulo? ( Construa com canudinho).

- Classifique os triangulos em relacdo aos lados e aos angulos.
(construa com canudinhos).

O tipo de atividade n&o difere muito do da professora substituta, o que
antes eram exercicios com exploracdo apenas do algoritmico, agora sao exercicios
de fixacdo. Mas a relacdo professor-aluno mostrava-se diferente, a classe
comportava-se mais. O relacionamento, que antes era tumultuado, agora parecia de
medo, de preocupac¢do com a nota por parte dos alunos.

Em relagdo a professora, a preocupacdo centrava-se na nota, na
disciplina e na organizacdo do ambiente escolar: cobra os alunos a respeito do uso
do uniforme, dos papéis de bala no chdo, do alinhamento das carteiras, etc...

Isso ficava mais evidente ao final da aula, no momento de bater o sinal
e de nos dirigirmos para a sétima B. Antes de comecar a aula, a professora pedia
para os alunos organizarem as fileiras, pegarem os papéis de bala do chédo e
retornarem aos seus lugares, pois alguns haviam trocado de lugar, e 14 eles séo
determinados.

Prosseguindo a aula, a professora passava 0s vistos nos cadernos
para conferir as tarefas, e atribuia ponto positivo para os que trouxeram as figuras
solicitadas e ponto negativo para os alunos que néo trouxeram; essa pratica também
é semelhante entre as duas professoras, s6 que com uma diferenca; agora nao ha
tumulto nem conversa, cada aluno espera quieto no seu lugar.

Apds passar o “visto” nos cadernos, a professora fazia relagdo com a
aula anterior, para verificar se os alunos observaram a aplicabilidade dos triangulos
nas construcdes da escola. Embora essa aplicacdo fosse importante, na pratica isso
nao foi explorado. No retorno a sala, os exercicios eram de fixacdo, copiados da

lousa e sem contextualizag&o.

As experiéncias nas aulas de matematica deveriam ser selecionadas de
acordo com os alunos que participam, de acordo com sua histéria pessoal e
sua histéria cultural... Essa relagao precisa ser negociada entre os alunos e
o professor. (CHACON, 2003, p. 201).

Embora a professora explicasse detalhadamente e fizesse a correcdo

de todos os exercicios, a aula era centrada nela, ndo havendo dialogo e nem troca
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de informacdes. E a real descri¢io da pedagogia tradicional citada por Rego (1995),
na qual predomina a palavra do professor, a transferéncia verbal do conhecimento, a
valorizacdo do trabalho individual, a valorizacdo da atencdo e da disciplina como
garantia para a apreensdo do conhecimento, a identificacdo da aprendizagem como
processo de memorizacdo conseguida por exercicios de fixacdo e verificacdo de
aprendizagens por meio de avaliagbes periddicas. O oposto do conceito de
mediacao que propde Vygotsky (1991).

Para Vygotsky (1991), a pessoa aprende sozinha até um certo ponto, a
partir do qual necessita de outras que saibam mais a fim de evoluir no seu
aprendizado. A interacdo, portanto, é fundamental em sua teoria. Vygotsky (apud
OLIVEIRA, 1995, p. 8) afirma que: "E pela aprendizagem nas relacdes com os
outros que construimos o0s conhecimentos que permitem nosso desenvolvimento
mental".

O longo caminho do desenvolvimento humano segue, portanto, a
direcédo do social para o individual (REGO, 1995, p. 109).

Nesse processo, o dialogo e a analise dos erros fazem-se necessarios
para o desenvolvimento interno do aluno, o que ndo € garantido com a simples
correcdo dos erros, por estes ainda serem vistos como indicios de incapacidade e
nao como um processo natural e fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem. Outro fato que também nos chama a atencdo no caso em estudo é a
relacdo hierarquica entre professor e aluno.

Na mesma aula, antes de eles comecarem a fazer a atividade
proposta, a professora chamou a atencao dos alunos para a irresponsabilidade com
a tarefa e que isso iria refletir na nota.

A professora também fez observacdes a respeito do baixo rendimento
da sala no ultimo bimestre, dizendo que chegou até a conversar com 0s pais e nem
isso estava adiantando. Ela enfatizou a responsabilidade dos pais perante a situacao
e fez um paralelo, em tom de brincadeira, entre o fracasso em Matematica e a
irresponsabilidade das adolescentes que engravidam, o cerol das pipas e a dengue
que mata.

Nesse momento, parecia que o sentimento de culpa tivesse conta dos
alunos e a aula comecou, num siléncio invejavel.

A professora propds que os alunos fizessem as seguintes construgcdes

com os canudinhos de papel:
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“- Sera possivel construir um triangulo com estas medidas: 7cm, 4 cm e
5cm?

- E agora com estas medidas: 10 cm, 7 cm e 3cm?”

E terminou mais uma aula.

Quinze dias depois, a professora iniciou a aula organizando a sala e
posteriormente passou visto nos cadernos para conferir a tarefa, como de costume;
principalmente, porque na aula retrasada apenas uns cinco alunos trouxeram a
atividade solicitada, que consistia em fazer canudinhos de papel, recortar, formar
triangulos com eles, colar no caderno e classifica-los de acordo com os angulos.

Os alunos que nao trouxeram a atividade no dia solicitado ficaram com
nota zero e tiveram uma outra oportunidade de apresenta-la, a fim de receber ponto
positivo ou negativo, de acordo com o desenvolvimento da tarefa apresentado.

Como sempre, a sala estava quieta e todos permaneciam sentados,
tentando p6r em ordem o caderno o mais rapido possivel. Nesse dia, o diretor entrou
eufdrico na sala de aula, chamou a atencdo dos alunos que costumavam sair da
sala de aula durante a troca de professores, usando o discurso de que a troca de
sala é feita pelos professores. Assim, quem ficasse para fora ja saberia... A situacao
“ferve”. Esse foi o termo que usou antes de sair da sala de aula.

Felizmente, essas palavras ndo se aplicavam aos alunos dessa sala,
porque, como eles mesmos dizem: “na aula da professora de Matematica, ninguém
sai da sala”.

A situacédo serviu para deixar os alunos ainda mais tensos. Dava para
ouvir um deles dizendo para si mesmo: “Ai, esta chegando a minha vez!” O medo
era porque havia esquecido o caderno. Quando chegou a sua vez, a professora
aproveitou para retomar a ultima reunido gque teve com 0s pais, que continuavam
sem tomar providéncias com seus filhos.

Nesse clima tenso, terminou mais uma aula, sem nenhuma atividade
proposta, corrigida ou analisada, apenas os cadernos receberam “vistos”.

O que prevaleceu mais uma vez foi o produto e ndo o processo. E a
informacéo e ndo a formacgéo, é o cultivo do mito e do medo, que implicitamente
colaboram com o fracasso e ndo com a aprendizagem. E, embora a classe estivesse

organizada e quieta, a aprendizagem nao ocorria.
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Deste modo e seguramente sem deseja-lo o conhecimento matematico é
apresentado as criangcas como o oposto do que realmente é... Se o enfoque
gue é adotado leva as criancas a deixarem de lado seu raciocinio légico
guando lhes sdo ensinados contelidos matematicos, elas seguramente
aprenderdo a adaptar-se as exigéncias da escola, porém nao aprenderao
matematica, porque ndo é possivel aprender matematica renunciando o
pensar. (ZUNINO, 1995, p. 190).
Devolvamos a Matematica o encanto da sua contextualizacdo, aos
alunos o direito de pensar, dialogar e principalmente o direito de errar sem ter medo

de ser ironizado. Como aponta Chacén:

Os “bons matematicos” nao séo definidos principalmente pela auséncia de
erros (critério principal dos testes padronizados), mas pela qualidade de
idéias... 0s erros ndo sdo somente como uma parte inevitavel da
aprendizagem, mas uma fonte valiosa de informag&o sobre o processo de
aprendizagem, como uma chave para que 0s professores possam descobrir
0 que os alunos realmente sabem e como chegaram a construir o
conhecimento. (Chacén , 2003, p. 190).

Para desmistificar a disciplina Matematica e a aprendizagem deixar de
ser utopia, em primeiro lugar os alunos deveriam ter uma referéncia bibliografica, um
material para servir de apoio nas atividades extraclasse para ndo perderem tanto
tempo copiando contetdos e exercicios da lousa. Em segundo lugar, deveriam ser
apresentadas mais situacdes-problema, situacdes reais; embora a ilustracdo seja
bem feita, ndo garante a aprendizagem; os alunos ndo conseguem relacionar 0s
conceitos ensinados na sala de aula com os conceitos exigidos na avaliagdo com
questdes reais para eles, a Mateméatica escolar estd muito distante da Matematica
da vida real.

Sabemos que ndo existem formulas para superar as dificuldades dos
alunos em Matematica. Podemos apenas oferecer sugestdes para a melhoria do
processo.

Para isso, o professor deve considerar:

[...] suas caracteristicas pessoais positivas ou negativas, sua metodologia e
sua interacdo em sala de aula. Destacam sua capacidade de
relacionamento pessoal e sua capacidade de levar em consideracdo a
diversidade de estudantes, exigindo deles suporte cognitivo e afetivo para o
progresso do aluno em sua aprendizagem. (CHACON, 2003, p. 75).

