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ESCHER METAMORPHOSIS |

‘A Matematica € parte de nossas estruturas
tecnologicas, militares, politicas, econdmicas e como
tal, um recurso tanto para maravilhas como para
horrores” (D’AMBRQOSIO, 1994)



RESUMO

Essa pesquisa foi realizada na comunidade escolar do Campus Engenho Novo I, do
Colégio Pedro I, Rio de Janeiro e destina-se a analisar as contribuicdes que o projeto
“Educagao Matematica: da Sensibilizacdo a Construgcao da Autonomia e Consciéncia
Critica” na formagéo dos sujeitos escolares. Este estudo esté inserido no seio das
discussbes propostas pela Educacdo Matematica, que busca processos de ensino
aprendizagem condizentes com uma educacao voltada para formagéao da autonomia,
da consciéncia critica e para a construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria.
Destaca-se a relevancia de uma matematica direcionada ndo somente para o
desenvolvimento dos aspectos cognitivos, mas também politicos, sociais, formativos
e culturais que essa area de conhecimento pode promover, ndo entendendo a
matematica como um fim em si mesma, mas como um meio de estimular a dimenséo
critica do discente para agir no mundo. O embasamento tedrico foi respaldado em
estudos acerca dos principios da Educacdo Matematica, voltada para o século XXI,
segundo D’Ambrdsio (2007), Skovsmose (2000), Bishop (2001) e Chacon (2003); os
conceitos de autonomia e consciéncia critica foram desenvolvidos a partir das
contribuicdes Freire (1980) e Habermas (1989). Além disso, tomou-se como base 0s
pressupostos tedricos de Hernandez (1998) acerca de projetos de trabalho, visando
adocdo de uma nova postura educacional. Essa investigacdo caracteriza-se por
adotar uma abordagem qualitativa de pesquisa, de cunho interpretativo descritivo, a
modalidade de pesquisa utilizada foi o estudo de caso, utilizando a observacao
participante e o questionario como instrumentos de coleta de dados. Os resultados
constatam que a Oficina, por apresentar caracteristicas como um ambiente dialégico-
problematizador, a promoc¢éo de reflexdes acerca das organizacdes sociais € um
trabalho com todas as dimensfes da matemética; corrobora com o desenvolvimento
da autonomia e da consciéncia critica do aluno, primeiro passo para justica social.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Oficina de Matematica, autonomia,

consciéncia critica.



ABSTRACT

This research was conducted in the school community of Engenho Novo | Campus,
Colégio Pedro II, Rio de Janeiro, and it proposes to analyze the contributions of the
project "Mathematics Education: Sensitization to Building Autonomy and Ciritical
Consciousness" to the education of students. This study is inserted within the
discussions regarding Mathematics Education that strive for teaching and learning
processes consistent with an education dedicated to the promotion of autonomy,
critical awareness and of a more just society. It highlights the importance of
mathematics not only for the cognitive development, but also the political, social,
formative and cultural development that this area of knowledge can help promote.
Mathematics is, thus, not viewed as an end in itself, but as a means to stimulate the
critical dimension of the student to act in the world. The theoretical basis is supported
by studies on the notions of mathematics education, when facing the challenges of the
21st century, according to D'Ambrosio (2007), Skovsmose (2000), Bishop (2001) and
Chacdn (2003); the concepts of autonomy and critical awareness were developed from
the contributions Freire (1980) and Habermans (1989). In addition, it was based on the
theories of Hernandez (1998) regarding work projects, which aim at adopting a new
educational posture. This research adopts a qualitative research, descriptive-
interpretative, the research method employed was the case study, using participant
observation and questionnaires as data collection instruments. The results show that
the Project, because it presents characteristics such as a dialogical-problematizing
environment, the promotion of reflections about social organizing and work with all
dimensions of mathematics; corroborates with the student's development of autonomy
and critical awareness, as the first step towards social justice.

Keywords: Mathematics Education, Mathematics Workshop, autonomy, critical
awareness.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem sua origem em inquietacdes referentes ao processo
de ensino e a aprendizagem, mais especificamente, da Matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Segundo Freire (2001) ninguém nasce feito, é experimentando-nos no mundo
gue nos nos fazemos. Minha pesquisa € parte dessa experimentacdo na busca por
minha continua formacao investigativa e docente, pela construcdo de uma pratica
pedagdgica voltada para o desenvolvimento do posicionamento critico, para a
formagéo democratica e cidada.

Vou discorrer um pouco sobre a minha histéria, com o intuito de deixar mais
evidente a motivacdo dessa pesquisa. Sou formada em Pedagogia com
especializacdo em Orientacdo Educacional. Atuo desde 1984 nos anos iniciais do
ensino fundamental. Hoje, ocupo o cargo de Diretora-geral do Colégio Pedro I,
Campus Engenho Novo |, mas durante doze anos fui Coordenadora de Matematica.

Sempre me interessei pela forma como o ensino de mateméatica era
desenvolvido. E, ao olhar de forma investigativa o cotidiano escolar, percebi a
valorizacdo de um ensino de matematica pautado basicamente em conceitos, regras,
técnicas e férmulas de resolucdo de exercicios padronizados, em suma, um ensino
extremamente tradicional e descontextualizado, conforme D’Ambrosio enfatiza
(2000).

Deparei-me também com a dificuldade de muitos docentes em relacdo a
conteudos matematicos essenciais, 0 que segundo Bulos e Jesus (2006) influencia
negativamente a formagcdo dos alunos. Conteudos trabalhados de forma né&o
adequada ao nivel de desenvolvimento dos alunos, como também destaca Sanchez
(2004).

O fato ja atestado por D’ Ambrosio (2000) de haver mais insucesso do que
sucesso na disciplina de Matematica sempre me preocupou, principalmente o alto
indice de reprovagao nessa area de conhecimento.

Como romper com um ensino de reproducdo, com énfase na memorizagao e

em préticas diretivas e autoritarias na relacdo professor-aluno que segundo D’
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Ambrosio (2000) corrobora com a formacéo de sujeitos acriticos e com um ensino
baseado numa relagéo de causa e efeito, como cita Hernandez (1989).

Vivemos numa sociedade capitalista e excludente, na qual prevalece o
interesse de alguns em detrimento dos anseios e necessidades da maioria das
pessoas. Dai a importancia de se desenvolver uma educacao que fomente a critica e
gue desperte o sujeito aluno para a compreensao e luta em prol da superagcao das
desigualdades sociais, que contribua decisivamente para uma formacdo soécio-
politica.

A matemética participa ainda de forma ativa dos processos de exclusdo
educacional quando considera que o conhecimento da ciéncia matematica é
reservado aos génios, algo “sagrado” que poucos individuos tem capacidade de
acessar (D’AMBROSIO, 2000); quando valoriza somente a razao, desconsiderando a
emocao, as incertezas, a imaginacdo; quando apresenta altos indices de reprovacao,
quando o ambiente de sala de aula € competitivo e individualista e o aluno recebe de
forma passiva os conhecimentos transmitidos pelo professor.

Considerando ser primordial que o ensino da Matematica avance na construcao
do conhecimento, como propée D’ Ambrosio (2000), na democratizacdo do saber e
da informag&o, minimizando a agéo excludente, discriminatoria e reprodutora de
desigualdades sociais da matematica, que surgiu o desejo de participar da criacao de
um projeto de trabalho intitulado “Educacdo Matematica: da sensibilizagdo a
construcao da autonomia e consciéncia critica”.

Esse projeto busca propor um novo arranjo na estrutura escolar, uma nova
postura educacional que rompa com o enclausuramento disciplinar, buscando maior
didlogo entres diferentes areas de conhecimento; um ambiente em que o
conhecimento matematico seja trabalhado numa perspectiva interdisciplinar e, de
acordo como o que Muzzi (2004) propde, na direcdo de instrumentalizar o aluno para
atuar e transformar a realidade em que vive, uma Matematica critica, uma Matematica
préxima da vida, atil, compreensivel e reflexiva, que o ajude a refletir sobre as
organizacoes e relagdes sociais.

A alternativa de trabalhar a area de matematica construindo um ambiente de
aprendizagem investigativo e interdisciplinar, no qual educar significa conviver em um

espaco de aceitacdo reciproca e ndo meramente um espacgo para aprender contetdos
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académicos, rompendo com a homogeneizagéo, estimulando o desenvolvimento da
autonomia e espirito critico, com o reconhecimento da diferenca/direito a diferenca e
responsabilidade social, foi o0 que motivou 0 meu engajamento no projeto de trabalho
“Educagao Matematica: da sensibilizacdo a construgao da autonomia e consciéncia
critica”, como também o desejo de empreender esta investigacdo que tem como
objetivo analisar as contribuicées deste projeto na formacgéo dos sujeitos escolares.

Essa oficina de matematica, um projeto de trabalho, destina-se a alunos do
altimo ano dos anos inicias do ensino Fundamental. Os alunos séo convidados a
participar da oficina por apresentarem dificuldades de relacionamento e de
aprendizagem apontadas em avaliacOes realizadas pelo corpo docente, reunides
pedagogicas e Conselhos de classe. O encontro € semanal no contraturno, podendo
acontecer em qualquer espaco do colégio. Todos 0s encontros sao planejados em
conjunto, alunos e docentes decidem o que irdo discutir, a partir de situacdes vividas
na sala de aula, ou a partir de visitas pedagdgicas realizada pelo grupo com seus
professores e coordenadores pedagogicos no turno que estudam.

Todo o trabalho se da a partir da negociacéo de significados, do didlogo que
para Freire (1997) é:

Uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes. ( p.91)

Na oficina, o processo de gerar conhecimento como acao é enriquecido pelas
comunicacdes e todas as atividades buscam instigar nos alunos a compreensao,
levando-os a experimentar atividades culturais a partir de um ponto de vista
matematico, permitindo-lhes fazer a conexdo entre mundo e Matematica escolar.
Parte da area de matematica, porém todas as disciplinas séo valorizadas, trabalhadas
em conjunto, aplicando-se a interdisciplinaridade.

Dessa forma, esse projeto de pesquisa intitulado “As contribuicbes da oficina
Educacdo Matematica: da sensibilizacdo a constru¢cdo da autonomia e consciéncia
critica, um estudo de caso no Colégio Pedro II” € de extrema relevancia ja que objetiva
analisar as contribuicbes de um ambiente de aprendizagem que almeja, numa
perspectiva interdisciplinar, trabalhar todas as dimensdes da matematica: sociais,

culturais, formativo-axiolégicas e politicas dessa area de conhecimento.
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A presente pesquisa se justifica por pretender aliar teoria a pratica, visando
produzir novos conhecimentos e perspectivas de acao que atendam a uma demanda
de educacédo humanizada e critica.

Como objetivos especificos, elencou-se: identificar as percepcdes dos
discentes acerca da natureza, constituicdo e relevancia do conhecimento matematico;
investigar nas atividades da oficina caracteristicas que podem ser identificadas como
promotoras da constru¢do da autonomia e consciéncia critica; verificar se o ensino da
matematica tem instrumentalizado os discentes a refletirem acerca das relacfes e
organizacdes sociais.

Esse trabalho de pesquisa consta de quatro capitulos. O primeiro capitulo versa
sobre: projetos de trabalho como forma de reinventar ambientes de aprendizagem,
uma alternativa para romper com a educacao de reproducao; o papel do educador no
desenvolvimento das dimensdes cognitivas, sociais, politicas, estética do sujeito
escolar; o diadlogo e a afetividade na trama que se estabelece na relac@o professor-
aluno, crencas, concepcbes e valores, caminhos para reflexdo e acdo, para a
construcdo de um trabalho que tem como mote uma educacao critica. Esse capitulo
aborda ainda a necessidade de mobilizar esforgos para que a escola se constitua
como um espago de desenvolvimento de uma postura onde valores como
solidariedade, respeito, cooperacdo estejam presentes e sejam suportes para a
construcdo de uma sociedade democratica.

O segundo capitulo enfoca o papel da Educacdo Mateméatica na formacao
integral do individuo e na construcdo de uma sociedade democratica com justica
social. Aborda algumas perspectivas para 0 ensino da matematica que objetivam a
construgdo do sujeito enquanto cidaddo politico, educacdo matemética critica e
etnomatematica; os principios norteadores para que o ensino da matematica seja um
instrumento de libertagdo, possibilitando o desenvolvimento da criatividade, a
capacidade de fazer conjecturas, o exercicio pleno da cidadania. Apresenta o projeto
de ensino: “Educacdo Matematica: da sensibilizacdo a construcdo da autonomia e
consciéncia critica”, desenvolvido no Campus Engenho Novo | do Colégio Pedro Il
com alunos de 5° ano do Ensino Fundamental.

O terceiro capitulo trata da metodologia empregada na pesquisa, um estudo
gualitativo e de natureza descritiva. A modalidade de pesquisa utilizada, no caso um
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estudo de caso, o0 universo e amostra, o alcance da investigacdo, o cenario da
pesquisa, um breve historico sobre o ambiente da pesquisa, Colégio Pedro Il, seu
projeto politico pedagdgico e os resultados analisados a partir da técnica utilizada de
coleta de dados, um questionario com perguntas abertas e fechadas.

O quarto capitulo apresenta e discute os resultados analisados a partir da
observacdo participante nos ambientes de aprendizagem considerados mais
significativos pelos sujeitos escolares.

Enfim, a conclusdo tece as consideracdes finais, apresentando os principais
resultados encontrados em funcdo dos objetivos do estudo. Faz uma incursao
resumida sobre o escopo da pesquisa, tracando algumas indicagbes acerca de
estudos futuros. E, por fim, sdo feitas as recomendacfes a respeito do problema

investigado.
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1. TRILHANDO CAMINHOS PARA REFLEXAO-ACAO

Esse capitulo traz a tona algumas reflexdes sobre a necessidade de ressituar
as concepcoOes e praticas educativas, na direcdo de uma educacao critica, que se
opde ao autoritarismo, a passividade, a ideologia da certeza, com base em uma praxis
dialégica, de conhecimento, acéo e reflexado; de forma a responder as demandas da
contemporaneidade. Sao apontados fundamentos tedrico-praticos que deem suporte
a acdes educativas, onde principios consensuados servirdo de orientacdo para as
decisfes, para a aprendizagem voltada para o reconhecimento do direito a diferenca,
para a construcao do sujeito cidadao. Propde reflexdes acerca de novos arranjos nas
dindmicas de aprendizagem que contribuam significativamente na formagao
autbnoma e critica do sujeito escolar, para que este possa interpretar as opcoes
ideolodgicas e de configuragcdo do mundo. Para que esse projeto possa habilitar os
estudantes a participar das obrigacdes e direitos democraticos, € necessario
estabelecer estratégias educacionais com abordagem critico-reflexiva, onde a
afetividade e o dialogo sdo fundamentais na relacdo professor aluno, bem como as

crencas, valores e concepcdes.

1.1 EDUCANDO POR MEIO DE PROJETOS DE TRABALHO

Na atualidade, a Educacdo € um grande desafio, pois vivemos tempos de
profundas e aceleradas transformac¢des mundiais, tempo de instabilidade e incertezas
gue implicam em novas necessidades sociais e em mudancas no papel da escola.
Pensar em educacéo, diante da complexidade do momento historico atual, € estar
confrontando desafios, € considerar o universo fisico, interpessoal e sociocultural das
relacbes humanas, visando a formacdo de sujeitos responsaveis, autbnomos com
uma autoimagem positiva, com consciéncia de si e de seu papel social, que
contribuam para uma sociedade com possibilidades para todos, democratica, ética e
com justica social.

Segundo Moraes (2000) a vida em sociedade esta menos previsivel, mais

complexa, dinamica, criativa e pluralista. Estamos ainda vivendo uma época de
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mudang¢as, um mundo em que vemos crescer mais a competitividade do que a
solidariedade, mais a destruicdo do meio ambiente do que sua preservagao, mais
relacionamentos hostis do que amigaveis e mais violéncia do que paz. (D’Ambrosio,
1994).

Vivem-se ainda hoje, conforme Moraes (2000), grandes transformacgdes, o
desenvolvimento cientifico tecnoldgico ampliou o poder de intervencéo humana sobre
a vida e a natureza, afetando as formas de julgar, decidir, avaliar as normas e valores.
Trouxe modificacbes profundas em todos os setores da atividade humana. E um
desafio fazer valer valores como honestidade, respeito as diferencas e equidade numa
sociedade capitalista, onde estdo presentes os ideais de posse, consumo e poder.

Segundo Hernandez (1998), a educacdo, dependendo de sua forma e
conteudo, pode ser um dos caminhos capazes de articular as dimensdes de ordem
afetiva, cognitiva, social e critica dos sujeitos e os espacos de aprendizagem. Os
projetos de trabalho, segundo a perspectiva de Hernandez, possibilitam ressituar as
concepcles e praticas educativas, um caminho para refazer a Escola e o processo
ensino-aprendizagem.

Hernandez(1998) argumenta que € preciso mover-se do lugar da Escola:

Uma instituicdo que consta de uma série de pecas fundamentais, entre
as quais se sobressaem o espaco fechado, o professor como
autoridade moral, o estatuto de minoria dos alunos, e um sistema de
transmissdo de saberes intimamente ligado ao funcionamento
disciplinar. Desde os colégios jesuitas até a atualidade, essas pecas
estdo presentes na ldgica institucional dos centros escolares, tanto
publicos como privados. Sem duavida, sofreram retoques,
transformacdes e até metamorfoses, mas as escolas continuam hoje,
como ontem, privilegiando as relacdes de poder sobre as de saber
(VARELA, ALVAREZ apud HERNANDEZ, 1998, p.64).

Ou seja, é necessario abandonar esse modelo de ensino baseado numa visdo
monocultural da educac&o, que tende a homogeneizar, simplificar movimentos
heterogéneos ou grupos excluidos das formas hegemdnicas do conhecimento. A

proposta educativa a que se vincula os Projetos de Trabalho é

Uma via para dialogar e dar respostas a esta situacdo em mudanca,
gque ndo sO esta transformando a maneira de pensar-nos a nds
mesmos, mas também de nos relacionarmos com o0 mundo que nos
rodeia (HERNANDEZ, 1998, p. 45).
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Hernandez (1998, p.44), destaca alguns aspectos que trazem a necessidade
de um novo tipo de aprendizagem, a necessidade de aprender a aprender, ndo s0
durante a escolaridade basica, mas também por toda a vida como: o que ele chama
de “sociedade da globalizagdo” em que as decisfes que afetam a vida das pessoas
ndo tem uma imagem visivel, e que a situa¢do da economia, com a desregulacdo do
mercado, depende mais de fluxos especulativos do que da economia produtiva; a
homogeneizacdo das opcdes politicas e econdmicas que se refere ao papel dos
mercados e das instituicbes econdmicas internacionais como determinantes das
politicas econdmicas dos Estados; a transnacionalizacdo e transculturacdo dos
valores e dos simbolos culturais, devido, sobretudo, & mundializacdo dos meios de
informacédo e de comunicacdo; transformacdes no emprego, na propria no¢cao de
trabalho, em que os individuos ndo tém estabilidade e devem estar preparados para
mudar de trabalho constantemente, sendo flexibilidade e capacidade de adaptacéo
caracteristicas necessarias assim como habilidades e conhecimentos; a “primazia do
imperativo tecnoldgico”, que percebe a fabricagdo de ferramentas (como
computadores e redes de comunicacdo) como fator chave para a evolucdo da
humanidade, e a progressdo geométrica no volume de producédo de informacédo, que
exige que se aprenda como se relacionar com esse enorme volume de informacgdes,
muitas vezes descontextualizadas que podem, do contrario, gerar um efeito de
fragmentacao.

Segundo Hernandez (1998), ao repensar a escola, faz-se necessario repensar
toda forma de pensamento Unico, de verdades estaveis e absolutas. E fundamental
incorporar uma visao critica que leve a indagar a quem interessa uma visao dos fatos
e a quem essa visdo marginaliza; introduzir diferentes visbes sobre o mesmo
fendmeno, desenvolvendo a compreenséo de que a realidade sé se constroi a partir
dos pontos de vistas diferentes e que alguns se imp&e contra outros néo pela forca
dos argumentos, mas pelo poder de quem os estabelece.

D’Ambrosio (1997) afirma que: “a realidade estd em permanente
transformacao através da nossa acao criativa. Nossa acdo fundamental é tentar
aproximar a realidade atual [...] de uma realidade que € parte de nossa utopia.” (1997,
p. 118).



22

Sabe-se que a formacéo do individuo ndo acontecera pela assimilagdo de
discursos, mas por um processo no qual ele € incentivado a assumir posturas de
liberdade, responsabilidade, respeito, ao mesmo tempo em que verifica essas
mesmas atitudes nos individuos com os quais convive. Isso vale para todos os atores
educativos e ndo sO o0s sujeitos escolares.

A escola precisa assumir o papel de geradora de cultura e ndo apenas de
aprendizagem de contetdos, comecando por relativizar o saber, ensinar a reconhecer
as influéncias mutuas entre as diferentes culturas e a presenca das representacdes
das culturas em diferentes formas de conhecimento (filoséfico, derivado da construgéo
da identidade), nas artes (das formas de representacédo, da utilizacdo de simbolos e
procedimentos), nas ciéncias (desde o calculo até as explicacdes das leis da natureza)
e nas crencas (na influéncia entre as visées religiosas) na construcéo da realidade.

Segundo Hernandez (1998), o trabalho com projetos possibilita um arranjo
diferente nas dinamicas de aprendizagem, podendo contribuir significativamente na
formacdo autbnoma e critica do sujeito escolar na medida em que amplia a visdo de
mundo, provoca reflexdo para questdes diversas, nas quais ndo ha somente certo e
errado.

Para ele, a reorganizacédo do tempo e da gestdo escolar e a redefinicdo do
discurso sobre o saber escolar exigida pela visdo educativa a qual se vinculam os
projetos poderdo contribuir com construcéo do sujeito critico com consciéncia social e
autdbnomo que saiba interpretar as opcdes ideoldgicas e de configuragdo do mundo
que preste atencdo ao internacionalismo, e ao que ele traz consigo de valores de
respeito, solidariedade e tolerancia.

Hernandez (1998, p.89) afirma que os projetos de trabalho se revelam com
uma concepcao de Educacdo e de Escola, como uma forma de favorecer a
globalizac&o do conhecimento, 0 ensino para a compreensao e o aprender a aprender.

Essa modalidade de articulagdo dos conhecimentos escolares € uma maneira
de organizar o ensino e aprendizagem, na qual os conhecimentos nao se ordenam de
forma linear, nem em funcdo de algumas referéncias disciplinares preestabelecidas
ou de uma homogeneizacéo dos alunos.

Definitivamente, a organizacdo dos projetos de trabalho se baseia
fundamentalmente numa concepcéao da globalizacdo entendida como
um processo muito mais interno do que externo, no qual as relacdes
entre contetdos e areas de conhecimento tém lugar em funcéo das
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necessidades que traz consigo o fato de resolver uma série de
problemas que subjazem na aprendizagem (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 63).

A mudancga esperada atualmente requer, segundo Moraes (2000), que se
busque adequar a relacédo do sujeito com o conhecimento aos novos tempos, ou seja,
passar de uma educacdo conservadora, baseada na transmissao da informacéo, por
meio de disciplinas estanques, descontextualizadas e fragmentadas, para uma
aprendizagem interdisciplinar, promovendo uma visdo holistica das necessidades. H4
conceitos similares entre as disciplinas e a fragmentacdo entre elas pode ser
puramente burocratica e precisa ser repensada. Como exemplo, nos anos iniciais do
ensino fundamental, as areas de estudos sociais e matematica trabalham com o
conceito de tempo, cada disciplina no horéario de sua grade curricular. Uma abordagem
interdisciplinar poderia ndo apenas evitar uma redundancia, como também apresentar
o tema de maneira mais profunda e contextualizada, cada area contribuindo com a
sua especificidade para a producdo de conhecimento.

E necessario destacar o sujeito que aprende como o responsavel pelo
estabelecimento de relacbes possiveis entre os fatos, conceitos e ideias, construindo

sua rede de significados que cada vez se amplia e se transforma.

O ensino de Matemética, assim como todo ensino, contribui (ou nao)
para as transformacgfes sociais ndo apenas através da socializacéo
(em si mesma) do conteddo matematico, mas também através de uma
dimenséo politica que € intrinseca a essa socializa¢do. Trata-se da
dimensdo politica contida na propria relacdo entre o conteudo
matematico e a forma de sua transmisséo assimilacdo” (DUARTE,
1987, p.78).

Essa proposta parece a mais adequada se o que se pretende é aproximar-se
da complexidade do conhecimento e da realidade, e adaptar-se com um certo grau de
flexibilidade as mudancas sociais e culturais, a construcado de sujeito autbnomo e

critico.

1.2 EDUCANDO PARA A AUTONOMIA, CONSCIENCIA CRITICA E RESPONSABILIDADE SOCIAL

Baseando-se nas contribuicbes dadas por Paulo Freire, D’Ambrosio,
Skovsmose, nas indicagbes dos PCN (BRASIL,1998) e na teoria comunicativa de
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Habermas, serao feitas reflexdes a respeito do que significa autonomia, a importancia
do desenvolvimento da consciéncia critica no ambiente escolar e como a Oficina de
Matematica pode corroborar com essa construcao.

A reflexdo sobre as diversas faces das condutas humanas deve fazer parte
dos objetivos maiores de uma Escola comprometida com a formagé&o para a cidadania.
Libdneo (2002) aponta a formacéo para a cidadania critica como objetivo de uma

educacao basica de qualidade.
Segundo o dicionario contemporaneo da lingua portuguesa Caldas Aulete,

Autonomia é a situacdo de quem tem liberdade para
pensar, decidir e agir; independéncia. Situacdo de quem
administra a si mesmo sem interferéncia externa (diz-se de
um pais, uma instituicao etc.) (AULETE, 2011, p.82).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o desenvolvimento
da autonomia aparece como condicdo para reflexdo critica. A autonomia na
perspectiva desenvolvida no documento pressupde uma relagdo com 0s outros,
demonstra que ndo existe a autonomia pura, so é possivel realiza-la como processo
coletivo que implica relacdes de poder ndo autoritarias. Lembrando que a dimensao
ética da democracia consiste na afirmacao daqueles valores que garantem a todos o
direito a ter direitos. A imposicéo, por si propria, contraria o principio democratico da
liberdade e, com isso, 0 que se consegue € que as pessoas tenham “comportamentos
adequados” sob controle externo, o que é essencialmente diferente da perspectiva da
autonomia na construcéo de valores e atitudes.

O trabalho pedagodgico precisa incluir a possibilidade de discussao e
guestionamento e nao esconder os conflitos e contradi¢cdes. Pressupde compreender
que conflitos sdo inerentes aos processos democréaticos, que fazem avancar e,

portanto, ndo € algo negativo a ser evitado. O trecho abaixo ilustra essa perspectiva:

Estabelecer relacdes de autonomia, necessarias a postura critica,
participativa e livre pressup8e um longo processo de aprendizagem
até que os alunos sejam capazes de atuar segundo seus proprios
juizos. Esse processo ndo dispensa a participacao da autoridade dos
adultos na sua orientacdo. O que se coloca é a necessidade dessa
autoridade ser construida mediante a assuncdo plena da
responsabilidade de educar, de intervir com discernimento e justica
nas situacdes de conflito, de se pautar, coerentemente, pelos mesmos
valores colocados como objetivo da educacdo dos alunos e de
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reconhecer que a autoridade dos educadores na Escola se referenda
numa sociedade que se quer democratica (BRASIL. 1998, p. 35).

Para Gadotti (2003), a questdo da autonomia esta ligada a educacado
multicultural, onde o fazer pedagogico se da no respeito a cultura e as diferencas de
cada grupo.

Habermas (2003) traz uma visdo mista da autonomia. Para ele, a autonomia
privada e publica caminham juntas, uma vez que um cidadao s6 podera exercer sua
autonomia publica se tiver garantida a autonomia privada, que, por sua vez, sO sera
aceita em debates publicos, no exercicio da sua autonomia publica. Assim, as duas
existem paralelamente, ndo existindo supremacia entre elas, mas sim um nexo interno
de existéncia.

Habermas (2003) d&a ao agir comunicativo um valor emancipatorio ao sujeito
ativo, que se comunica. A interacao entre os sujeitos envolvidos, caracterizada pela
comunicacgdo e pelo agir, tem a finalidade de gerar entendimento e emancipacéo,
afastando qualquer misticismo e quaisquer formas de solucdo impostas, combatendo
a coagao interna ou externa.

O agir comunicativo de Habermas (2003) fundamenta o seu conceito de
democracia. Para ele, o direito legitimo é aquele em que houve um processo
democratico discursivo na elaboracdo das normas, constituindo a auto legislacéo por
cidadaos livres. “O cidadao que legitima o direito, é o cidaddo que cumpre a norma
por dever, que age de acordo com o agir comunicativo” (HABERMAS, 2003, p.78). Para
o filésofo, a comunicacao delineia as condutas humanas.

A dignidade humana néo se limita a natureza, mas engloba a reciprocidade e
0 respeito mutuo nas relagdes interpessoais, assim, a dignidade humana tem de ser
respeitada pelo Estado e pela comunidade dentro da intersubjetividade e pluralidade
do convivio, onde o ser humano é considerado nas rela¢cdes humanas. (HABERMAS,
2003). E justamente enxergando o ser humano comunicativo, inserido numa
comunidade, de seres livres e autbnomos, que se pode visualizar a dignidade numa
perspectiva comunicativa, na existente relagado do ser humano com os outros e com 0
planeta.