Apés as observacbes em sala de aula, para continuidade e

aprofundamento do trabalho de pesquisa ora desenvolvido, foi pedido aos alunos
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que fizessem um relato de sua experiéncia com a Matematica. O interessante € que
os alunos das duas séries apresentaram caracteristicas semelhantes.

Na sétima A, foram analisados os relatos de 34 alunos e a primeira
surpresa foi a relacdo que estabeleceram com as séries anteriores, a respeito da
aprendizagem.

Quinze alunos, o que corresponde a aproximadamente 44%, relataram
apresentar dificuldades, a partir da quinta série.

As dificuldades aparecem com as primeiras mencdes insatisfatérias.

Estes sao alguns depoimentos:

“[...] 1a na 12 a 42 eu era normal...na quinta série eu ia bem...na sexta nem
tanto...agora esse ano...s6 nota vermelha eu tirei uma nota azul o ano todo.”

“[...] da 1? até a 42 série eu ainda era bom de matematica mas depois da 5% eu nédo
consigo gravar tudo que aprendo, as veses eu acho que isso aconteceu depois que
comecei a trabalhar, ndo tenho tempo para brincadeira e por isso eu brinco muito
nas aulas e ndo memoriso.”

Nesses relatos, as criangas parecem aceitar que sdo meras repetidoras
dos conteudos abordados em classe e ndo seres pensantes. Porém, o professor
também é concebido como alguém que se limita a reproduzir “o que diz o programa”
(ZUNINO, 1995, p. 12). O sucesso escolar para a maioria desses alunos parece algo
tdo distante, que eles mesmos conseguem diagnosticar o momento em que 0

desencontro teve inicio.

“[...] na terceira série e quarta série era facil...s6 era duas professoras que
tava aula, mas agora é oito [...] ”

O essencial é praticar uma leitura positiva. Ao invés de falar das
deficiéncias que os proprios alunos ja conhecem, deve-se procurar compreender por
gue o aluno nao obtém éxito, por que néo ocorre a aprendizagem. Dessa maneira,
talvez melhorasse a auto-estima dos alunos e eles acreditassem mais em si, nos
professores, na escola e nos programas oferecidos pela Secretaria da Educagao
como, por exemplo, as atividades-reforco.

Os alunos ndo véem o reforco como uma oportunidade a mais, mas
sim como um castigo. Como relata um aluno: “[...] desde a 42 série eu to de reforco

até hoje.”
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Além de constatar que o reforgo ndo esta funcionando, o aluno ainda é
rotulado de “burro” pelos colegas e tem a certeza de que no préoximo ano tornara a
frequentar.

Essa certeza ocorre também em relacdo a Progressdo Continuada,
procedimento utilizado pela escola que permite ao aluno um estudo sem
interrupgdes. O aluno s6 é avaliado no final de cada ciclo. Dessa maneira, pretendia-
se aumentar a qualidade de ensino, eliminar a defasagem idade-série, combater a
evasao e evitar multiplas repeténcias. Quem apresentasse alguma defasagem
durante os ciclos frequentaria os processos de aceleracdo conhecidos como
recuperacao.

Embora considerada uma idéia avancada, a progressao continuada €
considerada por muitos docentes e discentes como “aprovacdo automatica” dos
alunos, sem contribuir em nada para a aprendizagem, como podemos verificar no

relato abaixo.

[...] agora na 72 eu s6 nao repeti por que nao repeti por que se reprovasse

eu teria reprovado na 82 eu sei que nao passo. (M, 72B)

S&o leituras e situacdes negativas constatadas a todo o momento, pelo
relacionamento entre professor e aluno, pelas fisionomias e, principalmente, pelos
conceitos. Esquecemos que o aluno faz parte da sociedade em que se vive, e, como
educadores, temos a obrigacdo de apoia-lo na sua tentativa de ser aprendiz e
cidadado. O desafio é fazer o aluno superar as situacfes de fracasso e ndo apenas
aplaudir suas vitérias.

Na sétima B, as caracteristicas ndo diferem muito. Os alunos também
enfatizam a dificuldade a partir da quinta série, s0 que, nesta série, alguns a
atribuem a metodologia utilizada pelos professores. Relatam que nas séries iniciais
eles aprendiam brincando.

O que chama a atencdo é que, em nenhum momento, eles falam da
aprendizagem. O que interessa, embora hoje dificilmente haja reprovacéo durante os
ciclos, € o conceito. A todo o momento eles relacionam a dificuldade com os
conceitos insuficientes (as famosas notas vermelhas) e os pontos positivos e

negativos.
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[...] na sexta série tive notas vermelhas e alguns pontos negativos. Estudava
muito tanto na matematica como nas outras matérias tirava notas em todas
menos em matematica. (M1, 72B)

Eles ndo estabelecem relacdo entre o contelido escolar e contexto em
que vivem. N&o percebem que para exercer cidadania é preciso saber calcular,
raciocinar, medir, tratar as informacfes, argumentar, enfim, ampliar os conceitos
escolares.

Nesse contexto irreal, a Matemética é a grande vila. Ela, implicita ou

explicitamente, é apontada a todo o momento como um “bicho-de-sete-cabecas”.

Minha relagdo com a matematica desde a 12 série a 32 série ela ndo é muito
boa. Ja freqglientei psicélogas pra ver se melhorava o meu desempenho em
matematica mais eu pude ver que isso ndo adiantava nada continuo tirando
nota vermelha e ndo intendendo a matéria... para mim ela ¢ um bicho de
sete cabegas. ( M2, 72B)

No relacionamento tumultuado entre a matematica e os alunos, alguns

conceitos ganham destaque:

Na 62 série comecou a complicar tudo, eu ndo entendia a matéria e a
professora, ndo estava nem ai, pois ela estava preocupada com os alunos
destaques e ndo podiam dar atencdo para os que tinham problema, a
matéria era equacgao de 1°grau com 1 incAgnita eu ndo entendia muito bem.
(M3, 72B)
Aqui percebemos que o aluno precisa ndo apenas de suporte cognitivo,
mas também afetivo da professora. Em relacdo aos conteudos, essa crenca foi

detectada por Chacon (2003, p. 113) em sua pesquisa,

A matematica é um mistério acessivel a poucos: “E de quebrar a cabeca’.

A Matematica é cheia de x e y e de formulas incompreensiveis.

A Matematica € uma ofensa ao senso comum em algumas coisas que
afirmam.

Os problemas séo resolvidos por um Unico caminho.

O que podemos perceber nos depoimentos é que o0 excesso de calculo
mecanico, a énfase no resultado e ndo no procedimento e a linguagem usada para
ensinar tais conteddos tornaram a comunicacdo pouco freqlente ou quase
inexistente.

Mas nao foi sO a algebra que foi lembrada, a divisdo na aritmética

também teve o seu lugar de destaque.
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Quando eu entrei na escola e tive aulas de matematica a professora
passava contas na louza, mas eu ndo conseguia fazer aquelas contas,
porque era conta de divisdo, eu acho muito dificil essa conta, e até hoje eu
nao sei muito bem. (T, 72B)
Essas vilds tém um papel fundamental na divulgacdo do mito existente
sobre a Matemaética.
[...] no comecgo da 62 série eu pensei que era um bicho de 7 cabecgas [...]

guando entrei na 72 série todo mundo falava que era a série mais dificil [...]
(S, 7B)

Precisamos observar as crencas, eliminar mitos e incentivar a
comunicacao, considerando as diferencas culturais dos alunos, transformando a sala
de aula em um espaco onde os alunos tenham plena liberdade de expressao; onde
possam criar, desenvolver seu raciocinio e descobrir por eles mesmos caminhos
diferentes para relacionar o conhecimento matematico com o meio em que vivem.

Tarefa nada facil, j& que os alunos assumem com normalidade a falta

de compromisso com 0 ensino e a aprendizagem.

Apesar da professora ser boa faltava interesse meu, alguma coisa hoje em
dia eu ndo fago por preguissa, e porque eu sei que ndo repete mais 0 ano
[...] 3, 73B)

7

A escola para alguns € apenas um lugar de descontracdo, onde o

culpado por eles ndo aprenderem € o professor.

Alguns falam que o que nos prejudicam sdo os professores eu acho que
guem nos prejudicam sdo nOs mesmos por nao prestar atencdo nos
professores [...] (B, 72B)

Para Chacon (2003, p. 130), a falta de interesse na escola deve-se ao
fato de perceber nela as dificuldades como sendo insuperaveis; por isso, a falta se
manifesta como um mecanismo de defesa e a “zombaria” como uma forca de
penetracao.

Em uma pesquisa sobre influéncias afetivas no conhecimento da
Matematica em populacdo com fracasso escolar, realizada com estudantes de
marcenaria, Chacén (2003) obteve um enfoque diferente dos evidenciados pelos
nossos alunos. Para 0s jovens marceneiros, os conflitos e as barreiras de
aprendizagem escolar em Matemaética ndo séo falta de esforco pessoal (CHACON,

2003, p. 77). Eles apontam outros fatores que influenciam nessa aprendizagem:
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“situacao familiar”, ter “oportunidades” e “os professores”. Embora sejam questdes
fundamentais, talvez ndo foram lembradas pelos alunos por eles ndao perceberem,
ainda, tais relacoes.

Apoés analisar todos os relatos de experiéncia, selecionamos seis
alunos de cada série para uma entrevista e uma analise mais detalhada.

As entrevistas foram feitas na sala de informatica, em um ambiente

descontraido e com conversas informais.

4.1 Analise de Conteldo dos Dados

No momento de confrontar os dados entre os relatos e as entrevistas,
contamos com quatro alunos para desenvolver o trabalho. E interessante ressaltar
gue ficamos com duas meninas da 72A e dois meninos da 72B.

Os relatos abaixo apresentam varios erros, mas sao producfes que
mostram como os alunos, pela escrita, expressam sua relacdo com a matematica
até o momento.

Na sétima A, os relatos selecionados foram estes:
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QUADRO 2 — Relatério da aluna B.

NOME: B.

Tema: Minha relagcdo com a Matematica
Relate suas experiéncias com a Matematica desde o inicio de sua vida escolar até
hoje, incluindo os pontos positivos e 0s pontos negativos. Essa relacdo sofreu
alguma influéncia da sua familia ou de seus professores?

“‘Durante esses 7 anos eu aprendi muitas coisas no comeco foi facil
mas da 6 série até hoje estd muito dificil comegou a complicar eu nunca fui muito
boa em Matematica sempre mandei mais Bem em Historia, Matemética sé na 4
série que eu me lembro que eu fui melhor sé que dai para ca veio caindo nao sei
por que fez essa diferenca na quarta eu gostava muito da professora deve ser por
ISSO.

N&o que os professores de hoje seja chato mas que na quela época
eu era pequena e tudo era mais facil. e pontos negativos sempre fui uma menina
quieta mas as vezes sempre tinha aquelas Baguncas de vez em quando e pontos
positivos é que era muito dificil sé atravez do comportamento sempre fui muito
tranquila, meus pais sempre deram a maior forca quando mais pequena eu
estudava em escola particular. Quando estava nesse colégio eu me adiantei
Bastante la era muito mais dificil.

Hoje mudou muito eu estava com uma professora particular de
Matemética para ver se eu melhorava mas sO que eu estava tendo aula com essa
professora quando eu morava em outra cidade meus pais ja pensaram em arrumar
outra pessoa s6 que eu nao gosto da matéria de matematica eu vou ter que me
esforcar Bastante.

Todos esses anos passamos por adisdo, subitracdo, multiplicacéo
divisdo equacgédo e agora circulo circunferéncia € um pouquinho dificil .Mas ja passei

por coisas mais dificil é isso que eu lembro.”
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QUADRO 3 — Relatério da aluna A.

NOME: A.
Tema: Minha relagcdo com a Matematica

Relate suas experiéncias com a Matematica desde o inicio de sua vida escolar até
hoje, incluindo os pontos positivos e 0s pontos negativos. Essa relacdo sofreu
alguma influéncia da sua familia ou de seus professores?

“ bom na matematica eu sou uma negacao, falando sério eu nem
sempre, fui tdo ruim em matematica.

la na 12 a 42 eu era normal nem contava tanto, agora na 52serie eu ia
bem ndo tirava notas vermelhas agora na 62 e 72 na sexta nem tanto eu era +/-
agora esse eu nao sei o que aconteceu pq fala sério ndo entra na minha cabeca de
jeito nenhum

sO nota vermelha eu tirei uma nota azul o ano todo i eu to esforcando
mais ta dificil mais pelo menos eu ja deixei meus pais informados das minha notas
claro! que eles ndo gosto, mto néh s6 que um dia ou outro a prof vai ter que chamar
meus pais entdo pelo menos eu ja deixei avisado pra surra ndo ser maior hehehe

bom ent&o € isso vo para por aqui...!?

A aluna B. apresenta uma caracteristica bem diferente da dos outros
alunos. E a unica que relatou ter estudado em uma escola particular e poderia nos
fornecer relagdes importantes entre ambas.

Ela apresentou dados relevantes, em relacdo ao relacionamento entre
professor e aluno, que levaram a pensar ndo apenas no medo, no mito e na
dificuldade, mas também na afetividade como uma das contribui¢cdes para o0 sucesso
ou fracasso na disciplina de Matematica.

Na entrevista, foram feitas em média seis perguntas, sendo as trés
primeiras de acordo com os relatérios e as outras comuns a todos os alunos.

No caso da aluna B., as questbes abordadas e suas respectivas

respostas sdo apresentadas no quadro na proxima pagina:
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ENTREVISTA

RESPOSTAS

1- Em quais escolas vocé estudou?

“P.E.”- maternal e pré
‘E.E. D.G.M.”- 12 a 52 série

2- Qual a diferenca entre a escola
particular e a escola publica?

A patrticular o estudo é mais avancado. A
publica ndo fica muito atras mas a
particular sempre esta na frente.

3- Existe alguma diferenca entre os
professores da escola particular e os
professores da  escola  publica?
Justifique.

N&o nenhuma diferenca € o Estudo que
€ mais avancado.

4- O que poderia ser feito para melhorar
a sua aprendizagem?

N&o sei mas as vezes eu me desligo um
pouco e acabo perdendo a
consentraséo.

5- Em sua opinido o fracasso na
disciplina de Matemética ocorre por que:
() ela ndo € uma disciplina para todos;
() os alunos tém medo da Matemética;
() os alunos apresentam dificuldade em
relacdo a alguns conteludos apenas.

( X ) os alunos apresentam dificuldade
em relacdo a alguns contetudos apenas.

6- O relacionamento entre professor e
aluno interfere na aprendizagem?
Justifique.

Ndo se for um professor legal que
esplica com atencdo sim agente vai
entender melhor, mas se for um Bravo
mas que esplica as coisas direito nos
também vamos entender Basta prestar
atencao.

Embora a B. se lembre muito da escola particular e diz que a Unica

diferenca entre as duas escolas e entre os professores é que o estudo € mais

avancado, ela so estudou o maternal e o pré na escola particular.

Normalmente, na nossa regido, os pais ndo colocam os filhos no

maternal; as criangas vao para a escola no pré ou no primeiro ano. Alguns pais ndo
julgam necessario, mas no caso da B., embora apresente erros na escrita, ela tem
facilidade para se expressar, o que deve ter sido enfatizado no maternal e no pré.
Em relagdo ao relacionamento entre professor e aluno, ela coloca na
entrevista que isso ndo interfere na aprendizagem, que as dificuldades estéo
relacionadas aos conteudos apenas, 0 que entra em contradicdo com 0 seu

relatoério.

[...] na 4 série que eu me lembro que fui melhor. S6 que dai para ca veio
caindo ndo sei porque fez essa diferenca. Na quarta eu gostava muito da
professora, deve ser isso. (R, 73A)
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No caso da aluna A., as questbes abordadas e as respectivas

respostas encontram-se no quadro abaixo:

QUADRO 5 — Entrevista da aluna A.

ENTREVISTA

RESPOSTAS

1- No seu relatério vocé utilizou a
expressao:

“...1a na 12 a 42 série eu era normal’.

Por que hoje vocé ndo € normal? O que
€ para vocé um aluno normal? A maioria

dos alunos sdo normais?

Normal para mim € néo ter que ficar no
reforco € entender a matéria durante a
aula como eu entendo as outras

matérias.

2- Por que sua nota foi decaindo no

decorrer dos anos?

Nao sei.

3- Seus pais acompanham seu

rendimento escolar? Eles participam das

reunidoes?

Sim.

4- Quando voceé diz:
“...pra surra nao ser maior...”
E apenas uma maneira de se expressar,

ou realmente ha surra?

Maneira de se expressar.

5- O que poderia ser feito para melhorar

a sua aprendizagem?

A professora explica uma vez e ja passa
prova.
Como eu tenho dificuldade eu néo

consigo entender.

6- Em sua opinido o fracasso na
disciplina de Matematica ocorre por que:
() ela ndo € uma disciplina para todos;
() os alunos tém medo da Matematica;
() os alunos apresentam dificuldade em

relacdo a alguns conteudos apenas.

(X) os alunos apresentam dificuldade em

relacdo a alguns conteudos apenas.

7- O relacionamento entre professor e

aluno interfere na aprendizagem?

Justifique.

Sim. Ex: si eu percebo que o professor
nao gosta de mim eu nao tenho vontade

de Estudar como na aula de Port.
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A aluna A. é bem objetiva em suas respostas e, embora se julgue
anormal por frequentar o reforgo e ndo dominar a disciplina de Matematica, ndo vé a
disciplina como inacessivel, e tampouco tem medo da Matematica. Para ela a
dificuldade concentra-se apenas em alguns conteudos, e julga o relacionamento
entre professor e aluno importante no processo de ensino aprendizagem. Para
melhorar a sua aprendizagem, a professora teria que explicar os conceitos e dar
prova em seguida.

Essa preferéncia também foi percebida entre um dos entrevistados na

pesquisa desenvolvida por Chacén, como podemos verificar abaixo.

Ao longo da pesquisa constatamos a pouca dedicacdo desse sujeito para
tarefas de resolucgéo de problemas. Ele prefere os exercicios. E dificil para
ele enfrentar um problema. Sua atitude usual diante de situagbes
problematicas é resisténcia, medo e vontade de abandona-las, sobretudo se
o problema corresponde a uma parte da matemética que ndo lhe da
confianga, experimentando grande dose de inseguranc¢a, que o levam a
pedir ajuda ou negar-se a fazé-lo. (CHACON, 2003, p. 117).