Segundo Habermas (2003), toda pessoa, no geral, € dotada de discernimento
para tomar decisbes em prol da sociedade, garantindo o principio da dignidade

humana, ndo somente com relacdo a si mesmo, mas também dentro de uma
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pluralidade. Se cada ser humano tiver o pensamento que possui a capacidade e o
poder de se autodeterminar, de decidir seu destino, de defender seus interesses e 0s
interesses de seu grupo, praticando sua autonomia e discutindo para um fim maior,
0s problemas seréo vistos de outra forma e solucionados de maneira mais célere e
efetiva.

A Escola tem nos atos de fala, na forca de argumentagdo que visa o
consenso e 0 entendimento entre 0s sujeitos escolares em quaisquer questdes que
necessitam ser decididas em conjunto, o espaco do exercicio da razdo comunicativa
de resisténcia a razao instrumental que visa performance, ou seja, fornecer ao sistema
os individuos que as instituicbes necessitam, na perspectiva de produzir um projeto
emancipatorio, um projeto de Educacédo em sua totalidade. (HABERMAS, 1989)

As concepcdes de interacao social e dialogicidade, presentes nos estudos de
Habermas (1989), que tratam da razdo comunicativa como ferramenta de
transformacao, tem como pressupostos importantes para a conquista emancipatoria
do sujeito: transcender das preferéncias pessoais, inclusdo de todos, igualdade,
liberdade, auséncia de normas de coacdo, auséncia de restricdo de topicos na
discusséo e revisibilidade de resultados. Eus que transcendem a consciéncia ingénua
onde o saber se apresenta como um conjunto de conhecimentos absolutos, abstratos
com uma relacéo apriorista com a realidade.

Segundo Freire (2003), a conscientizacao do sujeito deveria se configurar no
objetivo de toda educacdo, um compromisso histérico dos homens no processo de
desvelar o que se encontra velado e, assim realizar o processo de emancipagéo para
transformacdo da realidade. A conscientizagdo sO existe na praxis, na unidade
dialética da reflexdo e acao. E através do processo dialégico-problematizador que os
individuos podem gradativamente abandonar a percepcéao ingénua da realidade, sair
do estado de consciéncia ingénua para uma percepc¢ao critica, que lhes garantam
condi¢des subjetivas de se inserirem criticamente no mundo. A finalidade da educagéao
é formar sujeitos conscientes de seu lugar no mundo; sujeitos que, N0 processo
educativo, aprendem a dar nome e sentido ao mundo. Quanto mais o homem refletir
sobre a realidade “sobre sua situacao concreta, mais emerge, plenamente consciente,

comprometido, pronto a intervir na realidade para mudéa-la”. (FREIRE, 1980, p.19).
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Freire (1970) critica que a educacao tenha como principal caracteristica o fato
de a aula ser ministrada de maneira “narrativa”, como um discurso, 0 que, por ser
assim, coloca os alunos no papel de ouvintes, passivos. O educador tem a posse do
objeto de conhecimento, a propriedade do saber, e por conta disso o educando é mero
receptor desse conhecimento. Dai, Freire cunha a denominagao “educagéo bancaria”:
o educador é o depositante e o educando, o depositério. Freire defende que, ao
contrario da educacdo bancaria, devemos promover uma educacgao
“problematizadora”, que leve em consideracao os saberes, interesses e necessidades
dos estudantes; que instigue a sua curiosidade e que os leve a criticidade. Defende
ainda que, ao contrario da educacdo bancéria, devemos promover uma educacao
“problematizadora”, que leve em consideragao os saberes, interesses e necessidades
dos estudantes; que instigue a sua curiosidade e que os leve a criticidade.

Para a educacéo critica, a educacao precisa ter aspectos fundamentalmente
democraticos. Na relacdo entre professor e alunos o primeiro ndo pode assumir um
papel decisivo e prescritivo, ao contrario, 0 processo educacional deve ser
estabelecido através de um diadlogo, no qual todos os sujeitos sintam-se responsaveis
pelo processo. Essa relacdo entre professor-alunos, deve estar préxima a “pedagogia
emancipadora” de Freire (2003).

A partir da criticidade, surge a conscientizacdo, outro conceito central na
pedagogia de Freire. O homem, inicialmente ocupa uma posicdo ingénua diante da
realidade observada, e entdo, ao adotar uma posicao critica frente a essa realidade,
chega a conscientizagéao.

Para estabelecer um projeto que possa habilitar os estudantes a participar das
obrigacbes e direitos democréaticos, € necessario estabelecer estratégias
educacionais com abordagem critico-reflexiva, que relacione o ensino ao ato de
questionar e tomar decisfes, estabelecendo um vinculo com a vida em sociedade.

Skovsmose (2001) nomeia o ensino tradicional - referindo-se explicitamente
ao de matematica - a partir da caracteristica que verifica ser predominante: a execugao
de exercicios rotineiros, de fixacdo da licdo aprendida, ensinada previamente pelo
professor. A esse tipo de pratica ele chama de paradigma do exercicio (SKOVSMOSE,
2001). Defende a necessidade de se criar condi¢cdes para que os alunos possam

tomar decisdes e agir sobre o0 mundo.
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D’Ambrosio também acredita que desenvolver uma consciéncia critica é uma
importante tarefa da educacgdo, afirmando que suas “propostas sobre inovagao
curricular sdo, em sua grande esséncia, uma resposta ao que vejo como
absolutamente necessario na educacdo geral: espago para criticas e polémicas”
(D’AMBROSIO, 1997, p. 75).

Assim, a razao comunicativa pode impulsionar a busca e a implementacao de
praticas educacionais fundadas no didlogo, rompendo com a hegemonia do tipo de
educacao denominada por Freire (2003) de bancaria; assim como a pratica educativa
dialdgica proposta por Freire € um caminho fecundo para o desenvolvimento de agfes
que tenham como propdsito caminhar para a¢des que privilegiem a acédo de sujeitos
grupais capazes de interagir e comunicar-se.

D’ Ambrosio (2001) e Skovsmose (2008) defendem o desenvolvimento da
consciéncia critica, de uma educacdo promotora da participacdo critica dos
alunos/cidadaos na sociedade, discutindo questdes politicas, ambientais, sociais, nas
guais a matemaética serve de suporte.

As situacdes ocasionadas por atividades promotoras dessas discussfes
revelariam a utilidade da matemética nas esferas da sociedade e o desenvolvimento
da criticidade, agucariam a democracia e viabilizariam o pleno desenvolvimento dos
sujeitos (SKOVSMOSE, 2001). Essas caracteristicas podem ser contempladas tendo
a educacdo matematica critica como esséncia das a¢des pedagdgicas.

Tanto Freire (1970), como Habermas (1989), D’Ambrosio (2000) e Skovsmose
(2001) tm como horizonte o desenvolvimento de mecanismos de acdo humanas
capazes de promover a emancipacéo e a transformacao social. Para que a educacéao
seja um elemento para a implementacdo da consciéncia critica e consequentemente
da cidadania € necessario viver na pratica educativa experiéncias verdadeiramente
democraticas, potencializando ac¢fes voltadas ao dialogo e ao entendimento. O
desenvolvimento da capacidade argumentativa dos sujeitos através da educacéo
dialdgica coloca o campo pedagogico como catalisador do espirito critico e criativo. O
movimento de fazer e refazer os sistemas de regras pelo questionamento de sua
validade ou néo, implica resgatar a capacidade dos sujeitos para o uso publico dos

discursos, isto €, leva-los e se tornarem capazes de decisées autbnomas.
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Praticas que privilegiam posturas investigativas possibilitam maior
envolvimento do estudante com os conteldos e o conduzem a uma investigacédo de
conceitos (SKOVSMOSE, 2001), possibilitando a exploracdo e a explicacdo de
guestdes com referéncia na realidade, tornando o sujeito responsavel pela sua
aprendizagem, ajudando a compreender mdultiplas relagbes sociais com base na
guestao investigada, promovendo a autonomia.

Uma sociedade que pense desenvolver-se estrategicamente na direcdo do
futuro onde as fronteiras sdo moveis, multifacetadas pela explosédo da informacéo, da
cultura planetéria e da globalizacdo dos simbolos e signos virtuais devera estar
fortemente direcionada a uma concepcao de educacgdo que englobe: a producéo de
conhecimento e sua disseminacéo popular (ciéncia e tecnologia), sua utilizacdo em
termos politicos (cidadania) e também em termos econémicos (produtividade)
(BRENNAND, 2007).

1.3 O DIALOGO E A AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO NOS PROJETOS DE

TRABALHO

A afetividade e o didlogo sdo fundamentais na trama que se tece entre alunos,
professores, contetdo escolar, livros, trama que acontece num espaco definido, por
Alves (1994), como Espaco artesanal.

Eu diria que os educadores sdo como as velhas arvores. Possuem
uma face, um nome, uma "histoéria" a ser contada. Habitam um mundo
em que o que vale é a relagcéo que os liga aos alunos, sendo que cada
aluno é uma "entidade" sui generis, portador de um nome, também de
uma "histéria", sofrendo tristezas e alimentando esperancas. E a
educacao € algo para acontecer nesse espaco invisivel e denso, que
se estabelece a dois. Espaco artesanal (ALVES, 1994, p. 19).

Segundo Wallon (1999), a afetividade € um elemento inseparavel do processo
de construcdo do conhecimento, conferindo um sentido afetivo ao objeto de
conhecimento. As experiéncias vividas em sala de aula sdo também afetivas e
acontecem, primeiramente, entre o0s individuos envolvidos no plano externo
(interpessoal) e, através da mediagéo, vao se internalizando (intrapessoal) e passam
a fazer parte da histéria individual.

Wallon (1999) menciona que os fenémenos afetivos se referem a maneira

como cada sujeito é afetado pelos acontecimentos da vida ou o sentido que tais
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acontecimentos tém para ele. As experiéncias marcam e conferem aos objetos

culturais um determinado sentido afetivo. Segundo Wallon,

a afetividade e a inteligéncia constituem um par inseparavel na
evolucdo psiquica, pois ambas tém fungdes bem definidas e, quando
integradas, permitem a crianga atingir niveis de evolu¢do cada vez
mais elevados (apud ALMEIDA, 1999, p. 51).

Em relacdo ao processo ensino aprendizagem da matematica, estudos de
Bishop (1999) e Chacon (2003) mostram que os afetos dos alunos sao fatores-chave
na compreensdo de seu comportamento face a aprendizagem em matematica.

A perspectiva em que se coloca o estudante, suas emocdes e atitudes podem
ser um indicador efetivo da situagado de aprendizagem. Portanto a “afetividade” tem
um valor e interesse indiscutivel no acompanhamento e na avaliacdo, em todo o
processo de ensino aprendizagem. A Matematica tem sido motivo de alegria para
aqueles que a compreendem e a aplicam na solu¢do de problemas. Entretanto, é
comum as pessoas lembrarem-se dela como algo dificil de entender, fator de
desinteresse pela aprendizagem e até de aversdo. Com muita frequéncia, ouve-se
dos pais a expressao “eu nao era bom em Matematica” quando procuram ajuda para
o filho melhorar seu desempenho na Escola. E uma forma de justificar o desempenho
do filho. De acordo com Coll et al. (1998), para muitos, a experiéncia da Matematica
Escolar ndo é fonte de satisfacdo, mas de frustracdes e sentimentos negativos.

A relacéo do adulto com a crianca tem grande influéncia no desenvolvimento
cognitivo e afetivo-emocional, especialmente quando este adulto ocupa um lugar de
poder, como € o caso da relacdo professor/aluno. A qualidade desta relacéo ira
influenciar de forma positiva ou negativa o processo de ensino-aprendizagem. S&o
imprescindiveis para essa relacdo o respeito, a confiangca, a compreensdo, a
solidariedade, ja que ndo s6 marcam a relacdo do aluno com o conhecimento como a
sua autoimagem, favorecendo a autonomia e fortalecendo sua capacidade de decisao
(CHACON, 2003).

Ao mencionar a palavra educagao suscita-se uma determinada relagéo, na
qual é fundamental olhar nao s6 os “atores” envolvidos, mas também o contexto onde
ela esta inserida, pois, dependendo do contexto ou ambiente em que tal relacéo se
estabeleca, tem-se como possibilidade o cerceamento ou a potencializagédo de seus

horizontes.
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Segundo Chacoén (2003), a afetividade estéd presente em todas as principais
decisbes de ensino assumidas pelo professor, constituindo-se como fator fundante
das relacdes que se estabelecem entre os alunos e os conteludos escolares. A
natureza da mediacdo, portanto, € um dos principais fatores determinantes da
qualidade dos vinculos que se estabelecerdo entre o sujeito e o0 objeto do
conhecimento.

A qualidade da mediacdo, em muitos casos, determina toda a historia futura
da relacdo entre o aluno e um determinado conteudo ou pratica desenvolvida na

Escola

Mas é preciso dizer que jA no mundo mamifero e, sobretudo, no
humano, o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo
da afetividade, isto €, da curiosidade, da paixao, que, por sua vez, sao
a mola da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade pode asfixiar
0 conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. H& estreita relacdo
entre inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser
diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de emocgdo; o
enfraquecimento da capacidade de reagir emocionalmente pode
mesmo estar na raiz de comportamentos irracionais (MORIN, 2002.
p.22).

Segundo Chacon (2003), é nas interacbes com as pessoas que ocorre a
apropriacdo do legado cultural — que envolve conhecimentos, valores, formas de agir,
pensar e sentir. Portanto, a afetividade que se manifesta na relacéo professor-aluno
se constitui elemento inseparavel do processo de constru¢cdo do conhecimento.

E, segundo Vygotsky (2007), para haver aprendizagem deve haver
interacdo, mediante relagfes interpessoais, que sdo de extrema importancia para a
construcéo do verdadeiro conhecimento, aquele que pode ser usado durante toda a
vida, que é funcional, uma vez que o aluno sabe onde e quando usa-lo.

O professor tem em sala de aula um papel fundamental no desenvolvimento
intelectual de seu aluno, podendo ele ser o foco de crescimento ou de introspeccao
do mesmo quando da sua aplicacdo metodoldgica, na conducdo da aprendizagem.

Sobre essa pratica, Gadotti (2000) afirma que:

[...] nesse contexto, o educador é um mediador do conhecimento,
diante do aluno que é o sujeito da sua prépria formacao. Ele precisa
construir conhecimento a partir do que faz e, para isso, também
precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar novos
sentidos para o que fazer dos seus alunos (GADOTTI, 2000, p.9).
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O papel do educador, efetivamente, na atualidade, € de um mediador do
processo ensino-aprendizagem, que promove o debate, o processo de investigacéo
sobre os procedimentos e estratégias utilizadas, necessarias a constru¢cdo do
conhecimento. Segundo D’Ambrosio (1997, p.10) “ao professor € reservada alguma
coisa mais nobre. Ao professor é reservado o papel de dialogar, de entrar no novo

junto com os alunos, e ndo o de mero transmissor do velho.”

O docente deve buscar, incessantemente, formas de provocar a
instabilidade cognitiva, formas de desafiar as estruturas conceituais dos alunos.
Precisa planejar atividades significativas, exercicios que gerem questionamentos e
davidas, promovendo a inclusdo dos individuos no mundo da cultura, da ciéncia, da
arte e do trabalho, desenvolvendo, ao mesmo tempo, valores, atitudes, senso de
justica, essenciais ao convivio social, solidario e critico, ao aprimoramento pessoal

e a valorizacao da vida.

O papel do educador ndo serd mais o de um transmissor de
conhecimentos ja feitos, mas o de alguém que seja capaz de manter
desperto no educando o principio da cultura continuada, que jamais
podera ser confinada ao tempo Escolar. [...] Porque ele é um agente
provocador e desequilibrador de estruturas mentais rigidas. [...]
Ensinar a aprender, a se construir ou a se reconstruir: eis o papel do
educador. Todo progresso na educacao esta na construcao do espirito
e ndo em sua domesticagao (JAPIASSU, 1992, apud SILVA, 2002).

A tarefa de educar é muito maior do que o ato de simplesmente transmitir
conhecimento. Bulgraen (2010) diz que é possibilitar ao aluno momentos de
reelaboracéo do saber dividido, favorecendo o0 acesso critico a 0s saberes para dessa
forma atuar como sujeito ativo, critico no processo histérico cultural da sociedade. O
educador deve mediar e problematizar sua agdo pedagodgica para que 0 sujeito
discente possa efetivamente aprender a sua maneira, construir seu conhecimento.

Gadotti (2000) diz que os educadores numa visdo emancipadora ndo soé
transformam a informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas também
formam pessoas. Eles fazem o saber fluir porque dao sentido para a vida das
pessoas, porgue tornam o saber mais produtivo e saudavel para toda a coletividade,

buscando juntos, um mundo mais justo, sendo portanto, imprescindiveis.
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Cabe entdo ao educador transformar sua sala de aula num foro de debates,

num exercicio de participacdo matua e de democracia. Para Perrenoud:

Os alunos nao precisam de guias espirituais, nem de catequizadores.
Eles se constroem, encontrando pessoas confiaveis, que ndo se
limitam a dar aulas, mas que se apresentam como seres humanos
complexos e como atores sociais que encarnam interesses, paixdes,
davidas, falhas, contradicdes (...) atores que se debatem como todo
mundo, com o sentido da vida e com as vicissitudes da condigédo
humana (PERRENOUD, 2005, p. 139).

Segundo Freire (1997) o modelo de educacdo bancéaria anula uma
caracteristica essencial do ser humano: o didlogo. Ao evidenciar o didlogo como algo
constitutivo do ser humano Freire ndo pensa apenas na relacdo pedagobgica de
ensino e aprendizagem. Toda relacdo humana exige disponibilidade para o didlogo.

A forma imperativa de transmisséo do conhecimento, caracteristica do modelo

tradicional, s6 faz, segundo Freire (1997), reforcar a dominacao cultural e politica,
impedindo a conscientizacdo. Freire defende a educacdo como ato dialégico,
destacando a necessidade de uma razdo dialégica comunicativa onde o ato de
conhecer e de pensar estariam diretamente relacionados. O dialogo € a chave para a
conscientizacéo e a humanizacédo dos homens, das mulheres e do mundo.

Habermas (1989) também enfatiza a importancia do didlogo ao propor sua
teoria da agdo comunicativa que tem como base uma compreensao dialogica (relacao
entre a0 menos dois sujeitos capazes de falar e de agir) e um modelo de interacao
social (agir comunicativo). Diz que a racionalidade devera cultivar o debate, a
comunicacdo e a producao do entendimento como fundamento primeiro do nosso
Estado Democratico de Direito que exige de nds hoje a disponibilidade para o dialogo,
0 saber escutar, argumentar e a participacao de todos nos espacos de decisao.

A teoria da agcdo comunicativa habermasiana promove um processo reflexivo
dialégico e aberto, fazendo com que os sujeitos de uma sociedade democrética nao
sejam meros espectadores, mas participantes de um processo comunicativo que
visa a um acordo entre as partes. Falar na teoria do agir comunicativo habermasiana
€ pensar em um modelo de agcdo comunicativa no qual as pessoas interagem atraves
da linguagem, organizam-se em sociedade e procuram o consenso de forma né&o

coercitiva.
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Tanto a teoria dialégica de Freire como a teoria da agdo comunicativa de
Habermas se fundamentam no dialogo. A partir da escola e para toda a sociedade,
preciso assegurar a democracia, fortalecendo na escola conhecimentos
contextualizados, memorias, valores, atitudes, praticas cotidianas participadas.

O didlogo na aprendizagem e atividade matemética € fundamental j& que fazer
matematica, como Forman (2003) afirma, envolve comunicar matematicamente. A
comunicacdo matematica surge vinculada aos fenomenos de aprendizagem em
enquadramentos tedricos que reconhecem o valor da linguagem natural e das
interacdes sociais na construgdo de conhecimento.

A aprendizagem e a atividade matematica sd@o vistas por Yackel e Cobb
(1996) “tanto como um processo de construcao ativa individual, como um processo de
aculturacao das praticas matematicas a uma sociedade mais alargada” (p. 460) e por
Cobb e Bauersfeld (1995) como “uma reconstrucao subjetiva dos saberes sociais e
dos modelos através da negociagao de significados em interagao social” (p. 9).

A negociacao de significados torna-se, assim, um processo que evolui por
aproximacfes sucessivas e requer a participagdo ativa dos alunos (ALRZ &
SKOVSMOSE, 2004). O significado ndo é apenas transmitido do professor para o
aluno, nem apenas construido de uma forma auténoma pelo aluno, mas é fruto da
interacdo dos sujeitos no processo ensino-aprendizagem (ALR@ & SKOVSMOSE,
2004). Para que a negociacado de significados ocorra, ndo pode haver dominacéo de
uma das partes sobre a outra. Os diferentes sujeitos tém que se aceitar como iguais
ou, pelo menos, respeitar mutuamente diferentes perspectivas (ALRG &
SKOVSMOSE, 2004).

E neste processo de interacao, interpretacdo e negocia¢do que os alunos e o
professor estabelecem as normas sociomatematicas que resultem da compatibilidade
entre as diferentes interpretactes dos alunos e do professor e ndo sejam normativos
impostos pelo professor (YACKEL, 2000, p.87).

O papel do professor €, portanto, essencial nas dinamicas de sala de aula: na
iniciagéo e orientacdo das normas sociais, no desenvolvimento da capacidade de se
envolverem no didlogo, na potenciacdo da compreensdo do que € uma explicacéao
adequada, no desenvolvimento de normas sociomatematicas e na influéncia sobre a
atividade matematica do aluno (YACKEL, 2000).
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As normas sociomatematicas regulam o discurso da aula e influenciam as
oportunidades de aprendizagem que aparecem tanto para os alunos quanto para o
professor (Yackel & Cobb, 2004). Nos seus estudos, em situacdes de interacdo quanto
aresolucéo de problemas, consideram as seguintes normas: uma solucdo matematica
diferente; uma solugéo sofisticada diferente, uma solugao eficiente ou eficaz; uma
explicagdo ou justificacdo aceitavel, referente ao momento e que faz sentido ser
tomado como partilhada e a partilha do contributo de uma solucéo apropriada para a
discusséo.

Para Skovsmose e Alrg (2004), “as qualidades da comunicacdo em sala de
aula influenciam as qualidades da aprendizagem em Matematica” (p. 11). Skovsmose
(2001) também sugere que o professor procure observar, em situacdes de
aprendizagem, as perspectivas dos alunos, a fim de aproximar as suas proprias
perspectivas as deles e também com o objetivo de aproximar as expectativas entre
educador e educandos. Tais aproximacdes s6 podem ser obtidas através de uma
relacdo em que o diadlogo esteja presente. Dai a importancia de uma posicao
pedagogica de incentivo a procedimentos deliberativos, argumentativos e dialégicos
nos ambientes de aprendizagem com o intuito de garantir a formacdo de uma
sociedade cada vez mais democratica e participativa, na matematica e em qualquer

area de conhecimento.

1.4 MATEMATICA, CRENCAS, CONCEPCOES E VALORES

N&o de hoje, observa-se que a Matematica é apontada por muitos como uma
disciplina que causa inseguranca, desmotivacado na busca por sua aprendizagem.
Conhecer as crencgas, concepcdes e valores dos sujeitos de aprendizagem subsidia
uma maior compreensado sobre 0 processo ensino-aprendizagem, favorecendo
debates, reflexbes em prol de uma efetiva aprendizagem dos sujeitos alunos,
permitindo fazer intervencbes de forma a romper com barreiras que levam a um
distanciamento dessa ara de conhecimento.

Para Pajares (1992, apud CHACON, 2003), crencas sdo as verdades
pessoais sustentadas por cada sujeito, derivadas da experiéncia e da fantasia, que

tem um forte componente afetivo e avaliativo. As crencas se manifestam por meio
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de declaragbes verbais ou ac¢des. Enquanto que as concepc¢des sdo esquemas
implicitos de organizagdo de conceitos, que tem essencialmente natureza cognitiva,
como diz Ponte (2004). Para ele, crencas e concepcbes fazem parte do
conhecimento.

As crengas e concepcdes dos sujeitos escolares, docentes e discentes
assumem, neste contexto, uma funcdo importante articulando afeto e cognicéo
imersos em um processo ciclico, onde crencas e sujeitos de aprendizagem se

influenciam reciprocamente. De acordo com Chacon:

A experiéncia do estudante ao aprender matematica provoca
diferentes reacdes e influi na formacéo de suas crengas. Por outro, as
crencas defendidas pelo sujeito tém uma consequéncia direta em seu
comportamento em situagdes de aprendizagem e em sua capacidade
de aprender (2003, p. 230).

Chacoén (2003, p. 66) indica quatro eixos em relacéo as crengas em gue esse
estudo se baseara: “crencas sobre a matematica, sobre si mesmo, sobre o ensino da
matematica e sobre o contexto social ao qual pertencem os alunos”.

Quando o estudante acredita que a “Matematica” consiste em aplicar regras,
férmulas e fazer calculos, ndo esta preocupado com os aspectos conceituais, com o
raciocinio légico, mas sobrepde o fazer ao pensamento matematico.

As crencas sobre si mesmo formam seu autoconceito e estéo relacionadas as

BN

perspectivas e a identidade social dos individuos. “O autoconceito em relagdo a
matematica € formado por conhecimentos subjetivos (crencas, conexdes), as
emocdes e as intencdes de agao sobre si mesmo referentes &8 matematica” (CHACON,
2003, p.75). Os elementos associados a crenca sobre si mesmo como aprendiz,
segundo Chacon (2003), referem-se ao interesse, motivagao, eficiéncia ou dificuldade,
sucesso ou fracasso, autoconceito e, sobretudo, a confianga em si mesmo na
resolucéo de problemas e a aprendizagem dos diferentes temas da matematica.
Chacon (2003, p.71) mostra a crenca dos alunos sobre seus professores,
corroborando tal crenca com a didatica tradicional. Mostra que os alunos consideram
os professores como fonte de resposta ou como transmissor de conhecimentos.
Atribui tal fato aos alunos nao terem tido a oportunidade de vivenciarem um processo
de ensino-aprendizagem cuja metodologia enfatiza o dialogo, a interagdo com o0 meio

social.
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As crencgas dos sujeitos relacionadas ao contexto social expressam o0 sucesso
ou fracasso experienciados na matematica escolar, indicam os valores associados a
importancia que atribuem a aprendizagem, em especial a aprendizagem matematica.

Chacédn afirma: “As crengas que os jovens manifestam sobre o sucesso € o
fracasso em matematica envolvem valores do grupo social, de sua dimensao afetiva
e do posicionamento que eles assumem diante da matematica” (2003, p. 77).

Chacoén (2003) acredita que, no aprendizado da matematica, o aluno recebe
estimulos continuos — problemas, acdes do professor — geradores de tensdo que

provocam reagodes:

Diante desses estimulos reage emocionalmente de forma positiva ou
negativa. Essa reacdo esta condicionada por suas crencas sobre si
mesmo e sobre a matematica. Se o individuo depara-se com situacdes
similares repetidamente, produzindo o mesmo tipo de reacdes
afetivas, entdo a ativacao da reacdo emocional (satisfacéo, frustracéo,
etc.) pode ser automatizada e se "solidificar" em atitudes. Essas
atitudes e emocdes influem nas crencas e colaboram para sua
formacgdo (CHACON, 2003, p.23).

Os alunos que possuem crencas rigidas e negativas sobre a Matematica e
sua aprendizagem sao, em geral, aprendizes passivos e trabalham mais memoaria do
que compreensao. Considerando que a aprendizagem dos contedudos matematicos
esteja interligada com as questdes da motivacdo provocada pelo professor, no
contexto de suas aulas, Chacon adverte para o fato de que o alicerce dessas

motivacdes sejam as crencas.

Os estudantes chegam a sala de aula com uma série de expectativas
sobre como deve ser a forma que o professor deve ensinar-lhes
matematica. Quando a situacao de aprendizagem néo corresponde a
essas crencas, produz-se uma insatisfacao que interfere na motivagao
do aluno (CHACON, 2003, p.67).

Tal interferéncia acaba por provocar resultados preocupantes, e até
insatisfatorios, para o desenvolvimento da aprendizagem. Para que o professor possa
conduzir positivamente as reacdes emocionais, favorecendo a formacdo e a
solidificacdo de atitudes favoraveis a aprendizagem, € preciso considerar que 0s
conhecimentos subjetivos pertencentes as suas crengas se traduzem em sua maneira
de ensinar, do mesmo modo que os pertencentes as crengas dos alunos se traduzem

em bloqueios e resisténcias a alguns tipos de aprendizagem. A imagem que o0s alunos
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e os professores tém da matemética podem servir como referéncia para novas
estratégias de ensino e como critica para certos métodos.