E a cultura da mecanizag&o, a preocupac¢io com a nota e ndo com a
aprendizagem, ressaltando cada vez mais a preferéncia dos alunos e professores

por exercicios de aplicacdo ou fixacdo de técnicas ou regras.

Na maioria das vezes, percebe-se neles a auséncia de um contexto
significativo para o aluno e de uma linguagem condizente com a utilizada no
dia-a-dia. Tais problemas aparecem sempre depois da apresentacdo de um
conteldo, e é exatamente este conteddo que deve ser aplicado na
resolucao dos problemas. (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 99).

Essa pratica fica evidente no acompanhamento das aulas.

Os proximos relatos séo dos alunos J. e W. da sétima B.
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QUADRO 6 — Relatério do aluno J.

NOME: J.

Tema: Minha relagcdo com a Matematica
Relate suas experiéncias com a Matematica desde o inicio de sua vida escolar até
hoje, incluindo os pontos positivos e 0s pontos negativos. Essa relacdo sofreu

alguma influéncia da sua familia ou de seus professores?

Desde que eu entrei na escola, ja ndo gostei da matematica.

Era para mim um monstro de sete cabecas, um bicho muito cruel.

Eu ndo me dava bem com as professoras... principalmente as de
matematica. Parecia que elas ndo gostavam de mim, e sempre era eu que me dava
mal. O tempo foi passando, e na 42 série, a pior professora da escola dava aula
para minha turma, e vocé nem adivinha do que ela me dava aula... isso mesmo de
matematica. Mas eu consegui passar de ano, e na 5% série eu peguei como
professora a V., uma professora bacana, brava mais bacana. Ela me ajudava com
as contas de multiplicacdo... que até hoje ndo € meu fort. O tempo foi passando e
hoje estou aqui na 72 série, no final das aulas, perto das férias e do natal, e por falar
em natal eu ndo vou ganhar uma boa parte dos meus presentes por conta da
matematica... por causa da minha dificuldade de gravar as coisas que aprendo a a
professora M., e que para mim € a melhor professora, pelo jeito dela ensinar a
matematica, um jeito diferente de ensinar legal e trabalhos muito interessantes. E &

essa a minha relacdo com a matemaética.
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QUADRO 7 — Relatério do aluno W.

NOME: W.

Tema: Minha relagcdo com a Matematica
Relate suas experiéncias com a Matematica desde o inicio de sua vida escolar até
hoje, incluindo os pontos positivos e 0s pontos negativos. Essa relacdo sofreu

alguma influéncia da sua familia ou de seus professores?

Quando eu comecei a matematica para mim era muito legal apesar de
ser facil na 12 série, e o tempo passou e cheguei na 32 série ndo sabia a tabuada e
tinha muita dificuldade e preguica de contar nos dedos, e que eu ndo gostava
apesar de que nenhum aluno gostava é quando eu ndo sabia tabuada e a
professora sentava no meu lado e falava: quanto é 5 x 5 eu nao sabia e ficava
tentando contar nos dedos e a professora ficava impaciente e falava: 25 W., 5 x5 é
25 pelo amor de deus eu odiava isso e acabei ndo mais gostando da matematica eu
e as professoras sdo muito impaciente com os alunos, e eu sempre me perguntava

“que graca tem nao saber fazer e os meninos brincando e eu aqui sem saber fazer”.

O aluno J. deixa claro em seu relato que nunca gostou de Matematica
e gque sempre teve problemas com as professoras. Mas ndo acha que o
relacionamento entre professor e aluno interfira na aprendizagem, embora o seu
relato seja baseado nas experiéncias que teve com eles. O aluno atribui a si mesmo
a responsabilidade pela dificuldade em Matematica e apresenta uma saida:
transformar as aulas em jogos.

Na proxima pagina séo apresentados mais detalhes percebidos em sua

entrevista.




QUADRO 8 — Entrevista do aluno J.
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ENTREVISTA

RESPOSTAS

1- Com quantos anos vocé entrou na
escola? Nesse periodo vocé tinha nogéo

do que era Matematica?

Eu entrei com cinco anos e nem sabia o

gue era matematica.

2- Vocé diz:

“...a pior professora dava aula pra minha
turma.”

Pior em que sentido? Por que as outras

professoras eram melhores?

Muito brava. As outras eram mais

calmas.

3- Se na sétima série a professora
ensina de um jeito diferente e tem um
trabalho interessante, por que vocé nao

aprende?

Tenho dificuldade, acho que é por causa

gue eu nao tenho interesse pela

Matematica.

4- O que poderia ser feito para melhorar

a sua aprendizagem?

Um jeito de aprender, transformar em

jogos.

5- Em sua opinido o fracasso na
disciplina de Matemética ocorre porque:
() ela ndo é uma disciplina para todos;
() os alunos tém medo da Matemaética;
() os alunos apresentam dificuldade em

relacdo a alguns conteudos apenas.

(X) os alunos apresentam dificuldade em

relacdo a alguns contetdos apenas.

6- O relacionamento entre professor e

aluno interfere na aprendizagem?

Justifique.

N&o, porque é a nossa dificuldade de

aprender que interfere em nossa

aprendizagem... os professores s6 estédo
fazendo a parte deles, que €é nos

ensinar.

Para Chacén (2003), o sucesso e o fracasso referem-se tanto ao aluno

como ao professor. Ela ressalta que ensinar Matematica sem considerar a cultura e

0S processos sociais, a comunicacao entre professor e aluno, e a compreensao dos

conceitos de Matematica, é garantir o fracasso na aprendizagem do aluno e, é claro,

o fracasso do professor.

O ultimo aluno a ser entrevistado € o W., conforme segue abaixo:




QUADRO 9 — Entrevista do aluno W.
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ENTREVISTA

RESPOSTAS

1- Vocé diz em seu relato que os
professores s&o impacientes, mas Sao
todos? Por qué? O que poderia ser feito

para melhorar?

Sim a maioria porque todos gritam,

brigam derrubam carteira e para

melhorar a sala eu acho que quando
fizesse alguma coisa ruim chamase os
pais tenho iSso

eu certeza que

melhorava rapidinho

2- Quando comecou a sua dificuldade

em Matematica?

desde a 22 série ninguém dava atencao
em mim e ai eu falava”’Ah! Nao vou fazer

mais nada”.

3- O que poderia ser feito para melhorar

a sua aprendizagem?

Que a professora explicasse mais
claramente a prestar mais atencdo nos

alunos.

4- Em sua opinido o fracasso nha
disciplina de Matemética ocorre porque:
() ela ndo é uma disciplina para todos;
() os alunos tém medo da Matemaética;
() os alunos apresentam dificuldade em

relacao aalguns conteudos apenas.

(X) os alunos apresentam dificuldade em

relacéo a alguns contetdos apenas.

5- O relacionamento entre professor e

aluno interfere na aprendizagem?

Justifique.

Sim porque isso é causado pela

bagunca.

Através do relato e da entrevista podemos perceber que o W. foi quem

mais enfatizou o relacionamento entre professor e aluno, diz que os professores sao

impacientes e ndo prestam atencdo nos alunos, motivos que para ele contribuem

para sua dificuldade em Matematica. [...] dizem que o professor, em sua intervengao

com os alunos, deve ser suporte afetivo, pedem que tenham o maximo de cuidado

com sua maneira de ser e com suas interacbes em sala de aula [...] (CHACON,

2003, p. 74).
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O que os alunos esperam dos professores e da escola de maneira
geral € um suporte cognitivo e afetivo para que eles crescam intelectual e
socialmente e, de preferéncia, com o minimo de esforco.

Contudo, no estudo de caso realizado, ficou evidente que embora os
alunos falem do medo e dos mitos existentes sobre a Matematica, ndo atribuem a
esses fatores suas dificuldades na disciplina. Para eles, as dificuldades estao
relacionadas aos conteudos e, mesmo ndo admitindo nas entrevistas, todos
carregam explicitamente marcas afetivas em relacao a disciplina.

Assim, retifica-se a hipétese relacionada ao medo e ao mito, ressalta-
se a dificuldade nos contelidos, acrescenta-se a relagdo entre professor e aluno, e a

contextualizacdo como parte fundamental do processo de ensino e aprendizagem.

4.2 Andlise de Contelldo dos Documentos

A proposta consiste em confrontar o plano de ensino, o registro do
aluno e a caderneta. Entdo, comecamos analisando o plano de ensino da
professora, o plano de ensino da Diretoria de Ensino de Birigui, depois o caderno de
uma aluna, e, por ultimo, as cadernetas.

Ao requisitar o plano de ensino da 72 série, a coordenadora, como
todos os outros gestores, atendeu-nos carinhosamente. A coordenadora desculpou-
se por entregar o plano manuscrito, cheio de rasuras e observacdes, enfim era um
rascunho, e disse que, devido as varias atribuicdes, ndo teve tempo de digitar. Mas
de quem é a responsabilidade de digitar o plano de ensino?

O que deu a entender, em pleno quarto bimestre, foi que o plano era
mais um documento que tinha que ser entregue para “cumprir tarefa”, visto que, se
0s professores usassem seus planos, deveriam estar pelo menos mais organizados.

Os conceitos abordados no plano eram:

- area e perimetro de quadrilateros;

- equacdao e inequacao do 1° grau com uma incognita;

- equacao e inequacao - problemas e gréficos;

- area e perimetro do triangulo;
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- sistema de equacoes;

- area do circulo e setor circular;

- comprimento da circunferéncia;

- diagonais de um poligono;

- razao e proporgéo

- grandezas proporcionais e regra de trés;
- porcentagem e juros simples;

- teorema de Pitagoras.