As crencas trazidas para o contexto da sala de aula irdo interferir na atribuicéo
de significados para as diferentes tarefas e colaborar ou ndo para a compreensao das
atividades desenvolvidas. Assim, ap0s definir o contexto interativo como aquele no
qual se evocam percepcoes individuais das exigéncias da tarefa (por exemplo, o
contexto escolar, o contexto da vida cotidiana, etc.) e contexto figurativo como o que

esta descrito na tarefa, Chacén acrescenta:

Todas as tarefas estdo socialmente situadas, mas o contexto da tarefa
€ consequéncia da construcao e da resposta do individuo. O contexto
pessoal da tarefa como resultado da inter-relagdo entre o contexto
“interativo” e o “figurativo" toma a forma de uma representacdo
cognitiva, por meio da qual o individuo atribui significado pessoal para
a tarefa e compreende o processo de resolugéo de problemas (2003,
p.85).

O nivel de consciéncia das proprias crencas e da influéncia do contexto social
sdo fatores decisivos nas praticas de ensino. Esse conhecimento pode permitir
modificar crencas e atitudes favorecendo uma aprendizagem mais rica em
significados e efetiva.

As crengas, os valores, a aceitagdo social e outros fatores ndo menos
importantes condicionam todo processo de ensino-aprendizagem da matematica e
podem favorecer ou dificultar as diversas etapas percorridas pelo aluno e pelo
professor durante o encaminhamento dos trabalhos

Segundo Ponte (1995): de um modo geral, as concepcdes dos professores
sobre o ensino da Matematica e as suas praticas pedagogicas sao congruentes,
observando-se apenas pequenas inconsisténcias. Tais concepg¢des influenciam as
praticas, pois, apontam caminhos e fundamentam decisdes, do mesmo modo, estas
praticas levam a reelaboracdo e a formacdo de novas concepcbes que sejam
compativeis a elas.

A prética, em sala de aula, as escolhas pedagogicas, a definicdo de objetivos,
contetdos de ensino e as formas de avaliacdo estdo intimamente ligados a esse
conhecimento e as concepcdes que o0s professores também tém acerca da

Matematica.
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Segundo Thompson (1992), diante das concepc¢des que apresentam em
relagdo a disciplina de matemética, os professores também transmitem implicita ou
explicitamente seus valores em sala de aula que influenciam a dimenséo afetiva dos
alunos, o que afeta diretamente o processo de ensino-aprendizagem. Em sua
pesquisa, confirma que o conhecimento dos professores para ensinar a Matematica
esta relacionado as crencas e concepc¢des que todos os professores tém sobre a
Matematica e seu ensino. Ball (1991) vai além e destaca que 0s pressupostos e
crencas do professor interagem com o conhecimento que ele tem da Matematica,
influenciando a tomada de decisdes e as acdes do professor para ensinar matematica.

No que se refere as concepcdes de professores de Matematica, Cury (1999,
p. 40) afirma que:

Os professores de Mateméatica concebem a Matematica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do
conhecimento que construiram, das opinides de seus mestres, enfim,
das influéncias socioculturais que sofreram durante suas vidas,
influéncias que vém sendo construidas passando de geracdo para
geragdo, a partir das ideias de fildsofos que refletiram sobre a
Matematica.

Ressalta ainda que:

A essas ideias somam-se todas as opinides que os professores
formam sobre a Matematica como disciplina, sobre seu ensino e
aprendizagem, sobre seu papel como professores de matematica,
sobre o0 aluno como aprendiz, ideias essas nem sempre bem ajustadas
(CURY, 1999, p. 41).

As crencas dos professores sao adquiridas nas escolas em que passaram, e
passam a interferir no cotidiano do professor, pois crencas assimiladas em sua
escolaridade podem ser inconscientes, ou seja, podem néo ser percebidas pelos
professores e podem agir de forma negativa na constru¢éo dos conhecimentos e na
interagcdo com alunos e colegas.

Thompson (1992) conclui que as relacbes entre concepcdes e acbes sao

relacdes dialéticas e muito complexas, porém sustenta que as concepc¢des acerca da
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Matematica e do seu ensino desempenham um papel significativo, embora sutil, na
determinacao das préticas pedagadgicas.

Tomando como base os pressupostos filosoficos, epistemologicos, e
pedagogicos, tal como propde Chacén (2003, p.169-171), as concepcdes dos
professores acerca da Matematica e o seu processo de ensino aprendizagem podem
ser agrupadas como sugeriu Roseira (2004): concepcdes objetivistas, concepcoes

centradas no sujeito e concepcdes centradas na construcao social do conhecimento.

Os pressupostos filoséficos referem-se as concepgdes pitagoricas,
platbnicas, absolutista, falibilistas da Matemética, os pressupostos
epistemoldgicos, as concepgdes referentes ao processo de aquisicdo
do conhecimento: inatistas, empiristas, cognitivistas e socio
interacionistas e 0s pressupostos pedagoégicos, que consideram a
aprendizagem como memorizagdo e treino, como mudanca de
comportamento, processamento de informac¢des ou produto das
interacbes entre 0s sujeitos, e entre estes e 0s elementos que
compBem o contexto no qual todos estéo inseridos (ROSEIRA, 2004,
p.67).

Segundo Roseira (2004) a concepcdao objetivista apresenta uma visao estatica
da Matematica, os conhecimentos sdo verdades absolutas, atemporais e universais,
vistos como algo que existe independente dos sujeitos. Essa concepc¢ao baseia-se na
matriz filoséfica pitagorica que parte do principio de que a realidade é regida por
nameros, formulas e equacdes; que tudo pode ser mensurado, quantificado e que a
Matematica € um instrumento de compreensdo do mundo, desconectada dos
aspectos sociais, historicos e culturais; e na matriz platbnica. Considera que as
afirmacdes acerca dos objetos sdo sempre conduzidas a uma das opcdes de
verdadeiro-falso.

Muitos ainda acreditam que a Matematica € neutra, € pura ciéncia do saber,
gue homens que trabalham com conceitos matematicos sdo superiores aos demais,

consequéncia da Escola Pitag6rica (MIORIM, 2004, p. 15).

Muitos orientam o ensino matematico como um ato de génio,
reservado a poucos, que como Newton s&o vistos como privilegiados
pelo toque divino. O resultado disso € uma educacédo de reproducdo
formando individuos subordinados, passivos e  acriticos
(D’AMBROSIO, 2000, p. 245).
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A concepcao centrada no sujeito entende que as ideias e objetos mateméticos
sdo construtos dos sujeitos. O ponto de vista filosofico entende a Matematica
conforme os principios absolutistas, que se fundamentam nos principios preconizados
pelos movimentos logicistas, intuicionistas e formalistas da Matematica que ainda
consideravam o conhecimento matematico como verdade absoluta e imutavel.
Valoriza a razdo, a importancia da preciséo da linguagem, o raciocinio e a capacidade
de resolucdo de problemas. O sujeito aluno constréi individualmente seu
conhecimento a partir de seus proprios mecanismos de pensamento.

Por fim, a concepgéo centrada na construgao social do conhecimento rejeita
0s objetos matematicos como verdades absolutas, considerando-os como faliveis e
discutiveis. Tem como principio o enfoque nos aspectos historicos, sociais e culturais;
valorizando as interlocucfes, 0s questionamentos, as conjecturas, refutacbes e
discussdes criticas do conhecimento matematico. Nesta perspectiva, o processo de
ensino-aprendizagem da Matematica privilegia os condicionantes que emergem do
contexto. O conhecimento é conjectural e falivel.

Certas caracteristicas que se evidenciam no processo de ensino-
aprendizagem da Matematica podem auxiliar no processo de formacao da autonomia
dos alunos, da consciéncia critica da formacéo do sujeito cidaddo. Do ponto de vista
do conhecimento matematico, isto requer que na pratica pedagodgica sejam
privilegiadas posturas de abertura ao didlogo, de valorizacdo das contribuicdes
individuais e coletivas dos alunos e espacos para discussdo, demonstragao,
refutacdes e defesa das ideias matematicas.

A concepcdes centrada na construgdo social do conhecimento, pela sua
natureza dialégica e comunicativa, permite o desenvolvimento integral do educando,
ja que prega um ensino centrado no aluno, portanto, garantindo o espaco necessario
a implementacao de interacdes comunicativas capazes de desenvolver a capacidade
de deciséao, escolha, julgamento, reflexao e autorregulagéo, contribuindo, assim, para
a construcdo e/ou o reforco da autonomia dos alunos. Qualquer interagcdo em sala de
aula estéa sujeita a varias influéncias relacionadas as crengas, concepg¢des e também
aos valores dos sujeitos envolvidos — professor e alunos.

Toda aprendizagem também estd impregnada de valores, ja que ocorre a
partir de interacdes sociais. Os valores sédo essenciais na educacéo e nas atividades



42

escolares dos alunos. Como esses valores manifestam-se na préatica do professor?
Como os valores dos professores influenciam os aspectos afetivos dos alunos em
relacdo a aprendizagem?

No que se refere aos valores em relacdo a matematica, Bishop (1988 e 2001)
enfatiza trés pares de valores complementares: os valores ideolégicos (racionalismo
e empirismo), os valores sentimentais (controle e progresso), e os valores sociol6gicos
(abertura e mistério).

O racionalismo valoriza os argumentos, 0 raciocinio, a analise logica e
também as explicacdes. Esse valor é demonstrado toda vez que os professores
priorizam em suas aulas a discussao e a busca das explicagcdes dos alunos para
dados experimentais.

O empirismo evidencia o objetismo, o concretismo, a simbolizacdo e a
aplicacdo de ideias na matematica. O professor demonstra esse valor quando
possibilita em suas aulas atividades de criacdo: de simbolos, modelos, diagramas,
gréaficos e na coleta de dados experimentais.

O controle evidencia o poder do conhecimento matematico no dominio de
regras, fatos, procedimentos e critérios estabelecidos. Este valor € demonstrado pelo
professor quando ele desenvolve nos alunos habilidades e procedimentos praticos e
na demonstracdo dos professores de como as ideias matematicas explicam e
predizem os eventos.

O progresso enfatiza o desenvolvimento das ideias matematicas e também
promove os valores de liberdade individual e criatividade. Este valor € demonstrado
pelo professor quando desenvolve a criatividade nos alunos, através do estimulo de
explicacOes alternativas.

A abertura evidencia a democratizacdo do conhecimento. Este valor é
demonstrado pelo professor quando ele desenvolve habilidades nos alunos de
articular suas ideias através de discussdes e debates, no incentivo de verificagdes,
guando promove liberdade de expressao e incentiva a troca de pontos de vista

O mistério enfatiza a fascinacao pelas ideias cientificas da matematica. Este
valor € demonstrado pelo professor quando desenvolve a imaginacdo nos alunos

quando incentiva e utiliza no ensino “quebra-cabegas” matematicos.
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Para Bishop (2001), se o professor transmite esses valores de uma forma
adequada e balanceada em sala de aula, eles poderdo tornar-se valores positivos

para os alunos e, entao, favorecer a aprendizagem.

E justamente no momento de insercdo no campo da prética
profissional que os saberes da acdo docente se constituem para cada
professor, num processo que mobiliza, ressignifica e contextualiza os
saberes e valores adquiridos ao longo da vida estudantil, familiar e
cultural (FIORENTINI, 2003, p. 122).

De acordo com Bishop (2001) os valores na Educacdo Matemética
representam uma internalizacdo de aspectos afetivos, como crencas e atitudes,
relacionados com a disciplina e com o ensino e aprendizagem da Matematica. Em
outras palavras, estes valores constituem partes de um continuo desenvolvimento
pessoal de valores, que podem formar e modificar a maneira de perceber e interpretar
a Matemética e o mundo.

Tomar ciéncia das novas tendéncias resultantes de reflexdes e pesquisas nao
garante que o professor modifique sua préatica pedagogica: é preciso um trabalho de
formacdo continuada para que o0 professor possa confrontar-se com outros
profissionais envolvidos no projeto politico pedagdgico da Escola em que atua,
dialogar acerca das diferentes concepcdes sobre a Matematica e outros temas
relevantes, de acordo com uma perspectiva emancipatéria. Quando as novas praticas
entram em confronto com as antigas, esse confronto permite o repensar da pratica

pedagodgica para uma possivel ressignificagao.
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2. CONSTRUINDO FORMAS DE ESTAR NO MUNDO

As propostas que tém emergido da Educacdo Matematica convergem para
propostas mais gerais em educacédo, que tém como finalidade a formacéo do sujeito
autdbnomo, cidadao do mundo, que pensa e age com liberdade, consciente das inter-
relacdes entre 0s sujeitos sociais e 0 mundo que habita, visando a promog¢ao do bem
estar social e dignidade humana, desvendando a realidade em problemas e solu¢des.
(D’AMBROSIO, 2009)

Um dos aspectos fundamentais da minha interpretacdo é a maneira
de ver a matematica e educacdo. Vejo a disciplina matematica com
uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua
histéria para explicar, para entender, para manejar e conviver com a
realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente
dentro de um contexto natural e cultural (D’AMBROSIO, 2009, p. 07).

Com o objetivo de verificar como o ensino da matematica pode contribuir para
essa formacdo, esse capitulo apresenta algumas reflexdes sobre o ensino da
matematica, a Educacdo geral e a Educacdo Matematica, apontando caminhos
possiveis para que o ensino dessa area do conhecimento se torne mais significativo
e real, constituindo-se numa praxis pedagogica que vislumbra a vida em sociedade
democrética, apresentando categorias tedricas para analise e avaliacao.

2.1 EDUCACAO MATEMATICA: ALGUMAS PERSPECTIVAS

A Educacao Matematica de um modo geral prevé para o ensino a formacao
de um estudante critico, capaz de agir com autonomia e consciéncia nas suas
relagcbes sociais (BRASIL, 2002).

Para Miguel e Miorim, a finalidade apontada para a Educacdo Matematica “é
fazer com que o estudante construa, por intermédio do conhecimento matematico,
valores e atitudes de natureza diversa, visando a formacdao integral do ser humano e,
particularmente, do cidad&o, isto é, do homem publico” (2004, p.70).

O conhecimento é fruto da acdo e reflexdo, produto da interacdo da

consciéncia humana e a realidade. Nao se pode reduzir o ensino da matematica a
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aprendizagem de fatos e conteldos. E preciso reconhecer as dimensdes critica,
politica, social, cultural e formativa do ensino da matematica, segundo Ponte, et al
(1997).

A vida moderna exige, cada vez mais, o desenvolvimento de habilidades
como: desenvolver a logica de raciocinio; saber transferir conhecimentos de uma area
para outra; saber comunicar-se e entender o que Ihe é comunicado; trabalhar em
equipe; interpretar a realidade; buscar, analisar, tratar e organizar a informacao;
adotar uma postura critica, estando consciente de que o conhecimento ndo é algo
terminado e deve ser construido constantemente; tomar decisfes, ganhando em
autonomia e criatividade. Logo, aprender Matematica € mais do que aprender técnicas
de utilizacdo imediata; € interpretar, construir ferramentas conceituais, criar
significados, perceber problemas, preparar-se para equaciona-los ou resolvé-los,
desenvolver o raciocinio l6gico, a capacidade de compreender, imaginar e extrapolar
(GROENWALD, 1999).

Apesar do modelo de mundo que temos ser impregnado de matematica,
sendo necessario dominar esse saber mesmo sem reconhecé-los nos fazeres sociais,
0s recentes resultados de testes, provas e provoes mostram que o0 ensino da
matematica ainda vai muito mal.

Desde Platdo até o inicio do século XX, o saber matematico era considerado
em duas dimensdes: objeto puro da razdo, ou objeto exclusivo da experiéncia, da
investigacdo mental. Antes de Kant, na historia da filosofia da Matematica é possivel
obter duas posi¢cdes: a razdo com realismo de Platdo e idealismo de Descartes (a
intuicdo e a dedugdo como Unicas fontes do conhecimento). Com Emannuel Kant
surge a critica tanto aos empiristas como aos racionalistas. Ele afirma que: a ciéncia
ndo pode ser constituida por juizos analiticos?, pois se assim fosse ela seria va, seria
pura tautologia, uma repeticdo do que ja esta contido nos conceitos dos sujeitos; por

outro lado, a ciéncia também n&o pode ser constituida por juizos sintéticos a

1 Um juizo analitico é aquele em que sua veracidade esta contida no significado dos seus termos. Por exemplo, o
enunciado “um tridngulo tem trés lados”. O predicado esta contido no proprio conceito de tridngulo. Esse tipo
de juizo ndo faz avangar o conhecimento, pois apenas evidencia algo antes implicito no conceito
(MENEGHETTI, 2003).
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posteriori?, pois dessa forma n&o seria ciéncia, mas um costume sem fundamento e
nao teria validade necessaria e universal (MENEGHETTI, 2003). Na tentativa de
encontrar fundamentos consistentes e garantir a solidez da estrutura matematica
surgem trés correntes filosoéficas: logismo, formalismo e intuicionismo.

Segundo Ponte et all, “a verdade matematica absoluta, oriunda da civilizagéo
grega, comecava a ser substituida por uma verdade relativa dos teoremas,
relativamente aos postulados, definicbes e corregdes” (1997, p. 24).

Para o logismo, a Matemética é redutivel a logica. Era possivel chegar as
leis da matemética a partir da I6gica normativa elementar. Fundado na posicéo
filoséfica realista platdnica, teve sua maior inspiracdo em Leibniz e Newton (Costa,
2008).

Paralelamente ao logismo, surgiu 0 movimento intuicionista, que ndo aceita a
ideia da reducdo da Matemética a Logica; aceita as concepc¢des de carater sintético a
priori e a ideia de que o0s objetos matematicos sédo constru¢des da mente humana e a
guestado da verdade matematica coloca-se como um problema interno ao individuo e
nao como decorréncia de sua relacdo com o mundo exterior (MENEGHETTI, 2003).

Segundo Meneghetti (2003), o Movimento formalista surge com o objetivo de
introduzir uma técnica que mostrasse que a Matematica é livre de contradi¢ces. Com
o programa formalista, a Matematica torna-se um sistema formal que, partindo dos
axiomas e dos termos iniciais, desenvolve-se numa cadeia ordenada de férmulas,
mediada por teoremas, sem nunca sair de si mesma. Um jogo linguistico fundado em
regras proprias como num jogo de xadrez. Fazer Matematica significa, neste contexto,
manipular simbolos sem significado de acordo com regras sintaticas explicitas.

O meétodo axiomatico-dedutivo consiste em admitir como verdadeiras certas
proposi¢cdes (mais ou menos evidentes) e a partir delas, por meio de um

encadeamento l6gico, chegar a proposi¢cdes mais gerais. O axioma constitui-se como

2 Um juizo sintético a posteriori € aquele em que o predicado relaciona-se ao sujeito de forma particular,
empirica. Apesar de néo estar contido no sujeito, o predicado, por ndo ter valor universal, também
ndo faz avancar o conhecimento (MENEGHETTI, 2003).
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uma prova intelectual, uma proposicao que ndo admite a sua negacéo, cuja funcéo é
puramente formal na regulacédo do raciocinio e da argumentacdo (BLANCHE 2002,
p.18).

Miguel (1995) em relacdo ao formalismo destaca que entre Descartes,
Euclides, Platdo, Pitdgoras, ha um modo comum de conceber a matematica,
sustentando que o conhecimento matemético esta organizado num sistema dedutivo
de defini¢des, regras, inferéncias, axiomas e teoremas. Observa que a partir do final
do século XVIIl nasce um estilo de pratica educativa, conceituada de “formalismo
pedagogico”, voltado para a énfase na quantidade de conhecimento a ser transmitido,
pela preocupacao excessiva da exposi¢cdo das demonstragdes, sem considerar o seu
contexto histérico-social. Vemos hoje refletido isso em professores que reforcam a
pratica tradicional, considerando o espaco de sala de aula como um espaco para se
cumprir contetdos atraveés de uma série de atividades repetitivas e ndo de reflexdes
filoséficas e indagacdes.

Ainda hoje se pode verificar em muitos sistemas educativos, a extrema
valorizacdo da razdo e uma extrema desvalorizacdo do sensivel: intuicdo, emocao,
imaginacao. Ainda h&a Escolas onde os curriculos sdo elaborados de acordo com uma
visdo positivista, onde predomina o tempo didatico sobre o tempo de aprendizagem,
onde o que importa é enquadrar o saber em determinado espaco de tempo, em funcéo
do ritmo de aprendizagem de um ideal de aluno, diferente do tempo de aprendizagem
necessario para o aluno efetivamente aprender, superar bloqueios, dificuldades e
atingir o equilibrio.

Segundo Japiassu (1976), Gallo (1994), Morin (2000), D’Ambrosio (2000),
ainda ha predominancia de um ensino cartesiano: multiparcelamento das tarefas e da
organizacdo do trabalho, presenca do especialista responsavel por um campo de
atuacao, fragmentacao e hierarquizacao de conteudos e linearidade do ensino. Aliado
a tudo isso, a falta de conexdo entre os conteudos e entre as outras areas de
conhecimento tem contribuido para que os individuos deixem de participar
criticamente dos diversos empregos dessa ciéncia no dia-a-dia e na vida.

A distancia, ainda hoje, entre os objetivos previstos nos curriculos e a

realidade do aluno deve-se, em geral, a uma forte abordagem mecanicista, a uma
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aprendizagem por repeticdo, descontextualizada, exata, com énfase na razéo e na
formalizagéo, no rigor cientifico, distante do cotidiano do educando.

O ensino da Mateméatica pode ser desenvolvido de forma diferente. Os
filésofos Davis & Hersh, Lakatos, Thom, Grabiner apontam para a viséao falibilista que
concebe o conhecimento matematico como qualquer outro tipo de conhecimento
cientifico: seguindo uma trajetdria de expanséo e desenvolvimento, e caracterizado
por sua falibilidade e sujeicdo a corre¢cdes. O conhecimento matematico deixa de ser
visto como uma verdade absoluta. Pode-se entdo analisa-lo como algo inerente ao
ser humano, sujeito assim a erros e corre¢cdes; um conhecimento falivel, corrigivel,
parcial e incompleto.

Hersh e Thom (apud TYMOCZKO, 1985) também consideram que a
matematica apresenta incertezas e nao pode ser uma ciéncia apoiada em verdades
absolutas. Para Thom (apud TYMOCZKO, 1985), é no confronto com a experiéncia
gue surgem as possibilidades de correcdo dos erros.

Lakatos (apud TYMOCZKO, 1985) concebe o conhecimento matematico
como “conjuntural e falivel’, tendo como base as refutacdes e apresentacdo de
contraexemplos, e como elemento de um processo de crescimento e descoberta, 0
qual se desenvolve através de uma dinamica critica e dialégica, propde a
conjunturacéo, ao invés da inducéo, e a falsificabilidade, ao invés da verificacéo.

Para Grabiner (apud TYMOCZKO, 1985), a matematica cresce por dois
caminhos: ndo somente por incrementos sucessivos, mas também por revolucdes
ocasionais. Para ele somente se aceitarmos, no presente, possibilidades de erros,
poderemos esperar que o futuro traga um aperfeicoamento fundamental para o
conhecimento.

Wilder (apud TYMOCZKO, 1985) busca descrever a matematica como um
sistema cultural envolvente. Acredita que nossas indagacoes filoséficas podem ser
respondidas pela aprendizagem de como a matematica muda, de sua evolucéo
histdrica, de como ela veio a ser o que é hoje, considerando o que foi no passado.

As correntes filosoéficas, pos-século XIX, buscam explicar o saber matematico
reconhecendo outros aspectos importantes como: a falibilidade, o carater intuitivo,

experimental e temporal, 0s aspectos histéricos e culturais.
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A aprendizagem, desse modo, deixa de ser extragéo de ideias, resgate de
conhecimentos pré-existentes, descoberta do conhecimento que j& existe
independente dele, atemporal e imutavel onde o aluno € um ser passivo receptor de
conhecimentos; uma mudanca de comportamento como preconizava O0S
behavioristas, que ocorre, geralmente, através de estimulos e padrdes de refor¢o que
séo colocados aos individuos, também passivos, ja que é o professor quem conduz e
manipula os objetos de ensino; um processamento de informac¢des com centralidade
no aluno, como era conceituada no cognitivismo, no qual a partir de um estagio de
desenvolvimento o aluno assimila conhecimentos, jA que estes apresentam uma
natureza logica e racional (LEGRANCOIS, 2016).

Na sociedade do conhecimento e da comunicacdo, do terceiro milénio, &
fundamental concretizar a Matematica, tirando-a da abstracdo, tornando-a uma
ciéncia de uso cotidiano, cujo conhecimento é base para formacdo de sujeitos, que
vivem numa comunidade, na qual sdo governados, mas podem também governar,
caminhar em direcdo a reflexdes socioculturais e politicas, segundo D’Ambrosio
(1996).

Portanto, faz- se necessario modificar o modelo convencional j& conhecido de
ensino, como mostra D’Ambrosio (1996), ir além de conteudos e teorias de
aprendizagem. Medidas devem ser tomadas no sentido de minorar esse imenso
descompasso entre o que é trabalhado em sala de aula e o que a sociedade impde a
formacao do homem moderno. D’Ambrosio (1996) afirma que a matematica ensinada
€ exatamente aquela que tem origem em torno do Mediterraneo ha mais de 2500
anos.

(...) qual o interesse, do ponto de vista do individuo e da sociedade,
em chegar-se a conclusdo de que os jovens brasileiros chegam aos
12 anos sabendo conjugar ao verbo ‘sentar’? Talvez eles jamais
tenham percebido o que significa, socialmente, estar sentado. E que
importar4 saber se nessa idade eles sdo capazes de extrair a raiz
guadrada de 12.764? Ou de somar 5/39 + 7/65? Qual a relacdo disso
com a satisfacao e a ampliacéo de seu potencial como individuos e de
seu exercicio pleno de cidadania? (D’AMBROSIO, 1996, p.62).

Equacionar o ensino escolar da Matematica como transmissdo de fatos
matematicos, ndo tem mais sentido no mundo atual, porque € preciso que 0s

individuos desenvolvam o poder matematico, a capacidade de usar a informacgéo para


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Guy+Legran%C3%A7ois&search-alias=books
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pensar criticamente, resolver problemas, comunicar ideias, procedimentos e atitudes,
fazendo conjecturas, estimativas e inferéncias logicas.

Segundo Fasheh,

(...) o ensino de matematica, assim como o ensino de qualquer outro
assunto nas escolas, é uma atividade “politica”. Este ensino ajuda, de
um lado, a criar atitudes e modelos intelectuais que, por sua vez,
ajudardo os estudantes a crescer, desenvolver-se, ser critico, mais
perspectivo e mais envolvido e, assim, tornar-se mais confiante e mais
capaz de ir além das estruturas existentes, de outro lado, pode-se
produzir estudantes passivos, rigidos, timidos e alienados. Parece néo
existir nenhum ponto neutro entre essas duas formas de ensinar
(FASHEH, 1980, p.17).

D’Ambrosio (2001) propde um curriculo baseado na literacia, materacia e
tecnoracia para eliminar a iniquidade e a violacdo da dignidade humana, assim dar o

primeiro passo para a justica social.
Segundo ele:

Literacia, instrumentos comunicativos, € a capacidade de processar
informacé@o escrita 0 que inclui escrita, leitura e calculo, na vida
cotidiana: o uso das linguagens escrita e falada, de sinais e gestos, de
coédigos e numeros”; materacia € a capacidade de interpretar e
manejar sinais e coédigos e de propor e utilizar modelos na vida
cotidiana; a capacidade de inferéncia, proposi¢bes de hipoteses e
obtencao de conclusfes por meio de dados (Instrumentos analiticos);
tecnoracia é a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples
ou complexos, avaliando suas possibilidades, limitacbes e adequacéo
a necessidades e situacbes. Com essa capacidade os alunos usaréao
os conhecimentos matematicos de forma segura e poderdo agir de
forma consciente na sociedade em que vivem (Instrumentos materiais)
(D’ AMBROSIO, 2001.pp 66-67).

Um curriculo baseado na literacia, materacia e tecnoracia, segundo as
definicdes dadas por D’Ambrosio (2001), constitui-se naquilo que € essencial para a
cidadania num mundo que se movimenta rapidamente na direcdo de ser uma
civilizacao planetaria.

As finalidades do ensino da Matematica envolvem diversas dimensdes, entre

as quais se destacam aspectos culturais, sociais, formativos e politicos.
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Segundo Ponte (1996), o conhecimento matematico tem carater histérico e
suas praticas e conceitos pertencem a determinados contextos, sociais e historicos, o
que evidencia sua dimensao cultural. O curriculo precisa valorizar essa perspectiva,
levando os alunos a compreender o seu papel na sociedade, e como se relaciona (ou
ndo) a abordagem prépria de cada pais (e de cada comunidade) com a Matemética
universalizada e em permanente desenvolvimento pela comunidade de
investigacao. O conhecimento matematico forma-se socialmente, através de
relaces de interacdo e comunicacao entre as pessoas e € exteriorizado publicamente
(pelo menos em grande parte). Segundo Ricco (1996, p.147), “O conhecimento
matematico, como todas as formas de conhecimento, representa as experiéncias
materiais das pessoas que interatuam em contextos particulares, em certas culturas
e periodos historicos”.

As finalidades de natureza social atribuidas ao ensino da Matematica incluem
a qualificacdo profissional de mao de obra indispensavel para atender as
necessidades do mercado de trabalho, bem como as necessidades de funcionamento
da sociedade atual. A visdo utilitaria da Matematica deve estar contemplada no
ensino, mas ela esta longe de ser a Unica importante.

Segundo Ponte (1997), uma escola voltada para a construcdo de valores
democréticos ao lado dos valores formativos de cunho individual deve dar énfase ao
conhecimento critico de todo o sistema matematico e das suas relacées com a cultura
e a sociedade: a dimensdo politica dessa area de conhecimento. Esta dimenséo deve
estar presente nos objetivos gerais do curriculo da Matemética escolar. Por isso, entre
as finalidades do ensino desta disciplina encontra-se explicitamente a promocéo de
valores éticos e democraticos, que constituem um aspecto essencial da dimenséo
politica.

Os valores formativos desta disciplina-n&o se restringem ao desenvolvimento
de capacidades apenas cognitivas dos educandos — raciocinio matematico, relacao
de conceitos, uso de definicbes, desenvolvimento de demonstragdes, resolucéo de
problemas, construcdo e aperfeicoamento de modelos, discussédo e aplicacdo dos
conhecimentos matematicos — mas dizem respeito a uma formacédo de natureza
integral, no sentido de agregar a dimenséao cognitiva outras capacidades, como as de
comunicacao e interpretacdo de ideias matematicas e, principalmente, de atitudes e
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valores, como cooperacgao, solidariedade, autonomia, autocontrole, auto- conceito e
outras relacdes positivas com a Mateméatica (PONTE, 1997).

A busca por caminhos metodoldgicos que integrem a realidade com o “fazer
matematico”, possibilitando uma estreita vinculagao entre a estrutura légico-formal da
disciplina e sua utilizacdo para compreender e descrever o mundo deve ser,
insistentemente, perseguida por educadores comprometidos com a Educacgao
Matematica. Uma educacéo que objetiva a construcdo da autonomia e da consciéncia
critica incentivando a pratica da cidadania, contribui para a formacdo do sujeito
cidaddo. Necessita de uma acdo pedagdgica, de um fazer matematico que favoreca
a construcao do conhecimento e como mostram os estudos de Skovsmose (2001) e
Ubiratan D’Ambrosio (2001), que destacam a contextualizacdo do ensino, o respeito
a diversidade, o desenvolvimento de habilidades e reconhecimento das finalidades
cientificas, sociais, politicas e historico-culturais.

Segundo D’Ambrosio (2001), a Matematica vista como uma maneira de
pensar, Como um processo em constante evolugéo, permite ao aluno a construcéo e
a apropriacdo do conhecimento, permite vé-la no contexto histérico e sociocultural em
que ela foi desenvolvida e continua se desenvolvendo. O contexto histérico permite
ver a matematica em sua pratica filosofica, cientifica e social e contribui para a
compreensao do lugar que ela tem no mundo.

A contextualizacao sociocultural é, pois, justificada nos PCN+:

Compreender a construgdo do conhecimento matematico como um
processo histérico, em estreita relacdo com as condicdes sociais,
politicas e econémicas de uma determinada €poca, de modo a permitir
a aquisicao de uma viséo critica da ciéncia em constante construcao,
sem dogmatismos ou certezas definitivas (BRASIL, 2002, p.117).

A perspectiva atual do ensino da matematica, segundo os Parametros
Curriculares Nacionais+(2002), aponta como principios norteadores que todo
conteudo tem que ter relevancia social e estar contextualizado e conectado com
outras areas do conhecimento; o trabalho com os grandes eixos da matematica
(numeros, espaco e forma, operacdes, medidas e tratamento da informacéo) deve ser
realizado de forma integrada e equanime; o processo de ensino aprendizagem tem

que levar em consideracao os conhecimentos prévios ; a historia da Matematica deve
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ser utilizada juntamente com outros recursos didaticos e metodoldgicos, de forma que
0 sujeito aluno possa perceber que a Matemética que se estuda nas Escolas é uma
das muitas formas de Matematica desenvolvidas pela humanidade. Além disso, deve
contribuir para o resgate da identidade cultural, desenvolvendo maior criticidade em
relacdo aos objetos de conhecimento; o processo deve ser mais valorizado do que o
produto; o problema, enigma a ser desvendado, € o ponto de partida da atividade
matematica; o desenvolvimento de uma atitude favoravel em relacdo a matematica, o
trabalho com a autoconfianca, a curiosidade, e o mistério é vital para a aprendizagem
e aprender matematica € interagir como defende a concepcédo pedagdgica historico-
social. Hoje a Educacdo Matemética ndo sé atenta para o conhecimento matematico
como ferramenta na solucdo de problemas imediatos, mas também como instrumento

na compreensao do mundo mais amplo, com vistas a transformacéao.

Para seguir esse caminho € preciso buscar voar fora de gaiolas como mostra
D’Ambrosio (2005), que utiliza-se de uma metafora chamada por ele de “gaiolas

epistemoldgicas”, sendo assim, as disciplinas sao:

[..] verdadeiras gaiolas epistemoldgicas: quem esta dentro da
gaiola s6 voa dentro da gaiola, e ndo mais do que isso. Somos
passaros tentando voar em gaiolas disciplinares. Surgem,
obviamente, as deficiéncias desse conhecimento e comegamos
a perceber fenbmenos e fatos que ndo se encaixam em
nenhuma das gaiolas [...] Ai estamos dando um passo para a
interdisciplinaridade, onde encontramos com outros e, nesse
encontro, juntos, misturando nossos métodos, misturando
nossos objetivos, mesclando tudo isso, acabamos criando um
modo proprio de voar. E nascem as interdisciplinas. Essas
interdisciplinas acabam criando suas préprias gaiolas [...] As
disciplinas vdo se amarrando, criando padrdes epistemolbgicos
proprios, e a gaiola vai ficando muito maior. Podemos voar mais,
mas continua sendo gaiola. Acho que ndo é demais querermos
voar mais, fora das gaiolas, sermos totalmente livres na busca
do conhecimento. [...] A interdisciplinaridade é um passo muito
dificil, sem o qual ndo se pode dar qualquer passo seguinte
(D’AMBROSIO, 2005, p. 72).

A Educacdo Matematica Critica e a Etnomatematica, trabalhadas de forma

articulada em sala de aula, permitirdo “aos estudantes refletirem sobre a realidade em
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que vivem e (..) Ihes [dardo] o poder de desenvolver e usar a mateméatica de maneira
emancipatoéria” (PAIS e LIMA, 2003, p.2).

A conexao entre essas perspectivas oportuniza o desenvolvimento de todas
as dimensbes do ensino da Matematica, contribuindo, dessa forma, com uma

educacgdo que expresse consciéncia social, critica e responsabilidade politica.

2.2 EDUCACAO MATEMATICA CRITICA: AUTONOMIA E CONSCIENCIA

O professor Skovsmose (2008) é um dos principais responsaveis por divulgar
o movimento da “educagdo matematica critica” ao redor do mundo. Um dos principais
objetivos da Educacdo Matematica Critica é o desenvolvimento de novas posturas
com relacdo aos papéis desempenhados pelo conhecimento matematico na
sociedade, com objetivo de desenvolver uma préatica que relacione democracia e
educacdo em sala de aula.

Skovsmose (2008) alerta que a competéncia democrética se faz presente
gquando se tem um trabalho pedagoégico na area de mateméatica que forneca
instrumentos que ajudem aos alunos tanto na analise de situacdes quanto na busca
de alternativas de solucdes. Defende em seus trabalhos o direito a democracia e o
ensino de matematica a partir de trabalho com projetos.

A Educacdo Matematica Critica se contrap8e as praticas tradicionais, muitas
vezes realizadas sem reflexdo, com énfase excessiva na realizacdo de listas de
exercicios, acreditando que no processo de ensino aprendizagem voltado para a
formacdao integral, para o desenvolvimento da autonomia, da consciéncia critica mais
importante do que so6 fazer exercicios € trabalhar com investigacdes.

A Educacdo Matemética se enquadra tradicionalmente no paradigma do
exercicio, que possui a premissa central de que existe uma, e somente uma, resposta
correta para questdes, desafios e problemas. Nessa perspectiva, os alunos vao
aprender as regras, como se da o jogo social disciplinado, mas né&o criativo. A
Educacdo Matematica Critica considera que o principal é analisar os diferentes tipos
de situacdes, aprendendo a construir estratégias a partir dos conceitos matematicos.
Os estudos de Skovsmose (2008) a respeito do desenvolvimento de uma matematica

critica apontam para a substituicdo do paradigma do exercicio, que oferece uma
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fundamentacdo baseada na transmissao, pelo paradigma do cenario da investigacao,
gue apresenta a nogcéo de ambiente.

Skovsmose sustenta “que a educagdo matematica deve mover-se entre os
diferentes ambientes” (2008, p.14), sem, no entanto, abandonar completamente o0s
exercicios: Segundo Skovsmose, “um exercicio € um ambiente de trabalho, no qual
se obtém uma unica solugao” (2008, p. 21), enquanto o cenario de investigacdo € um
ambiente de trabalho que oferece aos alunos recursos diversos para fazer

investigacdes matematicas.

O convite é simbolizado por seus “Sim, o que acontece se...?”. Dessa
forma os alunos se envolvem no processo de exploragao e explicagéo.
O “Por que isto?” do professor representa um desafio, e os “Sim, por
gue isto...? dos alunos indicam que eles estdo encarando o desafio e
estdo em busca de explicagdes, o cenério de investigacdo passa a
constituir um novo ambiente de aprendizagem. No cenério de
investigacdo o0s alunos sdo responsaveis pelo processo
(SKOVSMOSE, 2008, p. 21).

Além de possibilitar a construgdo dos conceitos matematicos, tem também o
objetivo de promover o olhar critico do aluno para que possa interpretar e agir no
mundo. Nos cenarios de investigacéo, a aprendizagem é potencializada pela interacao
entre educadores e alunos por intermédio do didlogo, os alunos podem elaborar suas
proprias estratégias de resolucdo, tém oportunidade de defender seus argumentos,
ouvir os argumentos dos colegas e docentes e questionar.

Dentro do cenario, diferentes tipos de referéncia sdo possiveis. Questbes e
atividades podem se referir somente a matematica pura, na qual toda a atividade diz
respeito apenas a conteudos matematicos; na referéncia a semi-realidade, trata-se de
algo que esta relacionado com a realidade, como no caso de exercicios de livros
didaticos, e, nas atividades de referéncia a realidade, as situacdes trabalhadas sdo as
de vida real. Combinando esses trés tipos de referéncias com os dois paradigmas, do
exercicio e do cenario de investigagdo, obtém-se seis ambientes de aprendizagem:
“exercicios com referéncia a matematica pura”, “cenario de investigacdo com

referéncia a matematica pura”, “exercicios com referéncia a semi-realidade”, “cenario

de investigagdo com referéncia a semi-realidade”, “exercicios com referéncia a

realidade” e “cenario de investigagdo com referéncia a realidade”.
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Assim, o trabalho com investigacdes, ao contrapor-se ao paradigma do
exercicio, proporciona um guestionamento sobre o papel da matemética na sociedade
e sobre a estrutura da propria matematica. Para Skovsmose (2008), esses ambientes
de aprendizagem néo sdo categorias fechadas, independentes. Alguns exercicios
podem provocar atividades de resolugdo de problemas, as quais poderiam
transformar-se em genuinas investigacdes mateméaticas. Propor problemas significa
um passo adiante em dire¢do aos cenarios para investigacdo. Nesse sentido, as
praticas pedagoégicas de matematica devem mover-se entre os diferentes ambientes
de aprendizagem.

Skovsmose esclarece que “quando os alunos assumem O processo de
exploracdo e explicacdo, o cenario para investigacdo passa a constituir um novo
ambiente de aprendizagem” (2008, p.21). Em um cenario para a investigacdo, a
aprendizagem tende a acontecer como um convite ao conhecimento, momento
propicio para que o0s estudantes busquem por solu¢cdes ou elaborem
guestionamentos. Sdo acdes que podem apontar significados no processo de

aprendizagem em um contexto critico de educacao.

Mover-se do paradigma do exercicio em direcdo ao cenario para
investigacdo pode contribuir para o enfraquecimento da
autoridade da sala de aula tradicional de matematica e engajar
os alunos ativamente em seus processos de aprendizagem.
Mover-se da referéncia a matematica pura para a referéncia a
vida real pode resultar em reflexdes sobre a matemética e suas
aplicacdes. Minha expectativa é que caminhar entre o0s
diferentes ambientes de aprendizagem pode ser uma forma de
engajar os alunos em acgéo e reflexdo e, dessa maneira, dar a
educacéo matematica uma dimenséo critica
(SKOVSMOSE, 2008, p.19-20).

Pretende-se com a educacdo matematica critica que os alunos aprendam
como a mateméatica € utilizada socialmente para formatar a prépria sociedade,
conhecendo os modelos e os pressupostos utilizados, com o objetivo de desenvolver
reflexdes criticas em relacdo a esses modelos. As dimensdes social, ética e politica
devem estar presentes no ensino da matematica, como também deve ser destacada
a auséncia de neutralidade. Os alunos devem ser encorajados a avaliarem e

criticarem 0os modos como a matematica permeia os fendbmenos sociais.
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Skovsmose caracteriza a Educacdo Critica como aquela em que o0s
professores e os alunos se envolvem conjuntamente no processo educacional por
meio do dialogo, de forma a desenvolver a democratizacdo do saber. Para o
desenvolvimento de uma competéncia critica faz-se necessario desenvolver o
conhecimento reflexivo, caracterizado como: competéncia de refletir e avaliar,
criticamente, a aplicacdo matematica na situacdo-problema. O objetivo é atribuir
significados a ideia de que a Matemética formata a sociedade e é formatada por ela,
portanto, a alfabetizacdo matematica® é necessaria na Educacdo Critica. A
alfabetizacdo matemética nao se restringe ao ensino do sistema de numeracao e das
quatro operacbes aritméticas fundamentais, mas a compreensdo de situacbes
numeéricas que abarcam uma sequéncia de conhecimentos, capacidade e
competéncias que interligam a interpretacdo dos diversos tipos de relacbes
conectadas ao contexto social de uso

Fonseca (2004, p.12) define a Educagdo matemética de acordo com a
perspectiva do letramento como responsavel por proporcionar 0 acesso e 0
desenvolvimento de estratégias e possibilidades de leitura do mundo para as quais
conceitos e relacdes, critérios e procedimentos, resultados e culturas mateméticas
possam contribuir. D’Ambrésio (2004) relata sobre possibilidades pedagdgicas além
da mera codificacao e decodificacdo. Logo, lancar méo de praticas sociais proporciona
extensa variedade de possibilidades de tornar o processo de alfabetizacéo

matematica na perspectiva do letramento.

Problematizar e organizar para que pensem matematicamente frente
a problemas e ao mundo que as cercam é mais que ensina-las fazer
as contas e memorizar nome de figuras mateméticas é mais que
continhas e nomenclaturas (BRASIL, p.33).

Para isso, a matematica sera trabalhada de forma contextualizada, numa
perspectiva interdisciplinar, pois para analisar uma situacao real, ou criada atraves de

representacbes do real, ser4 fundamental o dialogo entre diversas areas do

3 A alfabetizacdo matematica vista como um processo de “entender o que se 1& e escrever o que se entende a

respeito das primeiras nogdes de aritmética, geometria e 16gica” (DANYLUK, 1998, p. 58).
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conhecimento, o diadlogo entre diferentes tipos de conhecimento com o0s
conhecimentos matemaéticos, tecnoldgico e reflexivos, destaca Skovsmose (2001).

E tarefa da Matemaética critica romper com a ideologia da certeza, que
considera a Matematica como um sistema perfeito, infalivel, ndo influenciado por
qualquer interesse politico, social ou ideol6gico, com a visdo hegemonica, ndo apenas
no senso comum, mas também nas discussdes académicas e cientificas. Como
primeiro ponto chave evidencia-se o envolvimento dos alunos no controle do processo
educacional, levando em consideracao a experiéncia do aluno, que pode auxiliar no
dialogo com o professor e na identificagdo dos assuntos relevantes para 0 processo
educacional. Pois, se a educacdo pretende desenvolver uma competéncia critica, tal
competéncia ndo pode ser imposta aos alunos. Um ensino de matematica sob uma
perspectiva critica pode possibilitar além da inser¢cdo das pessoas na sociedade, um
posicionamento diante da sociedade, levando os sujeitos a questionarem decisdes
politicas e econbmicas, se inteirando do que acontece ao seu redor sem apenas se
submeter a tudo que € imposto (SKOVSMOSE, 2001).

Nos anos iniciais do Ensino fundamental, se espera que 0s sujeitos alunos “se
tornem capazes de descrever e interpretar sua realidade, usando conhecimentos
matematicos” (BRASIL, 1998, p. 49) e que “adquiram uma postura diante de sua
producao que os leve a justificar e validar suas respostas” (BRASIL, 1998, p. 49-50).

A oficina de Matematica intitulada “Educacdo Matematica: da sensibilizacéo
a construcao da autonomia e consciéncia critica” busca de acordo essa perspectiva
desvelar a realidade, mostrando o quanto de matematica esta escondida por tras da
maioria de nossas atividades cotidianas, pois uma vez que as criangas consigam
enxergar que a matematica esta em todos os lugares, elas serdo capazes de perceber
a sua importancia e o seu papel na transformacéo do mundo.

A Educacdo Matematica Critica € um aporte tedrico fundamental para os
projetos educacionais que objetivam o desenvolvimento da consciéncia critica dos

sujeitos escolares.
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2.3 PERSPECTIVAS DA ETNOMATEMATICA: PRESERVANDO A DIVERSIDADE E ELIMINANDO A

DESIGUALDADE

D’Ambrosio (2001, p.87) questiona por que insistir-se em Educacdo e
Educacdo Matematica e no proprio fazer matematico, se ndo percebemos como nossa
pratica pode ajudar a atingir uma nova organizacdo da sociedade, uma civilizagédo

planetaria ancorada em respeito, solidariedade e cooperacao.

(...) Esta pelo menos equivocado o educador matematico que nédo
percebe que ha muito mais na sua misséo de educador do que ensinar
a fazer continhas ou a resolver equacdes e problemas absolutamente
artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a aparéncia de estar se
referindo a fatos reais (D’AMBROSIO, 2001, p. 46).

O termo etnomatematica foi proposto por D’Ambrésio (2001), para descrever o
saber matematico de grupos sociais, ou seja, 0s sistemas de simbolos, organizacdo
espacial, os métodos de calculos, sistemas de medida, estratégias de deducéo e de
resolucdo de problemas e qualquer outra acdo que possa ser convertida em

representacdes formais.

Cada cultura desenvolve sua prépria maneira, estilos e técnicas de
fazer e responder a procura por explicacdes, entendimentos e
aprendizagem. Estes séo os sistemas de conhecimento. Todos esses
sistemas de conhecimento usam inferéncia, quantificacao,
comparacéo, classificacdo, representacdo, medida. E claro que a
matemdtica ocidental € um desses sistemas de conhecimento, como
nos mostra uma visdo ampla de sua histéria. Mas outras culturas
desenvolveram também outros sistemas de conhecimento com o0s
mesmos objetivos. Isto € sdo outras matematicas, usando diferentes
maneiras de inferir, quantificar, comparar, classificar, representar e
medir. Todos esses sistemas de conhecimento poderiam ser
chamados de etnomateméticas. Eles sdo as matematicas de
diferentes ambientes naturais e culturais, que surgem a partir da busca
dos individuos pela sobrevivéncia e transcendéncia (D’AMBROSIO,
2001 a, p.52).

O programa etnomatematica propde entender a busca de conhecimento pela

humanidade e a influéncia destes nos comportamentos

Assim, a esséncia do programa ethnomatematica € ter a consciéncia de
gque existem diferentes maneiras de se fazer matematica,
considerando a apropria¢cdo do conhecimento mateméatico académico
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por diferentes setores da sociedade e os modos diferentes pelos quais
diferentes culturas negociam as praticas matematicas (D’AMBROSIO,
2001, p. 72).

Busca-se atingir com a etnomatematica uma nova postura educacional que
modifiqgue 0 processo ensino- aprendizagem que produza novas formas de relacbes
interculturais e desenvolva a criatividade, a criticidade.

A etnomatematica auxilia na criacdo de novas perspectivas educacionais aos
alunos, possibilitando uma pratica pedagdgica mais aberta e inclusiva. A experiéncia
dos alunos é observada e utilizada dentro de um contexto social, visando a troca de
experiéncias entre os educandos, o0 respeito mutuo, a valorizacdo de diferentes
conhecimentos. A forma de realizar operacdes basicas da matematica de um aluno
de classe média alta e de um aluno que trabalha na feira, por exemplo, podem
apresentar determinadas diferencas, que devem ser real¢cadas para que oS mesmos
tomem conhecimento de que, em virtude de experiéncias de vida diversas, trazem
conhecimentos prévios diferentes, mas possuem a mesma condi¢cao de aprendizado.

Trabalhar em sala de aula com uma perspectiva ethomatematica significa
buscar constantemente compreender para além das circunstancias imediatas de seu
meio social e empreender uma constante busca por novas maneiras e alternativas de
ensino: o que é necessario ser ensinado/aprendido. Implica considerar que as
experiéncias e interesses dos alunos, sujeitos, sédo distintos e, portanto, as classes
sdo heterogéneas, tendo alunos com interesses diversos e detentores de

conhecimentos prévios também distintos.

Os alunos chegam a Escola marcados pela diversidade, reflexo dos
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente
desiguais, em virtude da quantidade e qualidade de suas
experiéncias e relagdes sociais, prévias e paralelas a Escola
(DAYRELL, 2001, p.140).

A etnomatematica consiste na busca de um novo paradigma de educacao
proporcionando o espaco adequado para preservar a diversidade e eliminar a

desigualdade. D’Ambrosio (2001) acrescenta:



61

A adocao de uma nova postura educacional, na verdade a busca de
um novo paradigma de educacdo que substitua o j4 desgastado
ensino-aprendizagem, baseada numa relacdo obsoleta de causa-
efeito, € essencial para o desenvolvimento de criatividade desinibida
e conducente a novas formas de relacdo interculturais,
proporcionando o espaco adequado para preservar a diversidade e
eliminar a desigualdade numa nova organizagdo da sociedade
(D"AMBROSIO, 2001, p. 35).

Proposto por Ubiratan D’Ambrosio, o conceito tem grande abrangéncia,
referindo-se a grupos culturais e sociais como sociedades nacionais, sociedades
tribais, grupos sindicais, criancas de certa faixa etaria, etc. que compartilham meméria
cultural, codigos e simbolos.

Segundo D’Ambrosio (2000), a etnomatematica é uma proposta embebida de
ética, que tem como foco a recuperacao da dignidade cultural do ser humano. Nesta
proposta, as praticas desenvolvidas por outras culturas ndo sdo vistas como ilegais
ou somente como curiosidades, mas sim como um sistema de conhecimento valido
gue proporciona uma compreensdo de que a matematica ndo é a-historica, portanto

faz parte do cotidiano das pessoas.

O multiculturalismo esta se tornando a caracteristica mais marcante
da educacédo atual. Com a grande mobilidade de pessoas e familias,
as relagbes interculturais serdo muito intensas. O encontro
intercultural gera conflitos que s6 poderao ser resolvidos a partir de
uma ética que resulta do individuo conhecer-se e conhecer a sua
cultura e respeitar a cultura do outro. O respeito vira do conhecimento.
De outra maneira, 0 comportamento revelard arrogéncia,
superioridade e prepoténcia, 0 que resulta, inevitavelmente, em
confronto e violéncia (D’AMBROSIO, 2008, p. 64).

Estudos sobre a etnomatematica do cotidiano mostram uma matematica
eficiente ndo aprendida nas Escolas. Uma etnomatematica do feirante, do borracheiro,
dentre outras.

Numa perspectiva Etnomatemética, a relacdo entre o conhecimento e a
cultura, é fundamental, uma vez, que o educador que exerce tal procedimento, utiliza

0 universo cultural na resolucéao de problemas colocados pelo contexto:

A etnomatemética proporciona ao educador conhecer o ‘outro’. Ele
tem a oportunidade de saber quem sédo seus alunos, o que fazem, qual
€ 0 seu mundo social. Nessa proposta, portanto, educador e educando
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trocam conhecimentos. Para que isto ocorra, o professor passa a ser
pesquisador, alterando toda a sua rotina de sala de aula. Podemos
observar que esta forma de trabalhar os contetidos ndo é mecénica ou
fria. Pelo contrario, ela tem uma constante relacdo com a nossa
realidade e a dos educandos (CHIEUS JUNIOR, 2004, p. 19).

Um dos principios fundamentais da Etnomatematica € trazer para a sala de
aula o conhecimento social do aluno, fazer com que a matematica tenha significado
para o aprendiz, € entender e explicar como o conhecimento é gerado, organizado

social e intelectualmente difundido.

A utilizacdo do cotidiano das compras para ensinar matematica revela
praticas apreendidas fora do ambiente Escolar, uma verdadeira
etnomatematica do comércio. Um importante componente da
etnomatematica é possibilitar uma visao critica da realidade, utilizando
instrumentos de natureza matematica (D’AMBROSIO, 2001, p. 2).

A matematica contextualizada se mostra como mais um recurso para
solucionar problemas novos. Problemas estes que, de certo modo estao relacionados,
a principios basicos da matematica, normalmente aceitos sem contestacao, devido a
ideia muito difundida de sua suposta neutralidade e universalidade.

E, do mesmo modo, sob um aspecto mais amplo, a contextualizacédo
reivindica o seu lugar nas relacbes de ensino e aprendizagem numa perspectiva

etnomatematica, pois:

Afinal, como deixar de relacionar os Elementos de Euclides com o
panorama cultural da Grécia Antiga? Ou a adocao da numeracéo indo-
arabica na Europa com o florescimento do mercantilismo nos séculos
XIV e XV? E néo se pode entender Newton descontextualizado? (...)
Alguns dirdo que a contextualizacdo ndo € importante, que o
importante é reconhecer a matematica como a manifestagdo mais
nobre do pensamento e da inteligéncia humana... e assim, justificam
sua importancia nos curriculos (D’AMBROSIO, 1996, p. 76-77).

7

O grande desafio para os pesquisadores em etnomatematica € elaborar
estudos e praticas pedagogicas que estejam de acordo com 0s objetivos filosoficos
tedricos deste programa que visa, sobretudo, promover a inclusdo de grupos
marginalizados, dos excluidos, que minimizem ou rompam com o papel que a
matematica tem tido como filtro social (D’AMBROSIO, 2001, p. 100).



63

Para D’Ambrosio (2000), o principal na ethomatematica é justamente ter essa
visdo cultural da humanidade como um todo, que resulta do intercambio de ideias
entre individuos com experiéncias as mais diversas. Mais do que em qualquer outra
area do conhecimento, esse encontro € fundamental na etnomatematica. Aprendemos
muito a partir de outros, a partir do que os outros fazem, do que outros viram e
interpretaram. Seria impossivel atingir, sozinho, o corpo de conhecimentos que
caracteriza um “etno”. Na ciéncia ocidental, pretende-se um conhecimento universal,
descontextualizado. Na etnomatemética, a contextualizacdo € fundamental. N&o
propde, porém, rejeitar a matematica académica, mas também reconhecé-la como
parte de um contexto cultural e ndo como a Unica possivel.

Ambrosio (2000), afirma que sabemos que apesar de fazer parte dos
curriculos, muito da matematica académica é ultrapassado, de pouca utilidade e
pouco interessante. Sua permanéncia se deveria ao conservadorismo e justificativas
como “é necessario aprender isso para adquirir base para poder aprender aquilo”.
Para ele, o “aquilo” em questdo muitas vezes também poderia ser retirado do
curriculo.

A utilizacdo de calculadoras ainda é muitas vezes vetada, o que, segundo
D’Ambrosio (2000), é inconcebivel ao lidar com aritmética e algebra na atualidade. O
raciocinio quantitativo, que dominou a educacdo matematica e a prépria matematica
a partir da Baixa Idade Média, esta hoje integrado nas calculadoras e computadores.
O raciocinio qualitativo € a grande contribuicdo para ramos da matematica que se
desenvolveram na segunda metade do século XX.

O raciocinio qualitativo, também chamado analitico, deve ser incorporado aos
programas, naturalmente com ampla utilizacdo de computadores. Esse tipo de
raciocinio € essencial para se chegar a uma nova organizagao da sociedade e € o que
permite exercer analise critica do mundo em que vivemos. A etnomatematica privilegia
o raciocinio qualitativo. Sendo esse raciocinio essencial, pois permite exercer a critica
e andalise do mundo em que vivemos. Um enfoque etnomatematico sempre esta ligado
a uma questdo maior, de natureza ambiental ou de producdo. A etnomatematica se
enquadra perfeitamente numa concepcdo multicultural e holistica de educacéo
(D’AMBROSIO, 2000).
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Na educagdo ha “um crescente reconhecimento da importancia das
relacbes interculturais. Mas lamentavelmente, ainda ha relutancia no
reconhecimento das relagbes interculturais”. A “relutancia”
mencionada pelo autor, de alguma maneira, encontra reforco nas
atuais formas de organizacao curricular, impondo um curriculo Unico,
por exemplo, as mesmas séries sem relevar as caracteristicas
proprias do publico educando. Também, as formas de avaliagéo
impositivas e padronizadas, a insisténcia em se organizar as séries
por aproveitamento nesses testes, sdo efetivamente tentativas de
pasteurizar as novas geragdes (D’AMBROSIO, 2001, p. 61).