Esses conteudos sdo os mesmos propostos pela Diretoria de Ensino e
também coincidiam com o registro da aluna e da professora, com duas observacdes
a serem ressaltadas. A primeira diz respeito ao Teorema de Pitdgoras, proposto para
0 ultimo conteddo do quarto bimestre, que foi ministrado no primeiro bimestre, ou
melhor, foi o terceiro conceito a ser abordado no inicio do ano. Ser4 que o aluno
tinha desenvolvido a compreensao de tal teorema? Ou foi apenas uma aplicacédo de
férmulas? Entretanto, conforme consta no registro da caderneta da professora, esse
conceito foi abordado por uma professora substituta, 0 que vem ressaltar ainda mais
a falta do plano de ensino. O segundo aspecto diz respeito ao ndo cumprimento dos
seguintes conteudos: grandezas proporcionais, regra de trés, porcentagem e juros

simples, como podemos observar no registro da caderneta abaixo.



QUADRO 10 — Analise dos contetudos da caderneta
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CADERNETA- 72 A

BIMESTRES
10 20 30 40
C - Retomada - Retomada: - Retomada: - Soma dos
escrita da Coordenadas | angulos
9] - Area e Perimetro linguagem Cartesianas internos dos
verbal para - Exercicios da | triangulos
N Matematica Olimpiada de
- Triangulos e Matematica - Circulo e
T Pitagoras - Inequacgéo - Solucao circunferéncia
gréfica do - atividade
E - Equacao e - Equacdo do | sistema pratica:
inequacao 1°grau com 2 | - Triangulos: “casinha de
U incognitas veértice, lados e | abelha”
- Padrdes e angulos
D movimentos - Sistema - Altura, - Diagonais
geométricos substituicdo e | mediana e
0 adicdo bissetriz - Angulos
- Potenciacgéao - Classificacao | externos
S dos triangulos
- Resolucéo de - Congruéncia |- Razéo e
problemas de triangulos proporcao
- Aplicacao
dos triangulos | - Razdes
em situacdes | especiais
do dia-a-dia

Em relacdo ao registro da professora na caderneta, observa-se que ele

€ meio confuso. Apresenta abreviacdes e, em varios momentos, ndo especifica o

7

gue estd corrigindo, ou sobre o que é a atividade. Também no campo seis,

reservado para resumo do contetdo programatico e das atividades desenvolvidas, a

professora registra qual o professor que a substituiu, pagina do livro trabalhada (nao

especifica qual o livro, nem o conceito abordado), objetivos e observacdes a respeito

da aprendizagem, conforme seguem alguns exemplos:

“ continuagao da ativi//es (agora individualm/e pois houve problema com a

classe)”

“ Atividades do livro pag. 213 (at.8) pag. 219 (at. 20) pag.221 (at 21, at 28:

b,d)’

“visto nas atividades(extra-classe) que a maioria, novamente néo fez. Inicio

da corregéo.”
"(Prof. A.) Tridngulos e Pitagoras”.




80

Sao registros que so6 os professores da mesma area entendem.

Ha registros que chamam a atencdo nas cadernetas, até porque estédo
escritos em vermelho, que séo as recuperacdes continuas, chegando a sete em um
bimestre (segundo bimestre da sétima A). Mesmo assim, nesse bimestre, as
mencoes insatisfatérias chegam a 42%. Ha também uma preocupacdo excessiva
com o registro, fato que fica evidente ao analisar o caderno da aluna e algumas

avaliacoes.

4.3 Analises das Avaliacdes

As avaliagcdes sao normalmente mimeografadas e tém um recado no

cabecalho:

“Avaliagao das atividades trabalhadas em sala”, aplicada em 26/03/07.
“Vamos tentar resolver estas atividades que sdo muito semelhantes ao que
fizemos em classe e corrigimos. Procurem prestar atencdo!!!
(Recuperagao Continua)”, aplicada em 18/04/07.

“Atividade “Avaliagdo das atividades trabalhadas em sala’- Equacéo do 1°
grau com 2 variaveis- Recuperagao Continua”, aplicada em 04/06/07.
“Avaliacdo das atividades trabalhadas e revisadas em sala (Equagéo do 1°
grau com duas variaveis)”, aplicada em 21/06/07.

Segundo as observacdes em sala de aula e agora com as mencoes,
pode-se observar que os alunos ndo conseguem relacionar o universo escolar com o

saber; para eles o saber ndo faz sentido.

Os alunos vao a escola para “passar”’, depois passar novamente, ter um
diploma, conseqiientemente, um emprego, consequentemente, uma “vida
normal” e mesmo, se possivel, uma “vida boa”. (CHARLOT, 2005, p. 83).

A idéia de escola esta desvinculada da idéia do saber, o saber ndo faz
sentido e ndo da prazer, tudo na escola € visto como imposicdo, como algo
necessario para sobreviver no mundo atual. Ainda assim, muitos alunos néo
conseguem transcender as barreiras.

Tudo isso acontece porque nos temos baseado a educacdo mais no

controle do que no afeto, no autoritarismo do que na colaboracdo (MORAN, 2008).
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A quantidade de mengao “Insuficiente” desperta a atengcdo. Havia 66%
dos alunos com mencdes insuficientes, 29% que atingiram o minimo e apenas 5%
gue conseguiram éxito, indices que se mostram motivo de preocupacao.

Esses dados estéo sintetizados na tabela abaixo, na qual as mencgdes
foram separados em suficientes e insuficientes, subentendendo-se que as mencgoes
suficientes sao dos alunos que obtiveram éxito na aprendizagem ou garantiram o

minimo e as insuficientes sdo os alunos que nao conseguiram 0 minimo.

QUADRO 11 — Mencdes da 72A

Mencdes DA 72 A

Mencgdes Bimestres
1° 2° 3° 40 FINAL
Suficiente 23 21 24 18 24
Insuficiente 12 15 13 19 13
Total 35 36 37 37 37

Podemos observar, pelo exposto, que a quantidade de atividades
registradas ou de recuperagdo continua nao esta garantindo o sucesso da
aprendizagem.

Levando em consideragcdo apenas o0s alunos com mencgdes
insuficientes, também foi possivel fazer uma analise em relagdo ao sexo. Nessa sala
verificou-se que, realmente, a dificuldade em Matematica & maior entre as mulheres,
conforme relata Gois e Abbate (2006) na analise da avaliacdo do PISA.

Nessa série, a quantidade de mencdes insuficientes masculinas é
superior a feminina apenas na mencao final.

Essa analise esta no quadro abaixo:
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QUADRO 12 — Mencdes Insuficientes da 72A

MENCOES INSUFICIENTES DA 72 A

SEXO Bimestres
1° 20 30 40 FINAL
Feminino 7 9 10 10 6
Masculino 5 6 3 9 7
Total 12 15 13 19 13

As alunas A. e B. (entrevistadas) também deram a sua contribuicdo
para aumentar as mencodes insuficientes, entre as alunas dessa série, conforme

exposto na tabela abaixo:

QUADRO 13 — Mencdes das alunas entrevistadas da 72A

MENCOES DAS ALUNAS ENTREVISTADAS DA 72 A

Alunas Bimestres
1° 20 30 40 FINAL
I 3 4 3 4
B. I 2 0 AB AB

No primeiro bimestre, era atribuida mencdo, seguindo a seguinte
escala decrescente: MB, B, S e |; nos bimestres subseqientes, em busca de
uniformizar as mencdes entre as escolas, temos a quantificacdo (0 a 10), medida
adotada por toda a rede publica estadual de ensino.

Podemos perceber que as alunas entrevistadas nunca conseguiram
atingir o minimo; pelo contrario, no primeiro bimestre ficaram com a nota mais baixa.
Um dado preocupante é a aluna B., que ap6s um zero no terceiro bimestre,
abandonou (AB) a escola.

Esses fatos ndo se repetem na sétima B. Nessa sala, 0 maior indice de
mencdes insuficientes esta entre os meninos e, por coincidéncia, foram selecionados
dois meninos para fazer a entrevista.

O quadro abaixo possibilita a analise das mencgdes, utilizando os

mesmos critérios da sétima A: mengao, porcentagem, sexo e alunos entrevistados.
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QUADRO 14 — Mencdes da 72 B

MENCOES DA 72 B

Mencéo Bimestres
1° 2° 3° 4° FINAL
Suficiente 12 15 22 19 23
Insuficiente 23 20 14 16 12
Total 35 35 36 35 35

Nessa sala, as mencdes insuficientes no primeiro e no segundo
bimestre ultrapassam claramente 50% dos alunos.

Uma observacdo positiva, embora seja curiosa, € como ocorreu a
inversdo das mencdes entre o primeiro bimestre e a média final. No primeiro
bimestre tinhamos 12 menc¢des suficientes e 23 insuficientes, no final tinhamos 23
mencdes suficientes 12 insuficientes. Isso ndo ocorre na sétima A, |4 as mencdes
sdo mais constantes, mas também ha uma coincidéncia entre as mencdes do
terceiro bimestre e a mencéo final.