A perspectiva da Ethomatematica ndo se limita a identificar a Matematica
criada e praticada por um grupo cultural e especifico, restringindo-se a essa dimensao
local; considera a matematica académica como uma entre outras formas de
Etnomatematica, “as varias maneiras, técnicas, (tica) de lidar/conviver com (matema)
os diversos contextos socioecondmicos da realidade (etnos) (D’AMBROSIO, 2001b,
p.70).

Para D’ Ambrosio (2001), a uniformizagcédo dos modelos reforga 0os processos
de exclusdo e mantém o fracasso escolar. Na perspectiva etnomatematica €&
fundamental buscar propostas que atendam as necessidades dos diferentes grupos
(sem-terra, indigenas, afro-descendentes e muitos outros).

Em trabalhos desenvolvidos desde 1991 com Movimento Sem Terra, Knijnik
tem problematizado a excluséo e as relacdes de poder que também acontecem por
meio do conhecimento (2001, p.188).

Para Knijnik (2006, p.110), a abordagem etnomatematica é caracterizada
como: a investigacdo das tradi¢cdes, praticas e concepcdes matematicas de um grupo
social subordinado (quanto ao volume do capital social, cultural e econémico) e o
trabalho pedago6gico que se desenvolve com o objetivo de que o grupo interprete e
decodifique seu conhecimento; adquira o conhecimento produzido pela matematica
académica, estabeleca comparacfes entre seu conhecimento e o conhecimento
académico, analisando as rela¢des de poder envolvidas no uso destes dois saberes.

As distintas estratégias matematicas comumente usadas ndo podem ser
vistas como limitagdo ou caréncia de habilidade cognitiva, mas devem ser entendidas
como habilidades particulares ou coletivas de entender o mundo, de compreender os
proprios modos de produzir significados matematicos, analisando as vantagens e
limitagBes de suas préticas.
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Ferreira (1999), por meio de um trabalho com povos indigenas, demonstra
que os conhecimentos mateméticos transmitidos na Escola eram reinterpretados e
reorganizados pelos indios e as estratégias utilizadas variavam de povo para povo e
no interior da mesma comunidade. Na cultura indigena, em oposicdo ao modelo
capitalista, segundo a autora, dar e receber n&o significam ficar com menos e mais,
respectivamente. Receber pode estar ligado a retribuicdo por parte do receptor.

Na perspectiva Etnomatematica é vital buscar propostas que atendam as
necessidades dos diferentes grupos. Nao se trata é claro, de glorificar o saber popular,
para com tal glorificacdo encerrar os grupos subordinados em guetos reforcados
atraves dessa operacao etnocéntrica, as desigualdades sociais (KNIINIK, 2001, p.41).

2.4 EDUCACAO MATEMATICA: UM PROJETO DE TRABALHO

A matematica, assim como muitas outras disciplinas, ainda reproduz e
participa de forma ativa dos processos de exclusdo educacional, possibilitando a
segregacao intelectual e social quando trata o conhecimento da ciéncia matematica
como algo “sagrado”, reservado apenas aos génios (D’AMBROSIO, 2000); quando
valoriza somente a razdo, desconsiderando a emocao, as incertezas, a imaginacao,
elementos do sensivel, quando o ambiente de sala de aula € competitivo e
individualista e, também, quando o aluno recebe de forma passiva os conhecimentos
transmitidos pelo professor.

Depara-se, frequentemente, com a dificuldade de educadores matematicos
criarem estratégias que favorecam de forma consciente ndo somente a construcao de
conceitos matematicos, mas também atitudes e habilidades necessérias ao exercicio
da cidadania.

Muzzi (2004) aponta que é hora de buscarmos uma Mateméatica que
instrumentalize o cidadao para atuar e transformar a realidade em que vive, que o
ajude arefletir sobre as organizacdes e relagdes sociais: uma Matematica critica. Uma
Matematica que seja util, compreensivel, reflexiva; que ndo se mostre infalivel, mas
gue seja capaz de ajudar a encontrar solugdes viaveis.

E necessario desenvolver propostas que ampliem nos cidad&os a capacidade

de interpretar como a Matematica pode influenciar nossa visdo de mundo, mas
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principalmente, que possibilitem aos alunos compreenderem a Matemética que se
encontra a sua volta.

Dai surgiu a necessidade de empreender agcdes como a criacao de um projeto
de trabalho que estimulasse a criatividade, a autonomia, a relacdo dialética com o
contexto em que o aluno esté inserido, para captar as possibilidades de transformacao
social corroborando com a formacdo do sujeito cidaddo, consciente de sua
responsabilidade com a construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria,
respeitoso e comprometido com a defesa da democracia e dos direitos humanos.

A oficina “Educacao Matematica: da sensibilizac&do a construcdo da autonomia
e consciéncia critica” foi criada em 2017 para alunos do quinto ano Colégio Pedro II-
Campus Engenho Novo | pelos professores Sandra Taranto, Martha Valente e Sandra
Freire. A oficina consiste num ambiente de aprendizagem investigativo e
interdisciplinar, no qual educar significa conviver em um espaco de aceitacao
reciproca e ndo meramente um espagco para aprender conteudos académicos.
Acontece no contraturno* do aluno, uma vez por semana, com duracéo de duas horas,
a partir de convite.

A participacdo ndo é obrigatéria. Os alunos s&o indicados nas reunides
pedagdgicas, nos conselhos do campus, por apresentarem dificuldades de
aprendizagem ou na convivéncia com outros sujeitos escolares. Os pais assinam
termo de concordancia.

Visa a adocdo de uma nova postura educacional que substitua o ja
desgastado modelo de ensino baseado numa relacdo de causa e efeito, na ideologia
da certeza, na descontextualizagéo, no individualismo e na fragmentagéo, conforme
aporte teorico de Hernandez (1989), Skovsmose (2008), D’Ambrosio (2000) e
Freire(1996).

Pretende implementar, conforme o projeto de ensino apresentado a Pro-
reitoria de Ensino, uma educacdo matematica que instrumentalize o sujeito para atuar
e transformar a realidade em que vive que o ajude a refletir sobre as organizacoes e

relagdes sociais, contribuindo com com o desenvolvimento da individualidade do

4 Turno oposto ao que o aluno frequenta as aulas.
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sujeito escolar (autonomia), e das relacdes sociais (reconhecimento da diferenca e do
direito a diferenca, responsabilidade social, consciéncia critica).

Considerando que € no encontro de sujeitos que se constrGi um projeto de
educacado, pretende a partir também do aporte tedrico da intersubjetividade, a
interacdo entre os varios sujeitos num discurso os fazem pertencer a um espaco de
vivéncia e de experiéncias compartilhadas (Habermas, 1989) e o dialogo, as relacdes
dialogicas possibilitam que as pessoas transformem o mundo e sejam transformadas
por ele, em dialogo (Freire, 1997) criar uma cultura de sala de aula essencial, ndo
apenas para o0 necessario entendimento entre as pessoas, mas para 0 cumprimento
dos proprios fins da escola e da educacédo, a formacao do sujeito cidad&o.

A oficina de mateméatica acontece em diferentes espacos do Campus
Engenho Novo I. Por considerar que os ambientes de aprendizagem podem e devem
ocorrer em ambientes que permitam maior liberdade de circulagéo, debate e didlogo,
nao ha necessidade de haver uma sala de aula especifica disponivel para a realizacéo
da oficina.

Os alunos tem liberdade de usarem livremente outros espacos, quando
necessitam de computadores, ou usar tablets. Os materiais didaticos sdo separados
quando possivel com antecedéncia. Se, por acaso, no desenvolvimento da atividade,
o aluno necessitar de outro material pedagdgico, ele sai da oficina e vai buscéa-lo no
armario de matematica. Ha uma grande variedade de jogos e materiais no Campus.
Os alunos também constroem jogos e materiais com sucata.

A oficina intitulada “Educacao Matematica: Da sensibilizacdo a construcéo da
autonomia e consciéncia critica” consiste num ambiente de aprendizagem que
vislumbra novos territérios de integracdo, a constru¢cdo de um novo mapa nao
delimitado por territorios fragmentados, como cita Gallo (1994). Consiste num
ambiente em que a Matematica possa dialogar com outras areas de saber,
ressignificando as relagcdes do sujeito consigo mesmo, com 0S outros sujeitos
(relacdes interpessoais e sociais), com a natureza e com o ambiente em que vive.

Sendo assim, de acordo com o projeto de ensino que consta do plano
desenvolvimento institucional do Campus Engenho Novo |, o processo de construcéo
de conhecimento ocorre a partir na negociacdo de significados, num processo

comunicativo em que todos tém similares possibilidades de emitir criticas sobre as
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questbes colocadas e de construir novos significados a partir de experiéncias
individuais ou coletivas de interacdo com 0s objetos matematicos e com outros
sujeitos escolares.

A comunicacdo matematica se da a partir da argumentacao e negociacao das
normas sociomatematicas e normas sociais. A horma ndo € uma regra que determina
a acdo individual, € uma nocdo coletiva de acdo (Yackel, 2000), traduzida na
adequacdao e no valor das intervencdes dos alunos e do professor, quando interagem
uns com os outros na sala de aula.

Através das normas sociomatematicas como, por exemplo, as explicacdes
aceitaveis, a diferenca matematica e a solucdo sofisticada e eficaz; os alunos
partiiham suas ideias, apresentam 0s seus argumentos e justificacbes que séo
validadas pelos seus pares.

As interacBes em sala obedecem sempre a normas explicitas e implicitas, que
orientam 0 comportamento e as expectativas do grupo. As normas sociais dizem
respeito a interacdes sociais, como: explicar e justificar solu¢gdes, indicar duvidas,
respeitar o proximo, ser tolerante. S&o normas que nao dizem respeito exclusivamente
as aulas de matemaética.

O aluno é estimulado a explicar matematicamente seu argumento, analisar 0s
conceitos matematicos envolvidos, ndo descrevendo somente procedimentos de
resolucdo, de modo que possa negociar todo 0 processo junto com demais sujeitos
escolares e que possa perceber as diferencas existentes nas intervengdes, buscando
encontrar consenso para 0 que significa solugdo matematicamente diferente,
tornando-se capaz de alterar suas estratégias de solucao.

Para o desenvolvimento das dimensfes politica, formativa e social da
Matematica, € destinado no desenvolvimento das atividades um tempo maior para a
apresentacao e discussao das atividades dos alunos em coletivo e a integracdo dos
raciocinios e das ideias e estratégias pessoais, privilegiando na pratica posturas de
abertura ao didlogo, de valorizagdo das contribui¢cdes individuais e coletivas dos
alunos e espacos para discussdo, demonstracéo, refutacdes e defesa das ideias.

Para a constru¢cdo do conhecimento, alunos e professores buscam juntos
identificar as principais caracteristicas da matematica, alguns de seus métodos,
ramificacbes e aplicacdes, as possibilidades de conexdes com outras areas de
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saber, procurando conhecer a historia de vida dos participantes, as suas vivéncias
de aprendizagem, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas
condi¢Bes socioldgicas, psicoldgicas e culturais.

Fiorentini alerta que:

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

A oficina pretende criar ambientes de aprendizagem onde os envolvidos
acolhem a multiplicidade de vozes e reconhecem as diversas linguagens portadoras
de contradictes e diferencas, como propde Skovsmose (2013): ambientes em que os
sujeitos professores apresentam concepcdes acerca do conhecimento matematico
que coadunam com a ideia de emancipacdo, com o desenvolvimento pleno,
autbnomo, com a construcao da cidadania, com o desenvolvimento da criticidade dos
alunos.

Para Skovsmose (2008), os estudantes devem acreditar que suas ac¢des
poderdo fazer diferenca na sociedade, contribuir para o bem comum, para uma
sociedade com mais justica social. A oficina utilizando principios da educacéo
matematica critica, procura trabalhar na direcdo de cenéarios de investigacéao,
buscando desenvolver acdes subsidiadas por situa¢des problematicas fora da sala de
aula, promovendo, discussdes sobre questbes politicas, econdmicas, ambientais,
para as quais a matematica serve como suporte tecnolégico (ARAUJO, 2009).

Outro importante aspecto da oficina € que esta, ainda de acordo com
Skovsmose (2008), prioriza o desenvolvimento de situacfes abertas, que podem
tomar diferentes direcdes a partir dos resultados das discussdes que emergem entre
os alunos e o professor, possibilitando ao aluno o desenvolvimento da autonomia no
processo de construgéo do conhecimento.

Os alunos, que séo responsaveis pelo processo em parceria com seus
professores, decidiram e criaram 0s seguintes cenarios de investigacdo, ambientes

gue convidam os alunos a formular questfes e procurar explicagdes: “Salario Minimo
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x Aluguel”; “Trabalho Infantil”; “Escraviddo, nao!”; “Matematica no cotidiano”;

”, & ”.

“Algoritmo da multiplicagéo x o erro como um processo”; “Numeros no jornal”; “Jogos,
sdo desafios?”; “Direitos da crianca”; “Brincando com a matematica”.

Serdo apresentados nessa pesquisa quatro desses cenarios que foram
escolhidos como os mais significativos, “Salario Minimo x Aluguel”; “Trabalho
Infantil”; “Escravidao, nao!” e “Algoritmo da multiplicacdo x o erro como um
processo.Todos foram decorrentes de situacdes que os alunos vivenciaram, tiveram
dificuldades de naturezas diversas ou que demonstraram grande interesse pelo
tema.

Cada cenaétrio teve duracao de aproximadamente cinco encontros. Iniciaram
a partir de uma roda de conversa, sendo as conclusdes também apresentadas ao
final numa roda de conversa. Para cada cenario cria-se perguntas, sao distribuidas
as tarefas que podem ser executadas em grupo. Os alunos precisam muitas vezes
realizar pesquisas para realizarem as tarefas.

Os cenéarios desenvolvidos possuem trés tipos de referéncia (Skovsmose,
2000), entre elas estdo a matematica (e somente a ela); a semi-realidade; e
finalmente, a situacdes da vida real. O cenério “Algoritmo da multiplicacéo x o erro
como um processo”, se refere apenas aos aspectos da prépria matematica, suas
regras e convencdes. Os demais, oscilam entre a semi-realidade e vida real. Apos o

desenvolvimento de cada cenario sao realizadas avaliacdes.
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3. CONHECENDO A RELACAO DO ALUNO COM A OFICINA “EDUCAGAO
MATEMATICA: DA SENSIBILIZACAO A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA E
CONSCIENCIA CRITICA”

O proposito deste capitulo € deixar registrada a maneira pela qual o trabalho
foi desenvolvido, visando a assegurar a cientificidade da investigacdo. Além disso,
apresenta a instituicdo selecionada para o estudo, reconstruindo situacbes e
elementos que contribuam para proporcionar uma visdo do cotidiano escolar. Na
perspectiva dessa pesquisa, torna-se necessaria uma compreensao, mesmo que
parcial, da realidade, na qual os dados empiricos foram coletados.

Ladke e André (2003) afirmam que a investigacdo como atividade humana e
social traz consigo uma carga de valores, de preferéncias, interesses e principios, dos
quais o pesquisador ndo pode se ausentar enquanto individuo, uma vez que 0s
pressupostos que orientam seu pensamento vao também nortear a abordagem de sua
pesquisa e, consequentemente, a escolha da metodologia utilizada.

Segundo Gil, a pesquisa tem um carater pragmatico, € um “um modo diferente
de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma
apropriacdo do conhecimento, que séo bastante pessoais” (2010, p.42).

A pesquisa esteve inserida no contexto das relacbes pedagogicas e
curriculares, nas quais, professores constroem, dia-a-dia, o cotidiano de suas praticas
docentes, fazem escolhas em plena interagdo com os alunos, interagdes cognitivas,

afetivas e sociais.

3.1 O CENARIO EM ESTUDO: CONTEXTUALIZANDO A ESCOLA

Apos as consideracdes feitas anteriormente e toda reflexdo estabelecida até
entdo, é preciso imergir num dado campo para analisar como se processam no interior
da escola as acdes voltadas para a formacao do sujeito autbnomo e com consciéncia
critica a partir da Educacédo Matematica em uma perspectiva interdisciplinar.

A escola escolhida como campo de pesquisa para a realizacdo da
investigacdo é uma instituicdo publica de ensino situada na Cidade do Rio de Janeiro,
o Colégio Pedro Il, Campus Engenho Novo |.
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Instituicio de educacgdo basica, profissional e superior, pluricurricular,
multicampi e descentralizada; o Colégio Pedro Il é especializado “na oferta de
educacao basica e licenciaturas, com base na conjugacao de conhecimento” com sua
pratica pedagogica (COLEGIO PEDRO II, 2009, p.10).

Para efeito da incidéncia das disposi¢des que regem a regulacao, a avaliagao
e a supervisdo da instituicao e dos cursos de educacao superior, o Colégio Pedro Il €
equiparado as universidades federais (COLEGIO PEDRO II, 2009, p.10).

O colégio funciona em dois turnos (manha e tarde), cada um com total de
cinco horas diarias a 7 horas diarias, de segunda-feira a sexta-feira. Esporadicamente,
séo realizadas aulas aos sdbados. Atende alunos do 1° ano ao 5° ano dos anos iniciais
do Ensino Fundamental

E uma escola publica, em que o ingresso dos alunos ao primeiro segmento
do ensino fundamental da instituicdo se da no 1° ano do ensino fundamental, por meio
de sorteio, portanto, recebe um alunado muito heterogéneo, tanto no que se refere ao
nivel socioecondmico quanto a area geografica de proveniéncia.

O Campus do Engenho Novo | possui 20 turmas, tendo 490 alunos,
informagdes verificadas com a secretaria académica do Campus. O trabalho
pedagdgico é realizado visando a integracdo entre as propostas dos componentes
curriculares, que compreende as areas de estudos sociais (Historia e Geografia),
lingua portuguesa, ciéncias e matematica, objetivando-se, de acordo com o Projeto

Politico Pedagdgico da Instituicao:

A formacdo de cidadados criticos, eticamente orientados para o
respeito as identidades, politicamente comprometidos com a
igualdade, esteticamente sensiveis a diversidade e dotados de
competéncias e de valores capazes de mobiliza-los para a intervencéo
responsavel na sociedade (COLEGIO PEDRO II, 2009, p.70).

O Curriculo Pleno dos Anos Iniciais do ensino Fundamental também inclui
atividades de Educacao Fisica, Educacdo Artistica, Educacdo Musical, Literatura,
Sala de Leitura e Informatica Educativa.

No Projeto Politico-Pedagdgico do Colégio Pedro Il (2009), os Componentes

Curriculares dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental estéo divididos em trés grandes
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areas: Linguagens, Caédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemética e
suas Tecnologias, e Ciéncias Humanas e Filosofia.

O Colégio tem uma organizacao curricular voltada para o desenvolvimento de
competéncias amplas, transversais. Estas, segundo Perrenoud (1999), englobam
todas as interacgdes sociais, cognitivas, afetivas, culturais e psicomotoras entre o aluno
e a realidade em seu ambiente. N&o sé&o restritas a uma Unica area de conhecimento.

Como a abordagem por competéncias nao rejeita nem os contelldos nem as
disciplinas, mas sim acentua a sua implementacao, para cada um dos componentes
curriculares foram delimitadas também as competéncias disciplinares, isto &, as
relativas aos respectivos campos de conhecimento.

Nessa abordagem curricular,

[...] os conteudos constituem elementos instrumentais, mobilizadores,
de referéncia e suporte para o desenvolvimento das competéncias,
ocupando o lugar de meio, e ndo de fim, do processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, deverdo ser selecionados levando-se em
conta a significancia para o aluno e a contextualizacdo (COLEGIO
PEDRO I, 2009, p.70).

Segundo o PPP (2002), o colégio estabelece uma proposta pedagdgica
baseada no conhecimento conceitual, com um enfoque interdisciplinar e
contextualizado, para formar competéncias cognitivas e de cidadania. Para isso, a
instituicdo propde uma estrutura curricular que permita ver o aluno de forma mais
globalizada, levando em conta suas experiéncias; que promova a socializagdo dos
saberes; que incentive a pratica dialégica na sala de aula, facilitando a acéo
mediadora do professor; que reorganize oS tempos e 0s espacos da escola,
contribuindo para uma aprendizagem significativa; e que valorize a inter-relagéo entre
as areas de conhecimento.

O corpo docente € selecionado por meio de um criterioso concurso publico e
a maior parte dos professores trabalha em regime de dedicagao exclusiva, portanto,
tem mais disponibilidade de tempo para desenvolverem projetos pedagdgicos para
investirem em sua formagdo académica. Do primeiro ao terceiro ano, as turmas
possuem apenas um professor para ministrar as quatro disciplinas de Nucleo Comum
(Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias).

Ja& no quarto e no quinto anos, séo trés professores de Nucleo Comum para

cada turma; um deles ministra duas disciplinas, que séo escolhidas considerando a
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formacao do professor, a avaliagdo da coordenacédo pedagodgica e a antiguidade deste
na instituicdo. As turmas com alunos portadores de necessidades especiais podem
ter um segundo professor (bidocente) especificamente para atendé-los na sala de
aula.

Os anos iniciais do ensino fundamental também contam com professores de
atividades integradas, ministrando as seguintes disciplinas: Artes Visuais, Laboratério
de Informatica, Educacéo Musical, Educacao Fisica e Literatura.

Cada disciplina possui um coordenador pedagdgico, tanto as de nucleo
comum quanto as de atividades integradas, e os professores do primeiro ao terceiro
ano contam, ainda, com a cooperacao de orientadores pedagdgicos. As turmas de
guarto e quinto anos ndo possuem um orientador pedagdgico.

Além das salas administrativas, a escola conta com dez salas de aula de
Nucleo Comum, sala de Artes, sala de Laboratério de Informética, sala de Mdusica,
sala de Literatura, sala de Leitura, sala de Multimidias, sala do Atelié Interdisciplinar,
Laboratério de Ciéncias e Laboratério de Aprendizagem. Também possui um
auditério, um refeitério e uma quadra esportiva coberta.

Oferece no contra turno diferentes oficinas, um lugar, em sua dimensé&o
simbdlica, para modificar o fazer escolar, o saber constituido e, assim contribuir com

a formacéo cidada.

3.2 MODELANDO A PESQUISA

A fim de alcancar o objetivo geral dessa investigacéo, estabeleceu-se para
este estudo a realizagdo de uma pesquisa descritiva que, segundo Gil (2010), serve
para descrever e analisar aspectos de uma determinada populacdo ou fenémeno,
sendo uma de suas caracteristicas mais significativas a utilizacdo de questionario e
observacéo sistematica, como o que ocorreu nesse trabalho.

A modalidade de pesquisa utilizada foi o estudo de caso, que, para Gil (2010),
consiste em conhecer, compreender e interpretar as particularidades de um fendmeno
em seu contexto, de modo a permitir um amplo e detalhado conhecimento.

Segundo Gil, o estudo de caso é frequentemente usado nas ciéncias

7

biomédicas e sociais e sua utilizacdo € considerada mais adequada para a
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“‘investigagcado de um fendmeno contemporaneo dentro do contexto real” (GIL, 2010, p.
54).

Embora a pesquisa apresente alguns dados quantitativos, sua abordagem foi
essencialmente qualitativa. Segundo Trivifios (1997), a analise qualitativa pode ter
apoio quantitativo, sendo a analise estatistica empregada, geralmente, de maneira
simples, como foi 0 caso desta pesquisa.

Sendo a pesquisa predominantemente qualitativa, privilegiou-se o contato
direto com os sujeitos envolvidos no estudo, uma maior aproximacao da “perspectiva
dos sujeitos”, tratando de descrever a situacao real existente entre o aluno e as
praticas pedagogicas, a partir do contexto escolar da sala de aula, para aprofundar
guestdes relacionadas ao cotidiano dessa pratica.

A pesquisa constituiu-se, portanto, em um estudo de caso, de abordagem
qualitativa e de natureza descritiva.

Para instrumentos de coleta de dados, elegeu-se a observacgao participante e
0 guestionario.

A opcao pelo questionario como fonte de dados baseou-se no critério de Gil
(2010), que define questionario como uma técnica de investigacdo que tem por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas
e situacdes vivenciadas.

O questionario (APENDICE 1) utilizado nesta pesquisa se constituiu em um
conjunto de questdes, com perguntas abertas e fechadas, organizado em trés partes.
As instrucdes contidas no questionario trazem clareza sobre o propésito de sua
aplicacédo, ressaltando a importancia da colaboragdo do informante e facilitando o
preenchimento.

Na investigacdo, houve um contato direto e constante da pesquisadora, que
€ parte integrante da Oficina, com o fendmeno estudado.

Os instrumentos de coleta dos dados foram questionarios, observacao
participante da realizacdo dos trabalhos em sala de aula e atividades extraclasses,
com o objetivo de verificar as percepcgdes, valores e crencas apresentadas pelos
sujeitos alunos acerca do conhecimento matematico e das diferentes dimensdes

dessa area de conhecimento.
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Procurou-se, também, verificar as normas séciomatematicas e sociais
estabelecidas nos diferentes ambientes de aprendizagem pelos discentes e
professores de forma compartilhada, a forma como os sujeitos alunos resolvem
situacdes-problema e lidam com erros e conflitos no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem

Os registros da observacéo participante foram feitos através de anotagfes
escritas da dinamica das aulas e impressdes. O cenario que concretizou esse trabalho
ocorreu durante o desenvolvimento da oficina, a partir das experiéncias vivenciadas
pelos alunos no Ambiente escolar e extra escolar.

O estudo comecou a ser modelado com a construgcdo da oficina de
Matematica no Campus Engenho Novo | em 2017, depois foi tomando forma durante
o curso de mestrado, sendo aos poucos finalizada a construcéo, até chegar ao produto
final, com a sua aprovacgao na Plataforma Brasil.

A partir de um processo de selecéo e simplificagcdo dos dados provenientes
das observacdes de campo e com base nos objetivos, procedeu-se a reducédo dos
dados.

Segundo Gil (2010), a categorizacdo consiste na organizagao dos dados de
forma que o pesquisador consiga tomar decisdes e tirar conclusdes a partir deles.
Todo material obtido foi lido e contrastado com o referencial tedrico. Nessas leituras,
foram observados tanto o contetdo manifesto quanto o contetdo latente do material,
buscando desvelar aspectos significativos, conteddos implicitos e dados
contraditorios. Os dados foram organizados em graficos, tabelas e textos narrativos,

gerando o relatorio final.

3.3 PorPuLACAO

A oficina é formada por alunos de quinto ano, ultimo ciclo das séries iniciais
do Ensino Fundamental, portanto, reflete na dimensdo cognitiva do conhecimento
matematico, de certa forma, o trabalho desenvolvido ao longo dos cinco anos. Os
alunos de quinto ano que participam da oficina séo escolhidos a partir da avaliacao
dos professores e da equipe pedagdgica, por apresentarem dificuldades de

aprendizagem, relacionamento e de reconhecer e aceitar diferencas.
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Os alunos sao convidados e 0s pais autorizam sua participacdo, ja que a
Oficina ocorre no contraturno. Todos concordaram em participar e frequentaram
regularmente a oficina no ano de 2018.

E importante ressaltar que os sujeitos da pesquisa ndo foram identificados
com seu nome, na analise e discussao dos dados coletados, em respeito aos

principios éticos da pesquisa e com o intuito de preservar a identidade dos mesmos.

3.4 A MATEMATICA NA VIDA DOS ALUNOS PARTICIPANTES

A primeira parte do questionario aplicado aos alunos participantes consistia em
nove perguntas, sendo uma aberta e oito fechadas, com o objetivo de se levantar o
perfil do grupo pesquisado.

A andlise dessa parte do questionario obedeceu ao seguinte critério: os dados
foram ordenados e tabulados, sendo os resultados apresentados em gréficos.

A representacdo visual teve a finalidade de facilitar a compreensao dos
mesmos. Buscou-se, também, ampliar as possibilidades de correlacdo e comparacéo,
facilitando, assim, o processo das analises decorrentes.

Conforme levantamento realizado a partir da primeira parte do questionario
aplicado aos participantes, verificou-se que quatro alunos ingressaram na instituicao
escolar esse ano, por meio de sorteio publico. Todos os demais alunos ingressaram

no primeiro ano do Ensino Fundamental, também por sorteio.

3.4.1 Perfil dos alunos participantes da pesquisa

Num primeiro momento, tracou-se o perfil dos alunos que compdem a
amostra da pesquisa no que se refere a idade, preferéncia de disciplinas,
desempenho académico, julgamento da capacidade de resolver desafios, bem como
as atitudes em relacdo a matematica e seu aprendizado.

Esse levantamento inicial teve por finalidade, além de tracar um perfil acerca
dos sujeitos da pesquisa, identificar se as atitudes demonstradas pelos alunos em
relacdo a disciplina de matematica, conforme distingue Chacén (2003), séo

negativas ou positivas, de aceitacdo ou de repudio. Essa identificagdo é importante,
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pois as experiéncias de aprendizagem podem influir nas crengas e, por sua vez,

estas também podem influenciar na forma do aluno de abordar e realizar atividades

matematicas: forma passiva e submissa ou dotada de espirito critico e autonomia.
Participaram do questionario da pesquisa 25 alunos, sendo 11 meninas e 14

meninos, entre 10 e 14 anos, distribuidos segundo grafico a seguir:

Gréfico 1: Idade dos Alunos

Idade dos alunos

72%

M 10anos M1lanos M13anos M 14 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os 25 alunos, 12% possuem 10 anos, 72%, 11 anos, 12%, 13 anos e
4%, 14 anos. Analisando os dados, constata-se que a quantidade mais significativa é
formada por alunos com idade de 11 anos. De acordo com Piaget (1990), s6 depois
que o pensamento formal comeca, por volta dos 11 a 12 anos, € que se torna possivel
a construcdo dos sistemas que fornecem ao pensamento um novo poder, permitindo-
lhe, assim, construir a seu modo reflexdes e teorias, a livre atividade da reflexado
espontanea.

O levantamento a seguir tem por objetivo investigar as areas de estudo
preferidas pelos alunos, sujeitos da pesquisa.

As atitudes em relacdo a matematica como define Chacén (2003) relacionam-
se a valorizacdo e a afeicdo por essa disciplina, bem como ao interesse por sua

aprendizagem. As atitudes e crencas podem ser inferidas pela observacdo de
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comportamentos, quando alunos resolvem questdes matematicas, quando as

manifestam em conversas, entrevistas, didlogos e questionarios.

Grafico 2: Disciplina que os pesquisados mais gostam de estudar

Disciplinas preferidas

matematica
44%

Estudos
Sociais

ortuguesa
12%

16%

® matematica ® Lingua Portuguesa

® Estudos Sociais ® Ciencias

Fonte: Dados da pesquisa.

Do total do universo pesquisado, observa-se no grafico que 44% preferem

estudar a disciplina de matematica, seguida da disciplina de Ciéncias, com 28%, e da

disciplina de Lingua Portuguesa, com 16%, e de Estudos Sociais, com 12%. Para 44%

dos alunos da Oficina talvez a matematica ndo seja um “bicho de sete cabecgas”.

Araujo mostra que:

As atitudes se formam a partir das experiéncias, as atitudes em
matematica influenciam e s&o influenciadas pelo ensino dessa
disciplina, pela maneira como ela é trabalhada na escola, pela forma
como 0s primeiros conceitos basicos sao adquiridos, pelas habilidades
gue sdo exigidas do individuo e pelo sucesso e insucesso na

realizagdo de tarefas matematicas (1999, pg.45).

A motivacdo como alunos de matematica, os conhecimentos matematicos, as

necessidades como estudante de matematica podem afetar a conduta do aluno frente

a matematica. Ao explicarem sua preferéncia pela area de matematica, os sujeitos

desta pesquisa citaram 0s seguintes motivos: 0 uso de jogos, de materiais concretos,

0 constante desafio e as atividades de investigacdo em grupo.
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A vivéncia de experiéncias positivas corrobora com a formacgdo de atitudes
positivas frente a matematica, que por sua vez, auxiliardo os alunos a identificar, com
mais facilidade, os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico
da Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de
investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver problemas
(D’AMBROSIO, 2000).

A seguir serdo apresentadas as disciplinas que os alunos menos gostam, com
objetivo de verificar atitudes negativas em relagdo ao objeto matemética, que podem
se transformar, segundo Chacon (2003), num obstaculo para a aprendizagem
matematica, para o desenvolvimento de atitudes matematicas como a flexibilidade de
pensamento, a abertura mental, o espirito critico, a objetividade, etc. O sujeito ndo se
sentira motivado a participar das atividades de uma &rea de conhecimento que a
principio diz ndo gostar. A tendéncia € que se afaste, que se distancie de tudo que
envolve seu aprendizado. A identificacdo das preferéncias do sujeito escolar permite
gue o professor possa planejar atividades em funcéo do grupo que tem diante de si,
com o intuito de desenvolver atitudes e crencas favoraveis ao processo ensino-

aprendizagem, a formac&o integral do sujeito aluno.

Grafico 3: Disciplinas que os alunos menos gostam

Disciplinas que os alunos
menos gostam

Ciencias

matematica
28%

® matematica ® Lingua Portuguesa

= Estudos Sociais ® Ciencias

Fonte: Dados da pesquisa.
Do total, 9 alunos, totalizando 36%, escolheram a disciplina de Lingua

Portuguesa como a que menos gostam. Os 64% restantes foram assim distribuidos:
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7 alunos escolheram matematica, o que corresponde a 28%; 6 alunos optaram por
Estudos Sociais, o que corresponde a 24%; e 3 alunos escolheram Ciéncias,
totalizando 12%. Os alunos que afirmaram gostar menos da disciplina de Matematica
apresentaram como justificativa essa exigir “muito pensamento” e os conteudos
transmitidos serem muito dificeis, 4 alunos alegaram que ja foram reprovados muitas
vezes nessa area de conhecimento. Ficou claro que pelo menos 44% dos alunos
demonstram apreco pela disciplina de matematica, em relacdo as demais
apresentadas, porém faz-se necessario investigar a predisposi¢ao negativa de outros
alunos em relacdo ao interesse pela aprendizagem dessa disciplina, ja que essa
predisposi¢ao podera determinar as intencdes pessoais e interferir no comportamento
do sujeito aluno.

Conhecer as crencas e concepc¢des dos sujeitos alunos podera favorecer a
compreensao dessa predisposicao negativa, permitindo interferéncias no processo

ensino-aprendizagem de modo a favorecer o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Grafico 4. Desempenho na area de matemaética

Desempenho na drea
de matematica

24%

M menor que 5,0 HMentre5e 6,0

Mentre6,1e 7,0 B maiorque 7,0

Fonte: Dados da pesquisa.
Dentre os sujeitos pesquisados, 68% apresentam um rendimento abaixo da
média 7, média de aprovacao direta e, de acordo com a portaria de avaliacdo do

Colégio Pedro I, fardo a prova final. Por fazerem a prova final, muitos alunos acabam

”

interiorizando crengas negativas sobre si mesmo: “nunca passo direto”, “todo ano fago

apoio”, “sou desatento demais”, “ndo consigo aprender matematica”, “preciso estudar
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mais, mas acho chato”, “sou péssimo em matematica”, o que pode afetar a percepc¢ao
de sua competéncia pessoal.

Dos alunos estudados, 32% tém um desempenho acima da média,
demonstrando ter construido os conceitos e as competéncias pertinentes ao ano de
escolaridade em que se encontram. A partir do desempenho académico dos alunos,
pode-se tracar um perfil do grupo estudado, e assim, correlacionar essas informacdes
com as atitudes que os alunos apresentam acerca da matematica e as crencas que
possuem sobre si mesmo, sobre a matematica e seu aprendizado.

Aprender € um processo cognitivo mas esta inter-relacionado com o afetivo
podendo se manifestar através de sentimentos como alegria, tristeza, prazer,
preocupacdo e outros. Ao ouvirem a palavra mateméatica, alunos demonstram
diferentes sentimentos. Conhecer e analisar esses sentimentos, permite também
inferir sobre a visdo que os alunos apresentam sobre a matemética e seu aprendizado,
suas atitudes em relacéo a disciplina, que ndo se restringem a ordem do consciente.

Conhecer sentimentos permite tracar estratégias de acdo que auxiliem na
formacdo de atitudes favoraveis, pois estas ndo sao inatas e sim construidas e tém
um papel decisivo na formacao integral do sujeito aluno. O uso da palavra positivo ou
negativo no presente trabalho baseia-se na classificacdo de Damasio (2004), onde o
positivo refere-se a auséncia de dor e pela variedade de prazer e o negativo, pela
auséncia de prazer e pela variedade de dor.

Gréfico 5: Sentimentos que a Matematica desperta nos sujeitos pesquisados

Sentimentos que a Matematica desperta

alegria
56%

¥ alegria ™ curiosidade M inseguranca M medo

Fonte: Dados da pesquisa.
Do total de alunos, 56 % sentem alegria ao ouvirem a palavra matematica,

16%, curiosidade; 12%, medo; 16%, inseguranca. No cOmputo geral, os sujeitos da
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pesquisa demonstram ter uma disposicao favoravel ao objeto Matemética, atitudes
positivas em relacdo a matematica, inferidas a partir dos sentimentos demonstrados.
O numero de mencdes positivas superou o de mencgdes negativas.

Para Chacén (2003), a relacdo que estabelece entre atitudes, crencas,
emocgOes e aprendizagem é ciclica. Por um lado, as experiéncias ao aprender
matematica provocam reacdes emocionais, produzindo atitudes que influem na
formacdo de crencas, por outro lado as crencas influenciam no comportamento,
afetando a aprendizagem, afetando a capacidade dos individuos aprenderem. Entéo,
pode-se inferir que 72% do total de alunos pesquisados podem apresentar uma
predisposicdo para a aprendizagem matemética, ou seja, demonstram uma atitude
expressiva motivacional.

Os alunos que expressaram sentimentos positivos, curiosidade, alegria
narraram o prazer em resolver desafios. Em suas narrativas ficou evidenciado o prazer
sentido pela aprendizagem colaborativa, pelas interacées sociais ocorridas no
processo de ensino-aprendizagem e pelo uso de material concreto na construcdo dos
conceitos matematicos.

Os alunos com aproveitamento abaixo da média para aprovagéo final, média
cinco, apresentaram maior frequéncia de atitudes negativas em relacdo a matematica,
se comparados aos alunos com aproveitamento acima da média. Para alguns, a
experiéncia da Matematica Escolar ndo é fonte de satisfacdo, mas de frustracdes e
sentimentos negativos, a experiéncia precoce de insucesso académico pode interferir
na formacéo de atitudes e crencas em relagdo a si mesmo.

A guestdo seguinte procurou verificar, ainda numa perspectiva de conhecer o
grupo, que crengas os alunos apresentam sobre si mesmos, numa perspectiva de
melhor caracterizar esse perfil.

As crencas sobre si mesmo podem revelar a relacdo do aluno com a
aprendizagem matematica, seu autoconceito e emocgdes. Os aspectos referentes as
autopercepcdes, englobando as crencas acerca das prOprias capacidades, as
expectativas quanto ao desempenho futuro, as interpretacdes referentes aos eventos
de sucesso ou fracasso, dentre outros, desempenham um papel essencial no
desenvolvimento da autonomia no que se refere ao processo ensino- aprendizagem,

bem como na motivacéo do aluno.
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Gréfico 6: Participantes encaminhados a recuperacgéo

Encaminhados a Recuperagao

N

Fonte: Dados da pesquisa.

Foi realizado um levantamento para saber quantos alunos ja haviam sido
encaminhados a recuperacdo. Do total de alunos, 36% ja ficaram em recuperacao
pelo menos uma vez, o que corresponde a 9 alunos, e apenas 64% nunca passaram
por essa situacdo. A seguir, foi feito levantamento acerca do nimero de vezes que 0
aluno ficou em recuperacao e que justificativas sao apresentadas para tal fato, com o
objetivo de verificar as crengas que os alunos manifestam em relacdo ao seu sucesso
ou fracasso.

Percebe-se através dos dados apresentados que o percentual de alunos que
ja ficou em recuperacéo € alto, dai ser importante investigar como se da o processo
ensino aprendizagem, a causa dos alunos ndo estarem conseguindo construir 0s
conceitos esperados da série, como ocorre a recuperacao paralela e quais principios
gue a norteiam.

Conhecer o grupo, saber o nimero de vezes que cada aluno foi encaminhado
arecuperacao, permite pensar estratégias, acoes efetivas que possibilitem que ocorra

a aprendizagem e, por conseguinte experiéncias de sucesso escolar.
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Gréfico 7: Numero de vezes que os alunos foram encaminhados a recuperacao.

Encaminhamento a recuperacao

M2 vezes M3vezes M4vezes M 50u maisvezes

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os 9 alunos que ja ficaram em recuperacéo, 11% ficaram duas vezes
de recuperacdo, 11% ficaram trés vezes, 33% dos alunos foram encaminhados a
recuperacao 4 vezes e 45% ficaram cinco ou mais vezes. E importante ressaltar que
a cada ano os alunos podem ser encaminhados duas vezes a recuperacao.

Pelas narrativas apresentadas, ficou evidenciado que os alunos que ficaram
poucas vezes de recuperacdo nao relacionam tal fato a fracasso, 0 mesmo nao

acontece com a dos alunos que ficaram quatro ou mais vezes.

Tabela I- Justificativa dos alunos que ja ficaram em recuperacao

Elementos representados Frequéncia
N&o gosto de estudar 1
Falto muito 1
Demoro a aprender os conceitos 6
N&o me esforco 1

Fonte: Dados da pesquisa.

A recuperacao no Colégio Pedro Il é oferecida durante todo o ano letivo. Os

alunos gue apresentam notas abaixo da média sdo encaminhados a recuperacao. Os
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professores também indicam alunos com notas acima da média, quando percebem
gue estes ndo construiram conceitos matematicos importantes.

A recuperacao no colégio, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, € mais
um espaco, um ambiente de aprendizagem, que por ter um grupo reduzido, permite
maiores negociacdes e processos de investigacdo para tornar os erros cometidos
observaveis para todos, alunos e professores, e, assim, auxiliar os alunos na
construcdo dos diferentes tipos de pensamento: aritmético, proporcional, algébrico,
geomeétrico, estatistico, agregando capacidades, como comunicacgao e interpretacao.

A recuperacéo pode estar contribuindo para que os alunos tenham acerca de
si mesmos crengas negativas, que podem afetar seu autoconceito. O autoconceito
pode estar associado as atribuicbes de causalidade para sucesso e fracasso nas
tarefas escolares. (CHAMBERS & ABRAMI, 1991).

Verificar se os alunos j& forma retidos nas séries, permite também conhecer

mais o grupo, entender e conhecer como cada um vivenciou essa situagao.

Grafico 8: Participantes que jaforam reprovados

Reprovacao

Esim Hndo

Fonte: Dados da pesquisa.

Nota-se que 68% do total de alunos nunca foi reprovado. Porém, 32% do total
de alunos ja foram reprovados, o que indica que ja experienciaram uma situacao, pelo
menos, de fracasso escolar.

Desses 32%, quatro alunos ja foram reprovados trés vezes, dai a defasagem

idade série. Os sujeitos aprendem muito sobre si mesmos a partir das interacdes
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estabelecidas, a partir de outros sujeitos e pela comparagdo. Cada aluno compara
seus desempenho com o de outros amigos, originando a auto percep¢ao sobre si
mesmo. A reprovacdo é um forte indicativo de fracasso para o sujeito aluno.

Apesar da presente pesquisa nédo ter por objetivo verificar as crencas de
autoconceito e auto-eficacia presentes nos alunos sujeitos pesquisados e nem a
inter-relacdo existentes entre esses dois construtos, procurou-se verificar alguns
indicadores para analisar se o trabalho desenvolvido na area de mateméatica tem
auxiliado na formacédo da autonomia e consciéncia critica, ja que individuos que néao
se acreditam, ndo possuem confiangca em si mesmo, podem se tornar mais
submissos, sem capacidade de tomar decisdes, 0 que consistiria num obstaculo ao
desenvolvimento da autonomia

A segquir foi realizado um levantamento se o aluno acredita ser capaz de
resolver uma situacao problema especifica. Relaciona-se com as expectativas que o

sujeito tem, com suas aspiracdes em relacdo a uma atividade.

Gréfico 9: O nivel de confianga dos pesquisados em sua capacidade de resolver desafios

Nivel de confianc¢a na
capacidade de resolugao

ndo confiam na sua
confiam na capacidade
capacidade 24%
36%

confiam com ajuda
40%

Fonte: Dados da pesquisa

Os alunos responderam a pergunta do questionario, depois conversaram
entre si, comparando as respostas, dialogando sobre seus sentimentos em relacédo a
resolucdo de desafios. Foi interessante perceber o clima amistoso, os alunos se

sentindo mais seguros para falarem de si mesmo.
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Somente dois alunos ndo participaram dessa conversa, responderam ao
questionario e entregaram o papel sem nada comentar. Permaneceram nesse
momento calados, observando os colegas, as vezes distantes.

Quanto mais o aluno acerta, constata seu éxito em diferentes situa¢cdes, podera
se sentir motivado a alcancar maiores resultados em novos desafios. (CHACON,
2003)

Ainda a partir da analise do grafico, verifica-se que 36% s06 acreditam que irdo
conseguir se tiverem ajuda, trabalharem em grupo.

A observacéo de colegas que conseguem bons resultados sugere a um aluno
que ele também pode dar conta de desafios semelhantes e assim se motiva a iniciar
as tarefas. Por outro lado, se ele verificar que seus pares ndo estao tendo sucesso,
podera concluir que ele também néo tera éxito. (Chacon, 2003)

Para finalizar, observa-se que dos 25 alunos pesquisados, 24 % nao confiam,
ainda na sua capacidade de resolver o problema apresentado, 0 que representa um
total de seis alunos. Um deles ingressou no ano de 2018 no Colégio Pedro I, no quinto

ano de escolaridade e os demais ingressaram no primeiro ano de escolaridade.

3.4.2 Natureza e relevancia do conhecimento matematico

Da décima pergunta em diante as respostas serdo organizadas em categorias
conforme aportes tedricos.

Da décima a décima segunda pergunta do questionario os alunos puderam
se manifestar livremente sobre suas crencgas acerca da Matematica, a relevancia e
finalidade do estudo dessa area de conhecimento, A inferéncia, procedimento
segundo o qual sao realizadas deducdes logicas, apos tratamento e resumo das
caracteristicas dos textos analisados, confere significados a elas. Nao é possivel
gue o pesquisador detenha sua atencdo exclusivamente no conteldo manifesto
dos documentos. Ele deve aprofundar sua andlise, tratando de desvendar o
conteudo latente que eles possuem. Os investigadores que s6 ficam no conteudo
manifesto dos documentos seguramente pertencem a linha positivista. (TRIVINOS,
1987, p.162).
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Na interpretacdo, triangulou-se as respostas dadas pelos alunos as
perguntas do questionario, com as observa¢gbes dos ambientes de aprendizagem
realizadas pelo pesquisador, visando atender ao objetivo geral do estudo de
analisar as contribuicdes da oficina “Educacdo Matematica: da sensibilizacdo a
construcdo da autonomia e consciéncia critica” na formacéao dos sujeitos alunos e
também aos objetivos especificos: identificar as percep¢des dos discentes acerca
da natureza, constituicao e relevancia do conhecimento matematico; investigar nas
atividades da oficina caracteristicas que podem ser identificadas como promotoras
da construcdo da criticidade, autonomia e consciéncia critica; verificar se 0 ensino
da matematica tem instrumentalizado os discentes a refletirem acerca das relacdes
e organizacdes sociais.

O objetivo de mesclar os comentarios feitos pelos alunos com os referenciais
tedricos utilizados nessa investigacdo foi o de apresentar a escuta e a fala dos
alunos relacionada a saberes socialmente produzidos, remetendo a pratica a teoria
e vice-versa, pois atraveés de trocas € que a dialogicidade se funda. O ato dialogico,
segundo Freire (1987), decorre do estabelecimento da interacéo, da cooperacao,
do questionamento e do ajuste coletivo quanto a compreensdo dos problemas,
facilitando a adocdo de novas vias de transformacdo. Tais aspectos sao
observados nos comentarios reunidos em categorias, analisadas a seguir.

A primeira categoria, denominada “natureza e relevancia do conhecimento
matematico”, foi analisada segundo os estudos sobre as concepcdes e crencas dos
alunos em relagcéo ao conhecimento matematico, segundo estudos de Thompson
(1984) relatados por Chacén (2003).

A forma como o aluno conhece, concebe, entende, representa, imagina, ou
seja, 0s pressupostos que estdo implicitos na maneira de se referir a Matematica
como corpo de conhecimentos, a seu processo de ensino- aprendizagem, bem
como sua finalidade sdo fundamentais, j& que influi nas a¢gbes em relacdo a
aprendizagem matemaética.

Os trechos recortados e os comentarios apresentados, a seguir, sinalizam o

que os alunos pensam em relacdo a Matematica: natureza, aprendizagem e
relevancia, A andlise foi feita a partir das respostas dadas as perguntas 10, 11 e 12
do questionario e das observacdes feitas pela pesquisadora nos diferentes ambientes
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de aprendizagem: “O que vem a ser Matematica? Represente através de um
desenho. Por que os alunos tém que estudar matematica na escola? Qual a finalidade
desse conhecimento?

As respostas foram agrupadas, de acordo com as ideias apresentadas, para

melhor analise dos contelddos manifestos e latentes implicitos nas mensagens.

Numeros e operagbes. Aprendo fazendo muitas vezes o exercicio.
Preciso exercitar bastante Nao decoro tabuada. E importante porque
no futuro devo usar muito muito. (Aluno 4)

Numeros e férmulas. Aprendo treinando. E importante para o futuro.
(Aluno 3)

Muitas contas, muitos nimeros! Quando crescer, usarei muito
matematica no dia a dia. (Aluno 8)

...raiz quadrada, porcentagem, milh&o, decimais e fracdo. (Aluno 12)
Numeros, contas, reprovacgao. (Aluno 5)

Numeros e contas. Fazendo muitos exercicios. Treinando
bastante.Aprendendo melhor ouvindo as explicagbes. Tenho
dificuldade. (Aluno 2)

Quando o aluno acredita que a Matematica € uma ciéncia relacionada
somente a numeros, operacdes e formulas, excluindo outros eixos dessa area de
conhecimento, demonstra ter construido uma crenca de que tudo pode ser mensurado
e quantificado. Denota uma visdo empobrecida a respeito da Matematica. Parece
perceber essa area de conhecimento como algo estatico e imutavel, muito proximo da
concepcao objetivista que alguns professores tém sobre a Matematica.

Os desenhos que, segundo os alunos pesquisados, representam o
conhecimento matematico também confirmam a crengca que restringe esse
conhecimento ao universo de niumeros e operacdes.

Esses alunos ainda ndo demonstram perceber essa area de conhecimento
presente nas suas atividades do cotidiano, perceber a matemética como parte
integrante da vida.
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Figura 1- A matematica: nimeros e operacfes

Fonte: Dados da pesquisa

A identificacdo da Matematica com o célculo significa a sua reduc¢do a um dos
seus aspectos mais pobres e de menor valor formativo — principalmente aquele que
nao requer capacidades de raciocinio elaboradas e que pode ser melhor realizada por

instrumentos como calculadoras e computadores.

Esse grupo de alunos parece considerar como exercicio de matematica os
relacionados a Matematica pura, como mostra Skovsmose (2008), relacionados aos
conteudos matematicos, cujo propdsito é chegar a uma Unica solucéo, pertinentes a
pedagogia da certeza.

Ao mencionar que a aprendizagem se da pela repeticdo, pelo treino, cabendo
ao individuo adquirir esse conhecimento pronto e acabado, demonstra conceber a
aprendizagem da mateméatica mais mecéanica. Apresenta a Matematica como algo
abstrato, distante da realidade, sem conexdo com o mundo em sua volta, utilizara no
futuro.

Em relacdo a importancia atribuida ao conhecimento matematico, pode- se
inferir a partir das falas, que esses alunos ainda ndo conseguem definir a importancia
do conhecimento matematico. Apresentam apenas uma vaga ideia acerca da utilidade
do conhecimento, visdo utilitaria, quando mencionam que 0 mesmo sera Util para o
futuro distante, como se ainda n&o utilizassem o conhecimento matematico para

resolver situagdes, pelo menos, do cotidiano. Concebem o conhecimento matematico
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totalmente descontextualizado, sem relagdo com o momento historico social que se
encontram.

Esse grupo de alunos revela a partir de suas narrativas, uma certa passividade
em relagdo ao processo de ensino- aprendizagem, indicando que repete o0s
procedimentos, treina até memoriza-los. A centralidade do processo ensino-
aprendizagem para esses alunos parece estar mais na figura do professor que detém
o saber, enfatizando, dessa forma, uma educacéao de reproducédo que forma sujeitos
acriticos. (D’AMBROSIO, 2000).

A matematica também foi representada por um aluno que ja vivenciou diversas
situacdes de reprovacdo de modo bem negativo. Pelo desenho podemos perceber
que construiu uma certa aversao por essa area de conhecimento. Mostrava-se, nos
primeiros encontros da oficina, bastante arredio. Aos poucos sua atitude foi se
modificando.

Figura 2- Matematica: sentimento negativo

Fonte: Dados da pesquisa

Esse aluno parece associar a ideia de inseguranca e raiva. Para ele a

matematica € fonte de frustacéo.

Fico nervoso quando faco prova de matematica, tenho muita
dificuldade, ja fui reprovado véarias vezes. Mateméatica=raiva. Estudo

matematica porque sou obrigado. (Aluno 5)

Sua crenga expressa o fracasso experienciado na matemética escolar. Esse
aluno foi reprovado trés vezes nessa disciplina, o que pode ter colaborado com a
formacdo de atitudes, sentimentos, crencas negativas em relacdo a si mesmo e a
Matematica.

Esse grupo que acredita que a aprendizagem se d& a partir da exposicao de
conteudos, a partir do treino, representa 24% do total pesquisado Nota-se que esses
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alunos ainda percebem a matemética dentro de uma abordagem mecanicista, cuja
aprendizagem se da pela repeticdo, descontextualizada, distante do cotidiano e das
abordagens que privilegiam uma forma Matematica de estar no mundo, mais solidaria
e ética, compativel com os desafios da educacao do século XXI. (AMBROSIO, 2001).

Estudam porque séo obrigados, o que para o processo ensino-aprendizagem
€@ muito ruim. A imposicdo pode prejudicar o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos.

O conhecimento matematico, sua aprendizagem e relevancia também séo
concebidos, por um segundo grupo de alunos de acordo com a representacao por
meio de desenho e pelas respostas dadas no questionario:

Figura 3- Conhecimento além de numeros

Fonte: Dados da pesquisa

s

A matemética € raciocinio, pensamento, numeros, operacgoes,
medidas, gréaficos e formas. E importante aprender matematica, pois
esta no nosso cotidiano, serve para resolver problemas. (Aluno 13)

Usamos matematica o tempo todo A matematica foi inventada pelos
homens, Precisamos dela para resolver problemas de nosso dia a dia.
Gostos dos jogos matematicos. (Aluno 20)

...compreensao, calculos, raciocinio, numeros, medidas. Esse
conhecimento € importante para arranjar emprego, passar no
vestibular. Aprendo escutando o professor. (Aluno 12)

...a matematica é compreensao, calculos, raciocinio, numeros,
medidas. Esse conhecimento é importante para arranjar emprego,
passar no vestibular, viver na sociedade. Aprendo ouvindo as
explicacdes, trabalhando com os diferentes materiais concretos que

tém no Colégio, com ajuda de colegas. (Alunoll)
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Matematica, niameros, medidas, graficos, dinheiro, problemas, vida.
Aprendo mais através de discussbes, conversa, didlogo. (Alunol19)

E bom aprender matematica. Na roda de conversa, tentando pensar
nas perguntas, tendo que explicar, vou aprendendo, também com
jogos, e com explicacbes dos professores e dos meus colegas.
Matematica esta em tudo. Problemas, na rua, no mercado, na escola.
Serve para viver, pensar, raciocinar. (Aluno 14)

Numeros, célculos, medidas, graficos, formas. A matematica esta
presente em tudo. Tenho dificuldade. Trocando, mexendo nos
materiais, ouvindo explicac@es. (Aluno 16)

Desafios, resolver problemas, raciocinio. Aprendo participando,
conversando com professor e com amigos. (Aluno 9)

Compreenséao. (Aluno 17)

Raciocinio, resolver problemas, pensar. Usando materiais, com jogos,
com as explicagdes de colegas e professores. (Aluno 7)

Segundo Chacoén (2003) o sistema de crencas dos alunos em relacdo a
matematica € determinado principalmente pelo contexto em que a Mateméatica
acontece, contexto intra e extraescolar. Esse grupo representa 40% do total de alunos
pesquisados. Observa-se no além da presenca de outros eixos como forma, medida,
tratamento da informacao, também que a Matematica suscita componentes afetivos e
reacdes positivas, nesses alunos que compdem o segundo grupo. Todos
manifestaram em depoimentos durante a oficina gostarem de matematica.

Demonstram valorizar o raciocinio, o desenvolvimento do pensamento logico,
a capacidade de compreensdo. Alguns alunos demonstram considerar o
conhecimento matematico como construto do sujeito, livre criagdo da mente humana,
“‘inventado pelos homens”.

Em relacdo a aprendizagem observa-se que consideram esse processo como
uma construcao e, portanto, o sujeito aluno é ativo. A centralidade do processo ensino-
aprendizagem desloca-se do professor, que n&do mais catalisa em si a acao
pedagdgica, para o aluno.

Observa-se que esse grupo de alunos acredita aprender a partir de seus
préprios mecanismos de pensamento, mencionando, em alguns momentos, um
processo de transmissédo de conteudos pelo professor, mas de forma geral atribuem

a aprendizagem, principalmente, a interacdo do individuo com os objetos de
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conhecimento. Alguns alunos falam da aprendizagem como um processo
comunicativo, o processo de dialogo sendo essencial.

Nota-se que esse grupo coaduna com a crenca de que a matematica € um
instrumento para a resolucdo dos problemas imediatos, enfatizando, portanto, seu
carater utilitario, porém néao ficou claro a partir das respostas ao questionario, se esses
alunos consideram os problemas como ponto de partida também da atividade e ndo
apenas como finalidade.