Em relacdo ao sexo, as salas também s&o totalmente divergentes, o

que se consta observando o quadro da sétima B:

QUADRO 15 — Mencdes Insuficientes da 72 B

MENCOES INSUFICIENTES DA 72 B

SEXO Bimestres
1° 20 3° 40 FINAL
Feminino 9 7 2 2 0
Masculino 14 13 12 14 12
Total 23 20 14 16 12

Como podemos observar, os meninos lideraram todos os bimestres e,
na mencéo final, ndo houve nenhuma menina com menc¢ao insuficiente. Podemos
entdo, dizer que, nessa amostra, a ciéncia exata ndo é privilégio masculino, que o
sexo ndo determina o0 sucesso ou o fracasso na Matematica, ja que tivemos um

“‘empate”.
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O que se deve fazer, independente do sexo, € uma analise positiva de
cada situacéo e, antes de rotularmos os alunos com suas faltas (falta de vontade,
falta de familia, etc.), devemos verificar por que nao ocorreu a aprendizagem e néo o
que faltou.

No tocante aos alunos entrevistados da sétima B, eles também
contribuiram para o aumento do indice de menc¢des insuficientes, conforme podemos

verificar abaixo:

QUADRO 16 — Mencdao dos alunos entrevistados da 72 B

MENCAO DOS ALUNOS ENTREVISTADOS DA 72B

Alunos Bimestres
1° 20 3° 40 FINAL
J. I 2 3 2 3
W. I 2 2 1 3

Como podemos perceber, a inclusdo se faz necesséaria. Devemos

trabalhar com cada aluno dentro das suas possibilidades e limitacbes. Para isso,
precisamos praticar a pedagogia do afeto e do respeito, porque alunos motivados
aprendem mais, sdo autbnomos e independentes. Dessa maneira, terdo sucesso na

escola e na vida.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo da pesquisa, percebeu-se a complexidade do
tema, pois o fracasso em Matematica vai além de medos, mitos e conteudos, ele
esta muito mais relacionados a parte afetiva do que intelectual.

Os professores, muitas vezes, expressam-se de forma ambigua,
utilizam recursos retdricos como ironia, ou duplo sentido, o que confunde os alunos,
0S quais ainda nao conseguem decifrar a real intencionalidade do discurso
linglistico utilizado pelo professor. Dessa maneira, muitos alunos entendem uma
brincadeira como ofensa, gerando um bloqueio entre o conhecimento e a disciplina,
0 gue resultard em medo e fracasso.

E com este cenario que nos deparamos. Verificou-se que os fracassos
em Matematica evidenciados nas salas pesquisadas referem-se ndo somente aos
conteudos, como os alunos entrevistados relataram, mas ao relacionamento entre
professor e os aluno, visto que os mesmos alunos, ao serem questionados a
respeito do conteldo que apresenta dificuldade, sempre relacionavam essa
dificuldade ao professor.

O professor da sala pesquisada confunde autoridade com
autoritarismo, o que resulta em um siléncio invejavel comparando-se as outras salas:
sdo carteiras alinhadas, a classe sem papel no chdo, cada aluno esperando a sua
vez para trazer o caderno até a mesa do professor a fim de que ele possa verificar
se 0s mesmos fizeram as atividades ou tarefas (famosos vistos), entre outras agoes.
No entanto, essas acdes nao garantem a aprendizagem.

Como diz Siqueira (2007, p. 3):

Casos em que o professor assume uma postura autoritaria e acredita que
distanciamento hierarquico € sindnimo de respeito ndo séo raros dentro de
uma sala de aula. Esse profissional, como um “general”, geralmente intimida
os discentes a prestarem atencdo, e ministra suas aulas sem se importar
que haja alunos que ndo estdo acompanhando o seu raciocinio. Sua
atencgédo esta voltada apenas para alguns poucos alunos que, sentados nas
primeiras carteiras, olham-no atentamente. Quando algum dos
supostamente desinteressados faz alguma pergunta, ou é ignorado, ou
recebe como resposta: “Se vocé estivesse prestando atencdo, teria
entendido”.
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Tanto na analise de Siqueira (2007), quanto nas salas pesquisadas,
constata-se que a aprendizagem nao € o foco, € a disciplina que rouba a cena. A
disciplina contracena com as notas, € uma aula inteira para dar visto nos cadernos,
ou melhor, nas tarefas, que resultam em pontos positivos caso os alunos as tenham
feito, ou pontos negativos caso os alunos ndo as tenham feito. O processo utilizado
para chegar ao acerto ou ao erro pouco importa, muito menos por que o aluno
deixou de fazer a atividade.

Nesse contexto, ainda cabe mencionar a metodologia utilizada pela
professora, que é também uma forte aliada a disciplina, invejada pelos colegas, e as
notas insuficientes. Para muitos, a professora faz uso da contextualizacdo, mas o
gue realmente acontece € uma ilustracao.

Embora muito interessante o passeio dos alunos pela escola para
identificarem os triangulos utilizados em sua construgéo, assim como os triangulos
construidos com canudinhos de papel nos cadernos dos alunos para classificarem
os triangulos em relacdo a seus lados e seus angulos, determinar suas
caracteristicas e propriedades e também os belissimos cartazes construidos pelos
alunos sobre circulo e circunferéncia, tudo ndo passava de mera ilustracdo, visto
que, ao retornar as atividades, a professora desenvolve um trabalho que se apdia
em exercicios de fixacao.

Sao verbalizacdes e exercicios (no sentido literal da palavra) copiados
da lousa, seguidos de uma explicacdo e da reproducao dos alunos. Os alunos néo
tém material de apoio, no caso o livro didatico, que, embora concordemos que
muitos livros precisem de atualizacdes e de mais contextualizacéo, aborda alguns
conteudos historicos e situagfes-problema, o que ndo presenciamos nas aulas.

Essa realidade precisa ser alterada, os exercicios tém de dar lugar a
resolucao de problemas, para que o aluno construa o seu conhecimento e relacione
a Matematica escolar com a Matematica do dia-a-dia, deixando de ser um agente
passivo no processo de ensino-aprendizagem.

O professor precisa perceber que qualquer transformagao na educacgéo
s6 ocorrera a partir do momento em que ele se colocar como mediador e comecar a
desenvolver seu trabalho com base no que o aluno ja sabe, fazendo perguntas e
conduzindo o aluno para que ele encontre sozinho suas respostas. Agindo assim,
estaremos permitindo que o aprendiz adquira autonomia, responda seus porqués e

cresca como cidadao.
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Mas para que isso se torne realidade, principalmente nas salas
pesquisadas, a professora poderia ouvir mais 0s alunos e criar um espacgo para que
eles dessem suas opiniées e respostas.

Como Gadotti diz, o professor precisa...

[...] por em prética o diadlogo, o educador ndo pode colocar-se na posi¢éo
ingénua de quem se pretende detentor de todo o saber; deve, antes,
colocar-se na posicdo humilde de quem sabe que ndo sabe tudo,
reconhecendo que o analfabeto ndo é o homem “perdido”, fora da realidade,
mas alguém que tem toda experiéncia de vida e por isso também é portador
de um saber. (GADOTTI, 1992, p. 2).

O que para muitos professores é dificil de aceitar € que, para ser
professor, hoje ndo basta dominar os conteldos; é preciso também utilizar
estratégias e metodologias que favorecam a aprendizagem. Nao estamos nos
referindo a nenhum super-heroi, mas a um educador que mobiliza o desejo do aluno
em aprender, em conhecer mais e mais. E para que isso acontegca temos que
comecar contextualizando os conteudos, valorizando 0s erros para promover 0s
acertos e pensar em uma educacdo mais participativa e menos repressiva. A
repressao gera medo, constroi o mito do inacessivel e resulta no fracasso escolar e
pessoal.

A melhor maneira de se iniciar todo esse processo de renovacgao é pelo
dialogo, fazendo o aluno acreditar na sua capacidade; pois, mais importante do que
qualquer conteido matematico, € forma o launo plenamente. A Matemética escolar é
apenas um dos muitos itens de sobrevivéncia, ou melhor, devido a maneira como
que ela estd sendo ensinada, que é apenas para cumprir 0 burocratico, ela se
transformou em um passaporte para o fracasso.

A alternativa que D’Ambradsio propde €

[...] orientar o curriculo matemético para a criatividade, para a curiosidade e
para a critica e questionamento permanentes, contribuindo para a formacéo
de um cidaddao na sua plenitude e ndo para ser um instrumento de
interesse, da vontade e da necessidade das classes dominantes. A
invencdo matematica € acessivel a todo individuo e a importancia dessa
invencdo depende do contexto social, politico, econdmico e ideoldgico.
(D’AMBROSIO, 2000, p. 245)

Para que o conteldo ndo seja apenas uma abstracdo, deve-se ter um

professor que acredita nos alunos, que tenha consciéncia de que o que ele ensina
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vai além de palavras ou conceitos matematicos, e que, muitas vezes, com uma
simples brincadeira irbnica pode destuir um sonho, uma vida. Muitos se esquecem
de que, mais do que as palavras, a atitude do professor promove a participacdo ou a
passividade, cooperacdo ou individualismo, esperanca ou desalento (MENEZES,
2008).

E nos pequenos gestos que a diferenca se constréi; nas carteiras em
fileiras, na copia de exercicios da lousa e na ofensa verbal a familia dos alunos por
nao se responsabilizarem pelas atitudes dos filhos, estamos contribuindo para que
eles se sintam cada vez menos capazes; esquecemo-nos de que somos muito mais
que transmissores de informacfes para nossos alunos, pela acdo docente é que
também se promovem mudancas.