Enfatiza somente o carater utilitario da Matematica, quando diz que esse
conhecimento é fundamental para a resolucdo de problemas, para arranjar emprego,
para passar no vestibular, ainda ndo demonstrando compreender totalmente o poder
da Matematica como instrumento de compreensdo do mundo com vistas a
transformacao.

As concepcgdes, crencas, valores e praticas pedagodgicas sdo elementos
impossiveis de serem entendidos com base somente numa racionalidade
fragmentada e simplificada dada a complexidade dessas relagcbes. Nem sempre 0s
sujeitos demonstram seus pensamentos e concepcbes através de perguntas de
questionario, sendo a observacdo muito importante para captar pensamentos nao
manifestos, contradi¢des entre o discurso e a acao. Além de que os individuos podem
sustentar, as vezes, de forma simultanea, crencas contraditorias.

Os alunos do terceiro grupo que também foi composto pela similaridade das
respostas, conforme dito anteriormente, apresentaram as seguintes respostas as
indagacoes:

...conhecimento construido pelos homens, célculos, raciocinio e jogos
Ajuda a entender o mundo em nossa volta, ndo sermos enganados.
Ajuda a entender um grafico no jornal, as noticias. Aprendo trocando,
discutindo, brincando com material concreto junto com meus colegas

e professores. Aprendo assistindo videos, usando o computador.
(Aluno 6)

. ciéncia que usa medidas, nameros, formas, gréficos. Construida
pelos sujeitos para resolver os problemas da sociedade em
determinados momentos. Esta sempre se modificando. Novos
conhecimentos vao surgindo. Aprendo investigando, trabalhando em
grupo, interagindo com meus colegas e professores. (Aluno 1)

... € problema, ajuda a compreender o mundo em nossa volta, pois
tudo tem matematica, entender e agir na sociedade. Vou ser
engenheiro preciso muito saber mateméatica. Aprendo através do
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diadlogo, jogos, lendo, ouvindo perguntas e pensando, ouvindo as
explicacdes de professores, usando calculadora. Ajuda a entender
direitos e deveres. Esta sempre em transformacéao. (Aluno 23)

...Calculos, numeros, medidas, tabelas e mapas, conhecimento
importante para outras matérias, estudos sociais por exemplo.
Aprendo através da conversa com professores e colegas. Matemética
é investigacdo. Investigo visitando o centro da cidade, a fazenda de
café, o mercado, fabricas, etc. E muito importante, nos faz cidad&o.
(Aluno 15)

...a matematica é ciéncia dos numeros, formas, medidas construidas
pelo homem para resolver seus problemas em cada momento
historico. Serve para pagar contas, impostos, entender 0s pregos,
resolver problemas, aprender conhecimentos para defender nossos
direitos, melhorar a sociedade. Sempre novos conhecimentos vao
surgindo de tempos em tempos. (Aluno 24)

Ciéncia dos numeros, formas, medida, esta presente em tudo, Ando
pela rua, vejo matemética, nos prédios, nos bancos, nas lojas, na
travessia, na escola, no meu quarto, em tudo. Nao se vive sem
matematica Ela foi criada, para atender e ajudar a resolver desafios.
Ajuda a pensarmos sobre assuntos politicos, ajuda a defendermos
nossos direitos. (Aluno 22).

A matematica esta presente na vida. Ensina a ndo sermos
enganados. Esse conhecimento é muito importante para vivermos em
sociedade. Meu pai usa no calculo do imposto de renda, calculo das
contas. Conferir as contas. Também para lutarmos pelos nossos
direitos. (Aluno 18)

Amo matemética. Nameros, operacfes, medidas, espaco e forma,
medidas, tratamento da informacdo. O conhecimento serve para
vivermos na sociedade. Tudo tem matematica. Sem saber
escolheremos errado. (Aluno 21)

Matematica= vida, Esta em tudo. Aprendemos a entender como as
contas séo elaboradas, a ler noticias e entender o significado delas. A
resolver problemas dos mais diferentes. (Aluno 25)

Esse grupo de alunos cujo algumas falas estdo representadas totaliza 36%
do total de alunos pesquisados.

Esse grupo de alunos inclui em sua definicdo acerca do que é o conhecimento
Matematico os diferentes eixos: espaco e forma, medidas, numeros, operagdes
tratamento da informacgé&o, conforme preconiza os Parametros Curriculares Nacionais,
subtendendo—se que 0 mesmo considera que a matematica objetiva o
desenvolvimento dos diferentes tipos de pensamento: aritmético, algébrico,
proporcional, estatisticos e outros.
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A aprendizagem nessa viséo é concebida como construto do sujeito, fruto das
interacgdes, relacdes complexas e dialéticas. Concebida dessa forma, contribui para a
formacéo da consciéncia critica, ja que a convivéncia social implica reciprocidade de
intervencao. Skovsmose (2008) mostra que o conhecimento é construido pelo dialogo,
pelas incertezas, pela auséncia de uma Unica resposta, pela busca de possibilidades,
conjugando interesses individuais com os da coletividade, caminho para a
democracia.

A aprendizagem tem um caracter problematico, exploratério ou investigativo,
promovendo a formulacéo de generalizacoes.

Pode-se inferir que esses alunos consideram importante, ndo apenas a
aprendizagem de conceitos matematicos, mas outras dimensdes da matematica como
a politica, social, cultural e formativa, o que se confirma quando citam a defesa dos
direitos e deveres, o0 agir na sociedade, a melhoria da sociedade. Parecem comegar
a perceber o carater emancipatério dessa area de conhecimento.

Nas discussdes também enfatizaram a matematica como instrumento para
agir na sociedade. Falaram de bancos, multas, bares, cinemas, teatro, imposto de
renda, etc.

Figura 4- Matemética é vida

VIDA!

Jogo!

Musical!

Fonte: Dados da pesquisa

Esse grupo relaciona a matematica a outras areas do conhecimento:

conhecimento, musica, artes, educacao Fisica, por exemplo.
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A definicdo dada por esses alunos ao conhecimento matematico, sua forma de
conceber a aprendizagem e a relevancia dessa area de conhecimento demonstram
uma visdo proxima a visado que entende a aprendizagem como algo que nédo se da de
forma isolada, entende que essa construcéo € fruto do individual e do coletivo a partir
das interacOes estabelecidas.

Concebem o conhecimento de forma aberta, valorizando as interlocucoes,
refutacdes, o contexto histérico, social e politico, rompendo com a ideia da ideologia
da certeza. (Skovsmose, 2001).

As respostas dadas, as formas dos alunos conceberem a matematica, a
finalidade dessa area de conhecimento para esses alunos sofreu modificacdo no
primeiro dia da oficina para o momento da aplicacdo do questionario da pesquisa.

Nas primeiras atividades desenvolvidas na Oficina, nove alunos concebiam a
matematica como nameros e céalculos apenas, o conhecimento como algo importante
para o futuro. Doze alunos como numeros, medidas, operacdes, desafios, espaco e
forma, tratamento da informacéo, mas sem relacionar diferentes dimensdées: politica,
formativa, por exemplo. Apenas trés alunos jA demonstravam por suas narrativas
perceber a Matemética como um conhecimento fundamental para agir na sociedade,
percebendo as suas diferentes dimensdes.

Pode-se inferir, a partir das respostas dadas ao questionario, que houve um
crescimento, uma mudanca de perspectiva de um grupo de alunos em relacdo ao

conhecimento matematico.

3.4.3 Cultura Escolar: o cotidiano da Oficina

A segunda categoria € denominada “Cultura Escolar: o cotidiano da Oficina.

A cultura escolar cria e legitima um conjunto de formas de pensar e agir. A 22
categoria, cultura e cotidiano, retrata a cultura latente que esta sendo construida no
cotidiano da oficina, nos diferentes ambientes de aprendizagem experienciados, as
novas formas de sentir, fazer e agir, a pratica pedagogica desenvolvida, as regras
sociais e sociomateméticas estabelecidas, o ambiente fisico e afetivo, os valores e

crencas subjacentes a essa cultura.
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Pretende-se desvendar e analisar a cultura estabelecida no cotidiano da
oficina a partir da observacéo, das narrativas e das respostas dadas as perguntas 13,
14, 15,16, 17, 18 e 19 destacadas a seguir:

“‘Como vocé definiria o ambiente de aprendizagem intitulado “Oficina de
Matematica: da sensibilizagao a construcao da autonomia e consciéncia critica”? Que
diferencas vocé percebe entre esse ambiente e o ambiente de sua sala de aula? Vocé
ja participou de outras oficinas que trabalham com disciplinas que também séo
trabalhadas em sala de aula? Em caso afirmativo, como vocé avalia o trabalho
desenvolvido por projetos ou por oficinas? Cite duas vantagens e duas desvantagens
desse trabalho por oficinas?”

Os sujeitos alunos definiram o0 ambiente de aprendizagem intitulado Educacéo
matematica: da sensibilizacdo a constru¢cado da autonomia e consciéncia critica como
um ambiente mais livre, onde todos podem andar, circular pelo espaco fisico, escolher
caminhos diferentes para a resolucao dos desafios propostos, ndo ha fragmentacéo
das areas de conhecimento, os sujeitos se tornam mais autbhomos. Podemos
perceber nas falas a seguir estas caracteristicas citadas pelos alunos. Foram
selecionadas algumas respostas:

“A oficina é um lugar divertido, me sinto livre, posso ficar o tempo todo

em pé se desejar. Participo mais das discussdes. Ndo copio” (Aluno
11)

“Um ambiente de dialogo. Um ambiente que ao mesmo tempo aprendo
diferentes conteudos mais liberdade. Fico em pé.” (Alunol7)

“Acho um ambiente legal. Fico mais feliz em trabalhar com matematica
nesse lugar. Falo bastante.” (Aluno 2)

“Ambiente acolhedor, divertido. Todos discutem e investigam, criam
coisas. Uns ajudam aos outros.” (Aluno 8)

“As vezes acho legal outras vezes ndo. Nem sempre gosto de
trabalhar em grupo.” (Aluno 5)

“Tenho muita dificuldade em matematica. Na oficina, me sinto mais
seguro, meus colegas me ajudam, ndo sinto medo de errar. Ndo ha
erro 14.” (Aluno 16)

“Lugar legal. Lugar de discussao e de aprendizagem. Acho que € um
espaco de aprender pra vida. Entender a sociedade. A matemética
esta presente em tudo. Fica claro isso na oficina.” (Aluno 18)
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Lugar de escolhas. Os alunos podem fazer coisas diferentes, ndo
ficam esperando quem ndo acabou, decidem a oficina juntos. Espaco
de dialogo.” (Aluno 20)

“Ambiente de liberdade e respeito.” (Aluno 22)

“Ambiente que trabalha a matematica sem provas, construimos
conhecimento sem exercicios, sem ficarmos escrevendo no caderno.
Ambiente de troca e investigacdo. Mudamos muitas vezes o0 que
tinhamos combinado, para compreendermos melhor 0s assuntos.
Trabalhamos até com desenho geométrico. (Aluno 1)

Mais livre, mais didlogo, mais discussdo sobre problemas sociais,
politicos, etc. (Aluno 23)

Pode-se perceber na fala dos alunos algumas caracteristicas presentes no
ambiente da oficina, proprias do que Hernandez (1998) afirma ser condizentes com o
trabalho por projetos que segundo ele é mais do que uma metodologia, € uma
concepcao de ensino. Os alunos retratam a oficina como um ambiente mais
interdisciplinar. Um ambiente que favorece os elos entre as diferentes areas de
conhecimento numa situagéo contextualizada de aprendizagem.

Um ambiente que oportuniza situacdes de constante interacdo, onde o aluno
€ convidado a buscar construir e criticar o préprio processo de construcdo de
conhecimento.

Ser& necessario oportunizar situagfes em que os alunos participem
cada vez mais intensamente na resolugdo das atividades e no
processo de elaboracdo pessoal, em vez de se limitar a copiar e
reproduzir automaticamente as instrugbes ou explicagbes dos
professores. Por isso, hoje o aluno é convidado a buscar, descobrir,
construir, criticar, comparar, dialogar, analisar, vivenciar o proprio
processo de construgédo do conhecimento (ZABALLA, 1998).

Um ambiente que procura valorizar mais o processo de aprendizagem que o
produto, o erro é visto como um processo de pensamento, natural no desenvolvimento
do sujeitos, incluindo alunos e docentes

As falas também sugerem ser o ambiente que valoriza autonomia, os alunos
mencionam a sensacao de liberdade, de poder se desenvolver de acordo com seu
ritmo, percebe-se que nesse espaco ndo se valoriza a homogeneidade, o isolamento,
a competicdo. Parece indicar um ambiente que tem como finalidade educativa o

conviver num espaco de aceitacdo reciproca, permeada pelo respeito, compreensao



101

e ndo meramente aprender conteldos. Um espaco que procura ser de vivéncia
democrética, ao invés de um espaco de discursos democraticos.

O ambiente de aprendizagem, por fim, foi definido como dinamico centrado na
atividade e criatividade do sujeito aluno, numa perspectiva de constru¢cdo do
conhecimento pelos alunos, mais do que na transmissdo dos conhecimentos pelo
professor.

“Vocé ja participou de outras oficinas que trabalham com disciplinas que
também séo trabalhadas em sala de aula? Em caso afirmativo, como vocé avalia o
trabalho desenvolvido por projetos ou por oficinas? Cite duas vantagens e duas

desvantagens desse trabalho por oficinas?”

Nao. Considero mais divertido, dinamico, atividades ao ar livre,
trabalhos em grupo. Criamos as atividades. Desvantagem que vejo,
pouco tempo. SO acontecer uma vez na semana na maioria das vezes.
(Aluno 13)

Ndo. Gosto muito de oficina de matematica. Participo de violdo
também. Tenho liberdade, invento trabalhos Pouco tempo. (Aluno 3)

Sim. Participo robética. Gosto da oficina de matematica. Vantagem
tempos ndo sdo separados por disciplina. Desvantagem nao pode
contar na nossa avaliagdo. Nossa nota podia aumentar. Pouco tempo.
Criamos atividades, bolamos nossos trabalhos. (Aluno 8)

Construimos conhecimento através de dialogos, Uns ajudando aos
outros. Pouco tempo e ser fora do turno sao desvantagens. (Aluno 23)

Discusséao para chegar acordos "na oficina. Participamos, decidimos,
0 que vamos fazer. (Aluno 7)

Escolhemos tudo que iremos fazer. Acho muito mais legal. Aprendo
na troca. O erro € normal. (Aluno 3)

Sinto mais valorizado e respeitado. (Aluno 4)

z

Sim. Participo de teatro também, é mais divertido, ambiente de
investigacdo e discussdo. Desvantagem pouco tempo, N&o influi
diretamente na avaliagdo, poderia ajudar alunos com notas inferiores
a média. (Aluno 1)

Sim. Vantagem néo ficar preso numa sala cheia de cadeiras, durante
muito tempo. Ter monitores. Pouco tempo. Desvantagem, ser fora do
turno que eu estudo. (Aluno 18)

Estas falas também corroboram com a andlise anterior. Percebemos

novamente o destaque para o ambiente dinamico, interdisciplinar, centrado no sujeito
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aluno. A periodicidade da oficina segundo os sujeitos ndo os atende como gostariam.
O tempo necessita ser revisto bem como a questédo da avaliacdo no colégio Pedro Il.
Podemos inferir que avaliagcdo deveria considerar todos ambientes que o aluno
participa para que de verdade se tornasse processual.

O Colégio Pedro Il possui duas formas de avaliar o primeiro segmento do
Ensino Fundamental. Do primeiro ao terceiro ano, os alunos séo avaliados atraves de
descritores de desempenho, por competéncias. Os resultados sdo expressos em uma
ficha de avaliacdo e quando necessario através também de um relatério. O quarto e 0
quinto ano séo avaliados através de provas trimestrais e 0s resultados expressos por
notas num boletim. As notas variam de zero a 10, conforme as portarias de avaliacado
gue constam no anexo 4 eb5.

Hoje foi criado Gts de trabalho para reverem todo o processo de avaliacao no
Colégio Pedro Il. Ainda os trabalhos ndo foram concluidos.

Essa € uma questdo que em muito preocupa os docentes, e no caso os de
matematica, pois contraria um trabalho que objetiva o desenvolvimento de todas as
dimensdes da matematica, que visa a formacdo integral, o desenvolvimento da
autonomia e consciéncia ética do sujeito. Como efetivamente desenvolver um trabalho
com essa perspectiva, onde o0 sistema de avaliagdo tem um carater ainda
classificatorio, privilegiando, de certa forma, a competi¢édo e o individualismo?

Os colegiados do colégio tém discutido com frequéncia a questdo da
avaliacdo que corrobora com o desenvolvimento nos alunos que ficam com média
inferior a 5, de um sentimento de fracasso.

Pelas falas podemos perceber que o ambiente visa potencializar as
diferencas, dar lugar a diversidade de opinides, a singularidade de cada sujeito,
fazendo da heterogeneidade um elemento significativo para o processo de ampliagéo
dos conhecimentos, porém ainda com alguns entraves institucionais.

“‘Na “Oficina de Matematica: da sensibilizagdo a construgdo da autonomia e

consciéncia critica”, que disciplinas sao trabalhadas”?

Artes, matematica, informatica, ciéncias estudos sdcias, lingua
portuguesa, desenho. A matematica puxa todas. (Aluno 8)

Todas. (Aluno 6)

Trabalha sem a preocupacédo de separar disciplinas. (Aluno 21)
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Mais matematica. (Aluno 9)
Quase todas ao mesmo tempo. (Aluno 25)

Muitas éareas. A matematica esta em tudo. Resolvemos
quimica com matematica. Aprendi com meu irmédo. Fisica
também. (Aluno 19)

Matematica, desenho, Estudos Sociais, Ciéncias, Musica,
Artes, Educacéo Fisica. (Aluno 13)

As falas demonstram que as areas de conhecimento séo trabalhadas
procurando, como diz Gallo (1994), ndo mais serem delimitadas por territorios
fragmentados, mas tentando ultrapassar fronteiras, vislumbrar novos territérios de
integracdo entre saberes.

O ambiente de aprendizagem: oficina de Matematica: da sensibilizacdo a
construcdo da autonomia e consciéncia critica, apesar de todo o trabalho partir da
area de matematica, tenta minimizar praticas reducionistas, fragmentadas em
disciplinas simplesmente, que favorecem uma percepcédo seletiva de problemas e,
portanto, somente, a especializacéo.

Para seguir esse caminho, a oficina propde-se uma nova maneira de educar
em gue a formacéo néo se dé mais por meio de um enclausuramento disciplinar, mas
sim pela integracdo e cooperacdo entre as disciplinas, mantendo, no entanto, o

respeito entre elas, que permita a diferenca e a individualidade:

A interdisciplinaridade néo dilui as disciplinas, ao contrario,
mantém sua individualidade. Mas integra as disciplinas a partir
da compreensao das mdltiplas causas ou fatores que intervém
sobre a realidade e trabalha todas as linguagens necessarias
para a constituicho de conhecimentos, comunicacdo e
negociacédo de significados e registro sistematico dos resultados
(BRASIL, 1999, p. 76).

Busca-se “voar fora de gaiolas” como mostra D"Ambrosio (2005), que utiliza-
se de uma metafora chamada por ele de “gaiolas epistemoldgicas.
A seguir serdo apresentadas as normas sociais e sociomatematicas

identificadas pelos alunos:

...0s alunos tém que perguntar, dialogar com colegas e professores.
(Aluno 13)

... 0s alunos tém que justificar seu pensamento. (Aluno 24)
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... preciso discutir as estratégias apresentadas na resolugdo dos
problemas. (Aluno 22)

...precisamos explicar nosso pensamento, nhossas solucdes
encontradas. (Aluno 14)

...precisamos perceber o que é diferente e semelhante em cada
explicacdo. (Aluno 20)

...verificar a estratégia mais eficiente. (Aluno 17)

... todos precisam falar, mas tém que respeitar a vez de cada colega.
(Aluno 12)

Observa-se que as normas apresentadas pelos alunos sédo, em sua maioria,
regras sociais que dizem respeito aos processos de interacdo social: respeitar o
colega, a vez de falar, explicar o pensamento, perguntar, dialogar com os colegas as
estratégias encontradas.

Observou-se num ambiente de aprendizagem criado a partir de davidas
apresentadas acerca do algoritmo da multiplicacdo, uma tentativa também de
explicitar as normas sociomatematicas como: verificar a estratégia mais eficiente que
no caso seria mais eficaz e perceber semelhancas e diferencas nas solucdes
apresentadas. Devido a complexidade do conceito, os alunos ndo conseguiram
exemplificar uma regra de explicacdo aceitavel que relaciona-se com a interpretacéo
matematica da acao realizada e ndo com a descri¢do de procedimentos.

Esse ambiente permitiu que as regras sociais e sociomatematicas
estabelecidas na cultura escolar fossem percebidas com bastante clareza.

Esse ambiente corresponde a um cenario de investigacao relacionado a
matematica pura, onde nao existe somente uma resposta para o desafio. Enfatiza o
processo mais do que o produto. Tem por objetivo, além da construgdo do proprio
algoritmo, o desenvolvimento do raciocinio, pois esta implicito na atividade o conceito
da multiplicac&o. A atividade objetiva a compreenséo e néo o treino e a memorizacéo
de procedimentos e técnicas. O trabalho com investigagBes, ao contrapor-se ao
paradigma do exercicio.

Como parte do processo de auxiliar os alunos que disseram nao ter ainda
compreendido bem a multiplicacdo com multiplicador maior que 10, o professor da

oficina iniciou a atividade do algoritmo juntamente com alunos que ja tinham
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compreendido, solicitando que todos encontrassem uma solugéo para o calculo 16x
1243, explicando as diferentes estratégias utilizadas.

Depois indagou-se acerca das diferentes estratégias utilizadas.

Ao analisar as interacbes de professores e alunos no lancamento do
algoritmo, as normas sociomatematicas se tornaram aparentes. O exemplo mostrara
como sao constituidas essas normas no ambiente da oficina.

A atividade seguinte ilustra como o professor inicia a constituicdo interativa da
regra diferenca matematica.

Os alunos organizaram-se em grupos, sempre com um aluno mais experiente
no assunto em pauta. O grupo | foi composto do aluno 1, aluno experiente, aluno 2,
aluno 3, aluno 4 e aluno 5, alunos com dificuldade na compreenséo do algoritmo da
multiplicacéo; grupo Il composto pelos alunos 6, 7, 8 e 9, alunos mais experientes e 0
10 com dificuldade no célculo; grupo lll formado pelos alunos 11, 14 13, 15, sem
dificuldade e o aluno 12 com duavidas; grupo IV, alunos 16, 17, 18, 19 e 20, todos
seguros em relacdo ao algoritmo, grupo V, alunos 21, 22, 23, 24 e 25, sem dificuldade
no algoritmo.

Todos discutiram o significado de multiplicar. Alguns pesquisaram na internet,

outros em livros, em regras de jogos. Surgiram falas como:

...Multiplicar significa somar parcelas iguais. (Aluno 17)

...Somar numeros iguais. (Aluno 11)

Apoés a conversa sobre o conceito da multiplicacéo, cada grupo apresentou

Sua estratégia:

Somamos 1243 + 1243 + 1243 + 1243, dezesseis vezes. (Grupo 1)
Isso! Muito bem! Alguém resolveu de modo diferente? (Professor)

Fizemos 1243 x 4 e depois x 4. (Grupo V)

Ok! Que legal! Mais alguém fez diferente? (Professor)
Fizemos 1243x 8 e depois x 2. (Grupo V)

Ok! Mais algum grupo resolveu de forma diferente? (Professor:

NOs fizemos 1234x2 e depois x8. (Grupo Ill)
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E quase semelhante ao que seus colegas ja apresentaram Por que
eu julgo ser semelhante? (Professor)

Os alunos em conjunto com o professor discutiram esse critério de semelhanca
e diferenca. No caso, concluiram que o aluno so alterou a ordem dos fatores, nao

houve diferenca de construgao, usaram a mesma propriedade.

Mais alguém conseguiu uma estratégia diferente? (Professor)

Pensamos assim: multiplico 10 x 1243 que ja sei de cabeca o resultado
e depois as 2 vezes que faltam, 2 vezes 1243, e somo 0s dois
resultados. (Grupo II)

Professor: Otimo! Muito bem! Mais alguém?

Os alunos perceberam que o professor legitimou algumas solugdes que
envolveram decomposic¢des e entendimento acerca das propriedades da operacéo de
multiplicacédo, e ndo legitimou algumas solucdes, por estas na verdade repetirem o
pensamento ja apresentado anteriormente. Percebe-se a negociacdo de significados
implicita nesse processo. Pouco a pouco os alunos vao compreendendo o que é
apropriado apresentar para ndo ser apenas uma repeticao.

A norma sociomatematica do que constitui a diferenca matematica é uma
atividade cognitiva de alto nivel. Os alunos precisam avaliar as semelhancas e
diferencas, tornando-se sua prépria estratégia num objeto de reflexdo. Essa atividade
reflexiva contribui significativamente para a aprendizagem matematica dos alunos.

Na sala de aula estudada, a compreenséao partilhada do que é considerado
como uma solugéo eficaz, outra regra sociomatematica, foi menos explicita do que a
gue objetivou uma solucéo diferente.

A negociagdo de normas sociomatematicas permite aumentar as
oportunidades de aprendizagem para os professores e também para os alunos. Um
dos papéis do professor numa aula de Matematica é facilitar discussées matematicas.
Esse papel tem sido observado durante o desenvolvimento das atividades na oficina
quase que em todas as situacoes.

No exemplo dado pelo grupo II, ficou claro que o professor aprovou a
estratégia. Num momento a seguir foi discutido a razdo dessa solucdo ser bastante

eficaz. Os alunos levantaram os motivos. As razfes mais apresentadas foram pela
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possibilidade de efetuar o célculo mental. Depois, o professor apresentou a
construcéo do algoritmo e a maioria da turma percebeu que seguia 0S mesmos passos
apresentados pelo grupo Il, mudando apenas a ordem. Tal explicacéo foi apresentada

no quadro:

Figura 5- Algoritmo da multiplicagdo com multiplicador maior do que 10

ALGORITMO DA MULTIPLICACAO COM MULTIPLCADOR MAIOR QUE 10

1243
X 16

19 888 ==®» Resultado de 6x1243 + 10 x 1243

Fonte: Dados da Pesquisa

Por altimo, em relacdo a norma sociomatematica relacionada as explicacdes
aceitaveis, identifica-se que os alunos foram aos poucos entendendo o significado de

uma explicacdo aceitavel, pelo menos, em relacdo ao algoritmo da multiplicacéo.

Tal fato, identificado quando os alunos exemplificaram alguns procedimentos

para resolver o algoritmo, usando a técnica da conta armada.
1243

x16

7 458
+1 243

Eu multiplico primeiro pelo 6 e depois pelo 1, pulo a casa das unidades
Deixo vazia. (Aluno 3)

Vocé multiplica mesmo pelo 1? Por qué? (Professor)
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Na discussdo implementada, pretendia-se que o alunos compreendessem
que a justificativa apresentada ndo era matematicamente aceitavel. O aluno apenas
descreveu procedimentos pra se obter a resposta correta do calculo, mas a explicacao
nao tem base matematica, pois ele ndo estd multiplicando por 1 e sim por 10. O

algarismo 1 nesse numeral tem valor relativo 10.

Foi visto também que alguns alunos quando indagados modificam seu ponto

de vista por expectativas sociais como no exemplo abaixo:

Eu acho mais facil fazer x10 e em seguida x 6 Professor: Vocé tem
certeza? Seu pensamento esta correto, realmente? (Aluno 2)

N&o, acho que néo. (Aluno 3)

O aluno modificou sua resposta em funcdo do que entendeu na fala do
professor, mudou por desejar sua aprovacdo e ndo devido julgar seu raciocinio
incorreto.

Foi discutido com a turma a necessidade de ndo se alterar respostas para
agradar colegas ou professores, sem antes analisar o raciocinio utilizado. Vocé deve
tentar provar o seu raciocinio. Testar hipGteses, refutar ou aceitar.

Todos o0s sujeitos tiveram a oportunidade de experimentar diferentes
situacdes. Usar diferentes recursos como as calculadoras, papel quadriculado para
resolverem multiplicacdes, utilizando a organizacao retangular. Monitores auxiliaram
os alunos que apresentaram dificuldades no algoritmo da multiplicacdo. Apds a
atividade foi feita uma avaliacdo da atividade, para verificar se todos tinham

compreendido o algoritmo:

Acho que sim. (Aluno 2)

Sim. Errei algumas vezes pela tabuada (Aluno 3):

Sim. (Aluno 4)

Parece que sim. Agora estou me sentindo seguro. Vamos ver se
amanha continuarei assim. (Aluno 5)

Sim, entendi. Fiz varios calculos e ndo tenho mais duvidas.

(Aluno 12)

Esse tipo de avaliagdo favorece o dialogo, a investigacdo e a interagéo.
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Tal atividade permitiu, como afirmam Freire e Shor (2000), através do dialogo,
gue os alunos refletissem juntos, avaliando conceitos compreendidos, 0 que sabem e
0 que nao sabem, o que ainda ndo entenderam ou que ainda ndo construiram o
conhecimento. O desenvolvimento de uma pratica inquiridora, onde o professor
incentiva a formagao de uma comunidade de validadores encorajando dessa forma a
devolugao da responsabilidade favorece que todos na oficina atuem juntos no sentido
de transformar a situacéo de aprendizagem.