Dessa maneira, ndo basta saber Mateméatica para ensinar; torna-se
necessario criar metodologias que envolvam a parte afetiva e intelectual dos nossos
alunos para garantir sua aprendizagem.

Concluindo, observa-se que o objetivo em investigar por que os alunos
apresentam defasagem de aprendizagem em Matematica foi alcancado. Nas salas
pesquisadas. a defasagem de aprendizagem estda muito mais vinculada ao
relacionamento entre a professora e os alunos do que qualquer outro fator, ou
melhor, os outros fatores sdo consequéncias. Uma alternativa para mudar esse
quadro é buscar explicacdes para nossas angustias nas teorias; precisamos estar
em formacdo constante, pois ndo € com a estabilidade, ou a quantidade de
conceitos insuficientes, ou ainda 6timos registros que se garante a aprendizagem
dos alunos. Precisamos mais do que registros, precisamos de a¢ao, de humildade
para crescermos juntos com nossos alunos, ja que o sucesso ou fracasso de cada
um também é responsabilidade nossa. Somos tdo vencedores ou fracassados
quanto eles.

Espera-se que essas observacbes sirvam de subsidios para
elaboracdo de novas estratégias e metodologias, que fagam os professores
refletirem sobre suas praticas e sobre a Matematica que estdo ensinando para que
eles tornem o ensino de Matematica mais prazeroso, um ensino em que a
aprendizagem tenha sabor de vitoria.

Sabe-se que tais anseios nao sao tarefas faceis, mas ser um educador

em pleno século XXI é para os corajosos, uma vez que envolve a quebra de

paradigmas, o aprender a superar os desafios, 0 ndo desistir, ter consciéncia de que
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a aprendizagem ndo é homogénea e muito menos imediata, que a orientacdo
docente nesse processo € fundamental para a construcdo de um mundo melhor, que
a formacado continuada se faz necessaria para que se tenha uma atitude critica e

reflexiva sobre o trabalho.
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APENDICE A

1- Escola:

2- Nome:

3. Sexo:

( )feminino

4- Estado Civil:

( ) solteiro

4- Formacdo Académica;
( ) Habilitagdo

6- Experiéncia Docente:

( )Ensino Fundamental

7- Tempo de Magistério:

( ) menos de 5 anos

8- Vinculo Profissional:
( )OFA

Questionéario para a professora

( ) masculino

( ) casado ( ) outros

() Licenciatura

( ) Ensino Médio ( ) Ensino Superior

( ) entre 5 e 10 anos ( ) mais de 10 anos

( ) Efetivo
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9- Cursos de especializacdo e/ou aperfeicoamento nos ultimos cinco anos:

*Promovido pela Secretaria da Educagéo:

98

*Promovido por Org&os Particulares:

10- Acesso a informacdo:

sempre

as vezes

nunca

Biblioteca

Internet

Livros

Revistas Especializadas

Enciclopédias

ReuniBes Pedagdgicas

Cursos de Educacdo Continuada
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APENDICE B

Formacao Inicial/ Formacédo Continuada

1- Licenciatura

2- Qual é a contribuicdo da formacao inicial na realizacao do trabalho em
sala de aula?

3- Quais as disciplinas que mais contribuiram e contribuem para realizacao
de seu trabalho?

4- Que sugestdes vocé apresenta para melhora-las?

5- A formacao pedagdgica de seu curso foi suficiente para realizacdo do
trabalho em sala de aula?

6- A formacao especifica do seu curso foi suficiente para realizacdo do seu
trabalho em sala de aula?

7- Quais as dificuldades que vocé encontra na realizacédo de seu trabalho?

8- Se vocé pudesse reformular o seu curso o que acrescentaria e o que

retiraria?
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9- Na sua opinido existe defasagem de conhecimento na area de
matematica?

() Sim

( ) Nao

10 — Se a resposta da questéo anterior for sim; esta defasagem ocorre
devido a que?

( ) ao medo,
( ) ao mito,

( ) afalta de pré-requesitos.

11- Os cursos de educacao continuada propiciaram mudanca na sua pratica
em sala de aula? Justifique.

()Sim

( ) Néo



APENDICE C

Observacao participante
Escola: 72 série Data:
Professor(a):

1- Conceito abordado:
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2- Forma de introducédo do assunto:
( ) através do livro didatico,

( ) faz revisédo da aula anterior,

( ) utiliza multimidia,

( ) ha um momento de reflexdo e questionamento.

3- Tipos de problema:

( ) exercicios ou problemas de fixacao,

( ) exercicios algoritmicos,

( ) problemas de pesquisa aberta,

( ) situagOes- problema contextualizados.

4- Correcao dos problemas:

( ) o professor apresenta s6 os resultados,

( ) o professor faz a correcéao detalhada e da abertura para os alunos

tirarem as duavidas,

( ) o professor faz a corregéao detalhada, mas centrada nele.

5- Relagao professor/aluno:
( ) Afeto.

( ) Respeito.

( ) Medo.

( ) Tumultuada.



6- Metodologia:
( ) Aula expositiva, centrada no professor.
( ) Aula expositiva e dialética.

( ) Aula diversificada ( jogos, multimidias, desafios,etc).

( ) O livro didatico € o unico recurso.
( ) N&o utiliza livro didético.
( ) Os alunos fazem cépia de conceitos da lousa.

7- Preocupacao por parte do aluno:
( ) Aprendizagem.

( ) Nota.

( ) Disciplina.

8- Preocupacao por parte do professor:
( ) Aprendizagem.

( ) Nota.

( ) Disciplina.

9- Conversas informais com os alunos:
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias, professora de Matematica,
Mestranda em Educacdo, vem através deste pedir a autorizacdo de Vossa
Senhoria para a publicacdo de dados (entrevistas ou questionarios) que
envolvam sua participacao.

O trabalho da pesquisadora tem o titulo: Matematica: medo, mito ou
dificuldade.

A presente pesquisa tem como objetivo investigar porque o0s alunos
apresentam defasagem de conhecimento na area de Matematica; e verificar se
esses fracassos sdo decorrentes do medo, ou do mito do “dificil”’ que
ultrapassa as geracdes, ou ainda de dificuldades relacionadas a nao
aprendizagem de conceitos basicos.

O trabalho sera desenvolvido na Diretoria de Ensino de Birigui, onde serao
analisadas algumas escolas da rede publica, tendo como critério de escolha as
escolas que apresentaram o maior numero de inscricdo de alunos no projeto de
recuperacdo paralela na area de matematica no Ensino Fundamental, durante
o primeiro semestre de 2007. Esta escolha se justifica por ser um publico alvo
onde o fracasso de matematica ja esta evidente. A abordagem escolhida foi a
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, porque investiga um fenbmeno
contemporaneo dentro de seu contexto real, onde cada objeto é tratado como
anico.

Para o levantamento de dados serdo utilizados: observacfes, pesquisas
bibliograficas, entrevistas, questionarios e analise de documentos. Os dados
serdo trabalhados através da analise de contetdos e triangulagéo.

O periodo de observacles, entrevistas e questionario sera de agosto a
dezembro de 2007.

AUTORIZACAO: A pesquisadora solicita do diretor autorizacio para realizar a
pesquisa nessa escola; e para analise dos documentos das respectivas salas

(planos de ensino e cadernetas).
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ESCLARECIMENTOS:

A pesquisadora oferece garantia de sigilo quanto a confidencialidade das
informacbes coletadas nesse estudo, esse conhecimento caberd apenas a
pesquisadora. O nome do participante ndo serd, em hipotese alguma,
divulgado ou publicado.

Serdo respeitadas a autonomia e a dignidade dos participantes.

Os participantes poderdo, a qualguer momento, pedir informacbes e
esclarecimentos sobre a pesquisa.

Cada participante sera submetido a entrevista ou ao questionario apenas uma
vez em junho, julho ou agosto de 2007.

Os participantes contribuirdo para a analise dos trabalhos de Educacao, sendo
muito Uteis na melhoria desses trabalhos.

N&o havera nenhum tipo de despesa para o sujeito participante da entrevista e
do questionario, bem como nada sera pago a ele para participar da pesquisa.

A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias se coloca a disposicdo para
qualquer esclarecimento através do telefone (18) 36591952 ou via e-mail,

sandra maira@itelefonica.com.br

Eu RG CPF :
diretor da escola autorizo a realizacdo da
pesquisa.

Diretor da escola

Assinatura da pesquisadora —Sandra Maira Zen Zacarias-CPF 095582798-11
Birigui,08 de agosto de 2007.


mailto:Sandra_maira@itelefonica.com.br
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APENDICE E

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias, professora de Matematica,
Mestranda em Educacdo, vem através deste pedir a autorizacdo de Vossa
Senhoria para a publicacdo de dados (entrevistas ou questionarios) que
envolvam sua participacao.

O trabalho da pesquisadora tem o titulo: Matematica: medo, mito ou
dificuldade.

A presente pesquisa tem como objetivo investigar porque o0s alunos
apresentam defasagem de conhecimento na area de Matematica; e verificar se
esses fracassos sdo decorrentes do medo, ou do mito do “dificil” que
ultrapassa as geracdes, ou ainda de dificuldades relacionadas a néo
aprendizagem de conceitos basicos.

O trabalho serd desenvolvido na Diretoria de Ensino de Birigui, onde seréo
analisadas algumas escolas da rede publica, tendo como critério de escolha as
escolas que apresentaram o maior numero de inscricdo de alunos no projeto de
recuperacdo paralela na area de matemética no Ensino Fundamental, durante
o primeiro semestre de 2007. Esta escolha se justifica por ser um publico alvo
onde o fracasso de matemaética ja esta evidente. A abordagem escolhida foi a
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, porque investiga um fenbmeno
contemporaneo dentro de seu contexto real, onde cada objeto é tratado como
anico.

Para o levantamento de dados serdo utilizados: observacgbes, pesquisas
bibliograficas, entrevistas, questionarios e analise de documentos. Os dados
serdo trabalhados através da analise de contetdos e triangulacao.

O periodo de observagbes, entrevistas e questionario serd de agosto a
dezembro de 2007.

AUTORIZACAO: A pesquisadora solicita a professora das salas pesquisadas

autorizacdo para observacao das aulas.
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ESCLARECIMENTOS:

A pesquisadora oferece garantia de sigilo quanto a confidencialidade
das informacdes coletadas nesse estudo, esse conhecimento cabera
apenas a pesquisadora. O nome do participante ndo sera, em hipotese

alguma, divulgado ou publicado.
Serdo respeitadas a autonomia e a dignidade dos participantes.

Os participantes poderdo, a qualquer momento, pedir informacdes e

esclarecimentos sobre a pesquisa.

Cada participante sera submetido a entrevista ou ao questionario

apenas uma vez em junho, julho ou agosto de 2007.

Os participantes contribuirdo para a analise dos trabalhos de Educacéo,
sendo muito uteis na melhoria desses trabalhos.

Ndo havera nenhum tipo de despesa para 0 sujeito participante da
entrevista e do questionario, bem como nada sera pago a ele para

participar da pesquisa.

A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias se coloca a disposicao para
qualquer esclarecimento através do telefone (18) 36591952 ou via e-

mail,

sandra maira@itelefonica.com.br

Eu

RG CPF ,

professora das salas pesquisadas,autorizo a realizacdo da pesquisa.

Professora das salas pesquisadas

Assinatura da pesquisadora —Sandra Maira Zen Zacarias-CPF 095582798-11

Birigui,08 de agosto de 2007.
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APENDICE F

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias, professora de Matematica,
Mestranda em Educacdo, vem através deste pedir a autorizacdo de Vossa
Senhoria para a publicacdo de dados (entrevistas ou questionarios) que
envolvam sua participacao.

O trabalho da pesquisadora tem o titulo: Matemética: medo, mito ou
dificuldade.

A presente pesquisa tem como objetivo investigar porgue o0s alunos
apresentam defasagem de conhecimento na area de Matematica; e verificar se
esses fracassos sdo decorrentes do medo, ou do mito do “dificil’ que
ultrapassa as geracdes, ou ainda de dificuldades relacionadas a nao
aprendizagem de conceitos basicos.

O trabalho sera desenvolvido na Diretoria de Ensino de Birigui, onde serao
analisadas algumas escolas da rede publica, tendo como critério de escolha as
escolas que apresentaram o maior numero de inscricdo de alunos no projeto de
recuperacdo paralela na area de matematica no Ensino Fundamental, durante
o primeiro semestre de 2007. Esta escolha se justifica por ser um publico alvo
onde o fracasso de matematica ja esta evidente. A abordagem escolhida foi a
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, porque investiga um fenbmeno
contemporaneo dentro de seu contexto real, onde cada objeto é tratado como
anico.

Para o levantamento de dados serdo utilizados: observacgbes, pesquisas
bibliograficas, entrevistas, questionarios e andlise de documentos. Os dados
serdo trabalhados através da analise de contetdos e triangulagéo.

O periodo de observacgdes, entrevistas e questionario sera de agosto a
dezembro de 2007.

AUTORIZACAO: A pesquisadora solicita aos pais ou responsaveis pelos
alunos das salas pesquisadas autorizacdo para observacao e analise dos

cadernos; e para entrevistar os respectivos discentes.
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ESCLARECIMENTOS:

A pesquisadora oferece garantia de sigilo quanto a confidencialidade
das informacdes coletadas nesse estudo, esse conhecimento cabera
apenas a pesquisadora. O nome do participante ndo sera, em hipotese
alguma, divulgado ou publicado.

e Serdo respeitadas a autonomia e a dignidade dos participantes.

e Os participantes poderdo, a qualguer momento, pedir informacdes e

esclarecimentos sobre a pesquisa.

e Cada participante serda submetido a entrevista ou ao questionario

apenas uma vez em junho, julho ou agosto de 2007.

e Os participantes contribuirdo para a analise dos trabalhos de Educacéo,
sendo muito uteis na melhoria desses trabalhos.

e Na&o haver4d nenhum tipo de despesa para o sujeito participante da
entrevista, questionario , bem como nada sera pago a ele para participar

da pesquisa.

e A pesquisadora Sandra Maira Zen Zacarias se coloca a disposicao para
qualquer esclarecimento através do telefone (18) 36591952 ou via e-

mail,

sandra maira@itelefonica.com.br

Eu RG CPF :
responsavel pelo(a) aluno(a) da sétima
série__ ,autorizo a realizacdo da pesquisa.

Responsavel pelo aluno

Assinatura da pesquisadora —Sandra Maira Zen Zacarias-CPF 095582798-11
Birigui,08 de agosto de 2007.
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ANEXO

RELATO DE EXPERIENCIA DA ALUNA DO 2° TERMO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA
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Minha histéria com a Matematica se inicia quando eu tinha 9 anos
e estudava na 3?2 série na Vila Elvio, que fica aproximadamente 60 km da
cidade de Sorocaba.

Vila Elvio € uma vila pequena e particular, na qual a dona possui
uma marcenaria (fabrica de médveis para escritério) chamada “Faixa Azul”.
Nesta vila eu nasci e comecei a estudar. E por ser uma vila afastada as
professoras vinham de Sorocaba; a maioria delas recém formadas que néo
tinham opcéo de escolha, algumas professoras acabavam ficando a semana
intera na pousada, retornando a suas casas s0 nos finais de semana.

Na 32 série do primario foi quando comegou o0 meu encanto pela
Matematica. Esse encanto aconteceu através da Dona Dirce, uma professora
muito dedicada com seus alunos e super preparada.

Mas, quando assumiu a nossa classe ela teve um choque, o
nosso conhecimento ndo era o que ela esperava. Entdo, teve que reformular
seu plano, adaptando-o a nossas dificuldades, para tentar superar 0 nosso
medo e 0 nosso desinteresse pela matéria.

Nessa adaptacdo novas metodologias surgiram. Como
estudavamos no sitio, iamos as plantacbes aprender a somar, dividir,
multiplicar e a diminuir; ela criava situacdes reais, problemas do nosso dia-a-
dia, e também tinha jogos e brincadeiras.

E tudo que ela fazia era com tanto amor, carinho e dedicacédo que
cada dia que passava eu ia me apaixonando mais por ela e pela matéria.

Quando meu pai percebeu que minhas notas eram cada dia
melhor, ele e a minha mae conversaram, e resolveram mudar para cidade; pois
eu e meu irmao teriamos oportunidade de se formar e ser alguém na vida, ja
que, se continuassemos a morar na Vila Elvio iriamos fazer apenas até a 42
série, e depois trabalhar no sitio ou na marcenaria, porque meus pais tinham
condi¢bes financeiras para nos estudar em outra cidade, pois a cidade mais
préxima era Piedade e teriamos que viajar todos os dias.

Meus pais vieram na frente para arrumar casa e trabalho, e
deixou-me com o irmao Sandro morando com meus avés, pois era més de
maio e tinhamos escola. Dona Dirce sabendo da situacéo ficou muito feliz, e
sempre ficou do meu lado, cuidando de mim como se eu fosse sua filha, ja que

minha mé&e estava longe.



111

Eu e meu irmao fomos para Sorocaba durante as férias de julho,
meus pais ja estavam trabalhando e a nossa matricula ja estava feita na escola
do bairro.

No meu 1° dia de aula o professor me fez ir a lousa para verificar
0 que eu sabia de Matematica, e se eu acompanharia a sua turma. Para sua
surpresa eu sabia mais do que seus alunos. Lembro-me até hoje, diante
daquela sala de aula com mais de 30 alunos os elogios que ele me fez; fiquei
sem graga e a unica coisa que respondi, foi que devia tudo a dona “Dirce”,
minha professora do sitio.

Prossegui os meus estudos, e fiz colegial em uma escola do
estado no noturno, trabalhando durante o dia para poder comprara 0S
materiais, porque meus pais nao tinham condicbes. E mesmo com toda
dificuldade, meu pai sempre nos incentivou a estudar.

No ano de 1990, para a surpresa e felicidade de todos passei em
décimo lugar na faculdade de Matematica, foi o dia mais feliz da minha vida e
também dos meus pais. Mas resolvi casar, e nas férias de julho tranquei a
matricula. Foi um choque para todos.

Casel, separei, e hoje depois de 16 anos retorno aos estudos com
incentivo dos meus pais, do meu atual marido; e da dona Dirce a qual nunca se
afastou de mim. (G. C., 21/08/2007)