A Matematica possui, hoje, um papel importante na inclusdo social dos
individuos. Ensina-la é fornecer instrumentos para o homem atuar no mundo de modo
mais eficaz, formando cidaddos comprometidos e participativos, que saibam, como
nos mostra D’Ambrosio, “manejar situacdes reais, que se apresentam a cada
momento, de maneira distinta” (1990, p.16). Segundo Habermas (1989) para a
formacdo do individuo é fundamental o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, o0 agir comunicativo, responsavel tanto para a reproducao de tradices
culturais, formas de conhecimento e normas morais, bem como sua transformacao.

Todos os alunos mencionaram os conflitos que as vezes ocorrem durante o
desenvolvimento das atividades de grupo ou de dupla na oficina, inclusive durante as
rodas de conversa, conflitos minimizados pelas regras sociais estabelecidas em

conjunto.

... dificil s vezes o consenso, mas eu gosto. As vezes discutimos
muito. Mesmo assim é legal. (Aluno 8)

... brigamos mas depois chegamos a um acordo. (Aluno 3)

...quando nao conseguimos um acordo, cada um responde de forma
diferente. (Aluno 21)

... tem colegas que ofendem, o professor chama atencéo. (Aluno 14)

...6 muito bom trabalhar em grupo. Quase sempre chegamos a um
acordo. A oficina estimula as discussdes. Comegcamos aprender a
conviver com as diferenca. (Aluno 25)

. hdo gosto de avaliacdo muito de trabalho em grupo. Fico irritado
qguando minha opinido ndo é aceita. Sei fazer sozinho. Alguns colegas
explicam errado os exercicios perco tempo, fico impaciente. (Aluno 7)
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Os conflitos nos ajudam a melhorar, a amadurecer. Mas nao é facil. Ja
levei adverténcia por ndo conseguir resolver de forma calma, sem
agressdao. (Aluno 24)

Brigas séo resolvidas numa roda de conversa. (Aluno 9)

Os conflitos fazem parte de uma vivéncia democratica. Nao devem ser
evitados. Colaboram com o desenvolvimento da autonomia, corroborando para
participacdo da vida em sociedade.

Busca-se 0 consenso. E no encontro de sujeitos que se constréi um projeto
de educacdo. O didlogo € essencial (FREIRE, 1997), ndo apenas para 0 necessario
entendimento entre as pessoas, mas para o cumprimento dos préprios fins da escola
e da educacao (GADOTTI, 2001).

Percebe-se nas falas apresentadas, durante a observacdo das atividades, a
criacdo de normas, formas de agir baseadas na cooperacdo e no dialogo. Identifica-
se a criacdo de uma nova disposi¢ao para o espaco escolar. A oficina mantém habitos
de leitura de textos e livros, corroborando informacéo e formacéo para a vida social
como um todo. Habermas (2003) d& ao agir comunicativo um valor emancipatério ao
sujeito ativo, que se comunica.

Através do dialogo professor e aluno se tornam sujeitos do processo,

processo no qual os argumentos de autoridade nédo valem (FREIRE, 1997).

3.4.4 Matematica: um caminho para Autonomia e Consciéncia Critica

A terceira categoria objetiva analisar se os alunos apés o desenvolvimento da
oficina compreendem que a Matematica é instrumento para a resolugdo e
compreensao dos problemas e necessidades sociais, conhecimentos que s&o
utilizados como instrumentos de relagcfes de trabalho, na politica, na economia, nas
relagdes sociais e culturais. Pretende-se analisar se os alunos caminham no sentido
de perceber essa relacdo, entender as diferentes dimensdes do conhecimento
matematico: formativo, politico, cultural e social e seu poder de transformacéo:
reflexdo e acéo.

A terceira categoria intitulada “Autonomia e Consciéncia Critica” sera

analisada a partir das respostas dadas pelos alunos as questdes e, no quarto capitulo
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a partir da andlise dos ambientes de aprendizagem desenvolvidos que foram
considerados os mais significativos.

“‘Durante a oficina, alunos e docentes demonstram atitudes de respeito as
diferencas, as necessidades especiais, solidariedade e cooperacdo? Em caso
afirmativo, descreva uma atividade que vocé identificou essas atitudes? O trabalho
desenvolvido na Oficina de Matemética: da sensibilizag&o a constru¢éo da autonomia
e consciéncia critica o possibilitou refletir acerca de nossa realidade social, politica,
econbmica e cultural? O trabalho desenvolvido nessa oficina contribuiu para a
formacéo dos sujeitos escolares? Em caso afirmativo, justifique.”

Em relacdo a demonstragdes pelos alunos e professores de atitudes como
cooperacao, solidariedade e respeito, durante o processo de ensino- aprendizagem,
todos os alunos pesquisados afirmam que essas atitudes estdo presentes sempre
durante o desenvolvimento dos diferentes ambientes de aprendizagem conforme

podemos perceber nas falas retiradas de um diario de campo a seguir:

Sim, tudo é combinado. Ndo podemos zoar. Temos que respeitar as
diferencas. Nem sempre € facil. Durante os trabalhos um ajuda o outro
a realizar a atividade. Ha monitores que ajudam colegas que
apresentam mais dificuldade. (ALUNO 10)

Sim, quase sempre cooperamos e respeitamos. Os alunos com
dificuldade séo respeitados. Os alunos especiais sdo respeitados,
alguns tem um professor para acompanha-lo. Cada um se candidata a
ser monitor para a atividade que julga ter mais facilidade. (ALUNO 4)

As pessoas sao diferentes, todos precisam cooperar e respeitar. A
monitoria é legal. Todos podem ser monitores. Podemos usar
calculadoras, internet, tabuada, escolhemos o que precisamos. (Aluno
6)

“‘Na roda de conversa, decidimos tudo. Avaliamos se estamos
cumprindo os acordos. Respeito e cooperacdo tem que sempre estar
presente. (Aluno 19)

Nem sempre as regras sao respeitadas. Atitudes desrespeitosas
acontecem, mas sempre sdo discutidas, ha conversa sobre o0s
acontecimentos, os alunos e docentes se avaliam. (Aluno 23)

Pelas falas apresentadas ficou claro que a propria dinamica desenvolvida pelo

professor tem colaborado com o desenvolvimento dessas atitudes positivas.
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...as regras que criamos melhoraram o ambiente. (Aluno 5)

...em toda aula temos que ouvir varios pontos de vista. (Aluno 17)
...temos que esperar os colegas se colocarem. (Aluno 2)

...discutimos e tentamos chegar a um acordo. (Aluno 18)

Durante as atividades desenvolvidas na oficina, de um modo geral,
professores e alunos cooperam entre si, sdo solidarios, os alunos com necessidades
especiais sao respeitados. Nota-se que as regras estabelecidas foram feitas para criar
um ambiente de respeito, um ambiente favoravel a aprendizagem, ao
desenvolvimento de todos os sujeitos escolares. O agir comunicativo de Habermas (2003)
fundamenta o seu conceito de democracia. Para ele, o direito legitimo € aquele em
que houve um processo democrédtico discursivo na elaboracdo das normas,
constituindo a autolegislacéo por cidadaos livres.

Em relacdo as atividades em que os alunos perceberam atitudes de
solidariedade, respeito, cooperacao, todos afirmaram que perceberam em todas as
atividades desenvolvidas. Afirmaram que sempre o grupo buscou essas atitudes. Faz
parte da oficina a negociacdo, a busca pelo entendimento, pela negociacdo de
significados.

Cerca de 88% dos sujeitos alunos afirmaram que o trabalho desenvolvido na
oficina possibilitou refletir acerca da realidade social, politica, econémica e cultural do
pais. Os demais, apesar de afirmarem que o trabalho desenvolvido na oficina
possibilita essa reflexdo, ao justificar, apenas comentaram que discutiam assuntos do

dia a dia.

Na oficina conversei mais sobre preconceito, passei a ver alguns
colegas de forma diferente. Pude discutir sobre a situacdo de muitas
criangas. Discutimos sobre justica. Pude pensar na matematica sem
ser s6 conta. Claro que ainda zoo, mas menos. Parei com quem se
chateia. (Aluno 17)
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Sim. Discutimos bastante sobre trabalho infantil, a situacéo da mulher,
escraviddo, a matematica no cotidiano, ajudando a compreender
situagdes de vida (juros, saldo negativo, empréstimos, financiamentos,

leitura de gréficos). (Aluno 1)

Sim. Pude pensar sobre o motivo de pessoas morarem em
comunidades. Refletir sobre algumas situacdes injustas, como 0
trabalho infantil, a escraviddo. Refletir sobre atitudes que séo crimes.
(Aluno 15)

Sim. Entendi mais meus pais. (Aluno 12)

Os ambientes, como trabalho infantil, fazenda de café e salario
minimo, ajudaram os alunos a refletirem sobre essas questdes. Presto

agora mais atengdo nas noticias. (Aluno 7)

‘O trabalho desenvolvido nessa oficina contribuiu para a formacdo dos sujeitos

alunos? Em caso afirmativo, justifique”

Aproximadamente 88%.dos alunos afirmaram que a oficina corroborou com a
sua formacao. Os demais afirmaram que sim mas nao justificaram, por isso nao foi
contabilizado. Dentre as justificativas apresentadas, foram selecionadas algumas que

traduzem a opinido do grupo.

Passei a dialogar mais. (Aluno 10)

Hoje respeito mais meus colegas. (Aluno 13)

N&o discrimino colegas. (Aluno 17)

Fiquei mais atento. (Aluno 2)

Enxergo diferente agora a matematica. Nao é s6 niumeros! (Aluno 3)
Acho que aprendi a lutar pelos meus direitos. (Aluno 4)

Acredito mais em mim. (Aluno 12)

Tenho mais confianca. Consigo dar mais minha opinido.

(Aluno 16)
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Confiro mais meu troco na cantina. (Aluno 9)

Vejo matematica mais no dia a dia. Observo mais. (Aluno 7)
Colaboro mais, Acho legal ajudar. (Aluno 14)

Agora sei que tenho dificuldade, mas nao sou burro. Ritmo diferente

(Aluno 5)

Observa-se um processo de mudanca de atitude, uma ampliacdo de potencial.
O ensino da matemética ou de qualquer outra disciplina tem que favorecer o
crescimento do aluno, tornando-o mais confiante, critico, participante e envolvido
(FASCHED,1980).

Romper com a passividade, com a alienacdo pode contribuir para uma
educacgdo critica, para o despertar da consciéncia e para o desenvolvimento da
responsabilidade social (AMBROSIO, 2001).



115

4. CENARIOS DE INVESTIGACAO: AMBIENTES DE APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVOS

Neste capitulo seréo descritos e analisados os ambientes de aprendizagem
considerados mais significativos para os alunos, que foram citados como
corroborando com sua formacao, auxiliando no desenvolvimento da consciéncia
critica e da autonomia.

Todos os ambientes desenvolvidos trabalham o conhecimento matematico
numa perspectiva interdisciplinar, j& que a oficina consiste num projeto pedagdgico
interdisciplinar, que visa a articulagdo de diferentes areas do conhecimento, se
contrapondo a fragmentacéao, a linearidade e alienacdo do conhecimento assim como
ao excessivo individualismo do curriculo tradicional.

Japiassu (2006), um dos primeiros pesquisadores brasileiros a escrever, no

pais, sobre o tema da interdisciplinaridade, comenta

Na segunda metade do Século XX, surge e rapidamente se impde a
hiperespecializagdo, provocando a multiplicagdo indefinida de
disciplinas e subdisciplinas cada vez mais focadas em reduzidos
objetos de estudo. [...] As disciplinas se tornam fechadas e estanques,
fontes de ciume, gloria, arrogancia, poder e atitudes dogmaticas
(JAPIASSU, 2006, p. 21).

Para Japiassu(2006) o fechamento disciplinar produz a irresponsabilidade em
relacdo a tudo o que é exterior ao dominio especializado, visto que cada qual tende a
ser responsavel apenas por sua tarefa especializada, e encaminha ao
enfraquecimento da solidariedade na medida em que cada qual ndo percebe os
vinculos com seus concidadaos que unem os conhecimentos.

Na perspectiva escolar, espera-se que a interdisciplinaridade que contribua
para a compreensédo da natureza do conhecimento , para solucionar questdes sociais
atuais sem o anseio “de criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os
conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema concreto ou
compreender um determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista.” (BRASIL,
2000, p. 21)

Durante a analise dos ambientes de aprendizagem, cuja atividade-elo € a

educacdo matematica, busca-se evidenciar, nas praticas pedagodgicas
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interdisciplinares, a¢fes que contribuam para a formacdo critica, cidadda e o

desenvolvimento da autonomia do sujeito- aluno.

4.1 CENARIO DE INVESTIGACAO: SALARIO MINIMO X ALUGUEL NO RIO DE
JANEIRO

Figura 6: Salario minimo: o que fazer?

SALARIO MINIMO

O QUE FAZER?

Fonte: Autoria prépria

Foi apresentado a turma na oficina o tema a ser trabalhado. A professora
explicou que o tema em questao era, inicialmente, uma proposta das disciplinas de
Matematica e Estudos Sociais, surgida a partir de algumas questbes trazidas por
alunos acerca de locais de moradias, nédo ser convidado para algumas festas, nao
poder contar com o0s colegas, algumas desigualdades sociais e atitudes
preconceituosas. O grupo opinou, discutiu se julgava pertinente o tema a ser
desenvolvido. Houve consenso e se criou a pergunta da investigacao: Com um salario
minimo, o que comprar, onde morar, o que fazer?

Com o objetivo de despertar o interesse dos alunos, diversas perguntas foram
feitas para uma conversa inicial: “O que € salario minimo? H& um Unico salario minimo
Nno nosso pais? Qual o salario do RJ? Que despesas as familias tem normalmente
durante um més? Qual o preco dos aluguéis em nossa cidade? Muitas pessoas

ganham um salario minimo?”.
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Pelo fato dos alunos ainda nado terem conhecimento acerca de todas as

guestdes suscitadas as respostas foram as mais variadas.

Desconheco o valor do salario minimo. (Aluno 2)

S&o0 muitas as despesas. (Aluno 11)

N&o sei. (Aluno 7)

Acho que ha mais de um valor para o salario minimo. (Aluno 1)
Aluguel, ndo sei. Mas o condominio € R$ 1.500,00. (Aluno 24)

Nossa, quase 0 que meus pais ganham, eu acho. (Alunol16)

Dai surgiu do grupo a necessidade de pesquisarem e trazerem para debate o
resultado da pesquisa. Os alunos trouxeram para o debate informacdes que foram

selecionadas por todos e apresentadas no quadro interativo da seguinte forma:

Figura 7- Salario Minimo Nacional

Salario minimo nacional R$993.00

Mais baixo valor de salario que pode ser pago

QO salario minimo foi criado e adotado inicialmente no século XIX,
na Australia e na Nova Zelandia. No Brasil, surgiu no século XX, na
década de 30. Foi criado pela Lei n° 185, de janeiro de 1936, e
regulamentado pelo Decreto Lei n® 399, de abril de 1938 por Getulio

Vargas.

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 8- Poucos com muito

No Brasil, 445 mihoes ganham menos de um Despesas:Transporte,

salario minimo. Comida, Aluguel, Luz, Gas
agua, felefone, Escola
Pesquisa do IBGE mostra o refrato da 3
‘ Planos de saude.
desigualdade no pais: 0s 10% mais ricos ficam

com 43% de todos os ganhos

Fonte: Jornal Nacional-Edigao do dia
2911112017

Fonte: Dados da pesquisa

Apés leitura, houve discussao sobre as informacdes. Verificou-se que nem
todos podem ter todas as despesas que foram destacadas. O ganho da familia ndo
permite ter plano de saude, pagar escola, ter internet paga, por exemplo. Foi feita a
leitura dos numerais e trabalhado o uso da virgula em 44,5 milhdes.

Alguns alunos demonstraram dificuldade na leitura e solicitaram mais

atividades envolvendo numeros decimais.

Por que ndo estéa escrito assim:445000007? (Aluno 3)
Ocupa menos lugar no jornal. Espaco é dinheiro. (Aluno 1)

Eu entendo que é igual a dinheiro. Depois do real vem centavo.
(Aluno18)

Depois do milh&o mil. (Aluno 5)

Depois ou antes? (Professor)

Comeca da direita para a esquerda. (Aluno 19)
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Os alunos foram convidados a trabalhar, visando uma melhor compreenséo
dos conceitos, com os materiais: quadro valor de lugar, fichas de composicao e
decomposicdo, calculadora e abaco. Durante o desenvolvimento da atividade o
docente foi mantendo um dialogo constante, incentivando a participacéao de todos.

Tal atividade considerou o conhecimento que os alunos ja tinham adquirido a
partir da experiéncia cotidiana, o que é de suma importancia nos trabalhos que
valorizam os principios da etnomatematica.

Houve uma motivacao inicial, a socializacdo de novos conhecimentos e o
engajamento critico. Ap6s esse momento, discutiu-se o que é possivel comprar
recebendo um salario minimo.

Todos opinaram. Pesquisaram itens de cesta béasica, apresentaram o
conhecimento que ja tinham sobre preco de produtos. Pode-se verificar que os alunos
que faziam compras sozinhos e o aluno que ajudava o pai na feira eram os que
dominavam mais os precos de produtos. Foi interessante verificar que alguns alunos

participam pouco das compras da familia.

Vou ao mercado, mas nao sei nada disso. Meus pais
decidem tudo. Nao participo de compras. S6 quando é de
videogame. (Alunol7)

Apresentaram listas com compras possiveis de alimentos com R$1133,96, um
salario minimo. No segundo encontro, foi retomado o assunto debatido na oficina
anterior, em seguida foi apresentada uma proposta de trabalho pelo professor. Os
alunos aceitaram o convite para analisar a proposta. Todos puderam opinar e
apresentar outras sugestoes. A partir da discussado chegou-se ao consenso. Antes de
tentarem explicar o significado da afirmacdo “os 10% mais ricos ficam com 43% de
todos os ganhos”, o grupo sugeriu trabalhar um pouco mais com o0 conceito de
porcentagem.

Como surgiram ainda falas demonstrando que o conceito ainda né&o tinha sido
construido por todos, o professor solicitou que a turma se dividisse em grupos, para que
pudessem trabalhar com porcentagem. Todos concordaram, o professor decidiu
integrar o grupo dos alunos que mais demonstrou dificuldade.

Um aluno sugeriu comecar a atividade com o célculo de 50%, 25%,10% e 5%

utilizando papel quadriculado e calculadora.
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Foi solicitado que formassem quadrados com 100 unidades. Recortassem esses
guadrados. Os alunos pintaram 50% do quadrado, 25%, 10% 5%, identificando o que

cada parte representava do total.

Figura 9: Calculando Porcentagem

Fonte: Dados da Pesquisa

Identificaram 1/2,1/4,1/5 e 1/10. Experimentaram diversas possibilidades.
Foram incentivados a calcular porcentagens de diferentes quantidades. Usaram calculo
mental, calculadora. Os alunos identificaram que estavam fazendo 0 mesmo processo
utilizado para calcular fragcdes de quantidade.

Depois de brincarem com diferentes quadrados e calcularem em figuras com
discos de fragcOes esses percentuais, foram também desafiados a calcularem 43% de
100, de 200, 300. Os alunos que apresentavam duvidas, calcularam a principio pela
fracdo de quantidade. Fizeram 100 dividido por 100, multiplicado por 43, 200 dividido
por 100 x 43 e, assim, sucessivamente.

O grupo com maior dominio sobre o assunto mostrou o caminho da
decomposicéo, auxiliado pelo professor. Calcularam 1% de 100 que é igual a 1,
concluiram entédo que 3% ¢é igual a 3, faltava calcular 40%. Fizeram 10% de 100 que é
igual a 10 e multiplicaram por 4 e, assim, obtiveram 40, somaram com 3 obtendo
resultado igual a 43.Todos foram convidados a realizarem esse caminho, ou 0 caminho
gue preferirem para calcular 43% de 200.

Esse encontro foi dedicado praticamente ao calculo e entendimento de

porcentagem. Ao final, se retomou a pergunta inicial: o que se entende da afirmacao
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“0s 10% mais ricos ficam com 43% dos ganhos”. Os alunos levaram esse desafio para
casa.

O segundo encontro come¢ou com uma roda de conversa acerca da tarefa que
os alunos levaram para refletirem em casa. A maioria afirmou ter refletido e conversado
com seus familiares sobre o desafio. O professor propds que cada um explicasse seu

entendimento. Durante a conversa foram aparecendo falas como:

...poucos ficam com muito. (Aluno 6)

...n&o entendi (Aluno 4)

...poucos concentram a renda. (Aluno 22)

...poucos concentram o dinheiro, falta estudo. (Aluno24).
.. Desigualdade. (Aluno 14)

...Mais educacéo, saude. Divisao errada. (Aluno 15)
...Fome, sem moradia, sem trabalho. (Aluno 20)

...N&o consigo explicar. (Aluno 16)

Em grupo, os alunos fizeram um desenho representando o entendimento apos

as discussoes.

Figura 10: Brasil

Fonte: Dados da Pesquisa
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Para trabalhar mais um pouco com o uso de porcentagens, foi realizado um
terceiro encontro onde se procurou ler as porcentagens no jornal. Observou-se
situacdes como de desconto que as porcentagens aparecem em tamanho maior do
que quando falam de juros.

Skovsmose (1994) afirma que ao considerar a Matematica como uma forma
de expressao que interpreta o mundo, o aluno obtém um maior acesso e compreensao
dessa linguagem, o que contribui para que usem o conhecimento de uma forma mais
consciente e reflexiva. O uso desse conhecimento como instrumento comunicativo
que se relaciona a diversos campos de conhecimento proporciona uma melhor
capacidade de ter uma visdo critica dos diferentes setores da sociedade que se

utilizam, por exemplo, do conhecimento de porcentagem e decimais.

No quarto encontro, os alunos pesquisaram os precos de aluguéis no Rio de
Janeiro. Ao apresentarem o resultado da pesquisa, organizaram por zonas o preco de
aluguéis no RJ; construiram uma tabela com salarios minimos do pais, com destaque
ao Rio de Janeiro. ApOs essa atividade, fizeram uma roda de conversa para
apresentarem as pesquisas realizadas. Durante a apresentacdo varios depoimentos

e falas surgiram:

Quem mora em Ipanema, na zona Sul proximo a praia tem que ser muito
rico. (Aluno 12)

Eu nao poderia morar na zona sul, nem na comunidade, se tivesse que
pagar aluguel. (Aluno 4)

Quem mora na comunidade do Lins, ndo e porque é bandido, ou
preguicoso. (Aluno 11)

Tenho casa propria, meus pais ndo tem despesa de aluguel, mas tem
com condominio. (Aluno 13)

Sou pobre, mas meus pais trabalham muito. Meu pai sai de casa ainda
esta escuro e so volta a noite. (Aluno 15)

Tem gente que mora na rua. Muitos moradores de rua. Os nimeros

mostram a realidade. Nao tinha pensado nisso. (Aluno 7)

E certo. Acho que meu pai ganha dois salarios minimos. D& para pagar
aluguel mas s6 sobra pouco. (Aluno 3)

Sao muitas as despesas que uma familia tem: comida, aluguel, luz,
agua, celular, passagem. (Aluno 22)
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Quando repeti de ano e passei a pertencer a essa turma me sentia
sozinho. Detestava ficar no colégio. E muito bom sentir que ndo sou
mais excluido por morar em comunidade. Falar sobre isso com todos,
sem vergonha. (Aluno 5)

Todos puderam compartilhar experiéncias, dividir davidas, falar de sua forma
de agir, valores. E importante criar condicbes para que os alunos possam tomar
decisdes e agir sobre esse mundo “formatado matematicamente”, como defende
Skovsmose (2001). Nota-se o envolvimento dos alunos no controle do processo
educacional, participando da identificagdo dos assuntos relevantes para este
processo. Nao se pode desenvolver uma competéncia critica através da imposicao.

Esse ambiente de aprendizagem se constitui num espaco de reflexdo, de
construcdo de conhecimento, de interlocucdo entre o0s sujeitos educativos, verdadeiro
cenario de investigacao com referéncia a realidade (SKOVSMOSE, 2008). O didlogo
sela os relacionamentos entre os sujeitos cognitivos. (FREIRE&SHOR, 2000).

Apos roda inicial de conversa, os alunos criaram uma tabela com as despesas
da familia (estimativa realizada pelos alunos) e o valor do salario (valor imaginado),
verificando o saldo final (positivo ou negativo). Usaram calculadora, exploraram
nameros decimais, calculos com as quatro operacdes e porcentagem.

No quinto encontro, 0s sujeitos alunos se reuniram em pequenos grupos para

apresentaram suas conclusdes:

Me sinto feliz por saber que meus pais ndo séo ruins, acho que ha algo
errado no nosso pais. Meus pais séo do Ceara. Vieram para terem uma
vida melhor, emprego. Meu pai sabe construir casas. Ele é inteligente.
Sabe muito. Estou aprendendo com ele. Alguém sabe construir? Esta
construindo a minha casa. Quase 50% do salario do salario é para o
aluguel, ndo da! Aprendi porcentagem. Tinha muitas dudvidas nos
calculos com decimais. Com calculadora é facil demais! Faco de cabeca

alguns. Os complicados uso calculadora. (Aluno 16)

Vou me formar e mudar essa situacdo. Nao acho muito ruim morar numa
comunidade, mas sinto que meus colegas ndo podem ir na minha casa.
N&o posso chamar ninguém para meu aniversario. Mas hoje sou

convidado, tenho amigos aqui. (Aluno 11)
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Meus pais ndo ganham muito, mas vivo bem. Vou estudar no colégio
militar. Acho que todos deveriam ter condicdes boas de moradia e
saude. N&o é certo as grandes diferencas. Adoro o X mas n&o posso ir
na casa dele, meus pais tem medo, ele mora em comunidade.

Preconceito sera? (Aluno 14)

Meu irmao ganha bolsa na faculdade. Entrou por cota. Gostaria de
morar fora de comunidade. Zona sul, frente praia: um sonho! Temos que

conviver bem apesar de muitas diferengas. (Aluno 9)

Matemética ajudando a pensar na vida. Aluguéis, condominio, luz,

alimentagdo, plano de saude, no final saldo negativo. Dificil para

Mas admito que em nossa turma temos realidades muito diferentes.
(Aluno 23)

Meu pai dirige taxi, mas o carro nao é dele. Sobra pouco. Acho que o
saldo é negativo. E bom trocar experiéncias e acho que conhecimento.
(Aluno 5).

O ambiente de aprendizagem “salario minimo x aluguéis no Rio de Janeiro” é
um cenario de investigacdo, onde foram trabalhados de forma interdisciplinar os
conteudos de decimais, porcentagem, problemas, nimeros positivos e negativos,
tabelas. Foram trabalhados os eixos: numeros, operac¢des, tratamento da informacéo,
medidas, em conex&do com diversas areas de conhecimento.

O objetivo desse cenario era investigar o preco dos aluguéis no Rio de
Janeiro, o custo que isso representa para diferentes familias, discutir sobre o impacto
do local de moradia no convivio social, sobre as desigualdades sociais presentes em
nosso pais, objetivando a construcdo de diferentes dimensdes da matematica. O
ambiente propiciou muitas analises, permitiu conhecer um pouco sobre as familias,
um pouco dos valores, formas de agir, conhecimentos valorizados, aspectos culturais,
entender a heterogeneidade da turma. Os alunos resolveram desafios dos mais
variados.

Para atividade foram estimados trés encontros, no inicio, mas foram

necessarios cinco encontros.
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Essa atividade desenvolvida auxilia os alunos a entender que o0s
conhecimentos mateméticos contribuem para uma efetiva compreenséo da realidade
socioecondmica, politica e cultural, para construcdo de um mundo melhor, a acolher
a multiplicidade de vozes, a reconhecerem as diversas linguagens portadoras de
contradi¢cOes e diferengas.

Os alunos comegam a demonstrar uma valorizagdo e um reconhecimento da
importancia das relacbes interculturais de acordo com o que propde a
etnomatematica, definida por D’Ambrosio (2001): varias maneiras, técnicas, de lidar,
conviver, com os diversos contextos socioeconémicos.

E no encontro de sujeitos que se constr6i um projeto de educagdo. A
intersubjetividade (HABERMAS, 1989), o didlogo (FREIRE, 1980) séo essenciais. O
trabalho desenvolvido tem por objetivo ao que parece “fazer da matematica algo vivo,
lidando com situag@es reais para questionar através da critica 0 aqui e 0 agora como
0 que pretende a Etnomatematica". (D’AMBROSIO, 1995) e também a Educacao
Matematica Critica.

Larrosa (2002, p.21) afirma que “[...] pensar ndo é somente ‘raciocinar’ ou
‘calcular’ ou ‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é,
sobretudo, dar sentido ao que somos e ao que nos acontece”

Aos poucos os alunos vao percebendo que as finalidades do ensino da
Matematica envolvem diversas dimensdes, entre as quais se destacam aspectos
culturais, sociais, formativos e politicos.” como mostra D’Ambrosio (2005).

Esse cenario de investigacdo propiciou reflexdes acerca dos papéis
desempenhados pela aplicacdo/utilizacdo da matematica na sociedade. Nota-se o
desenvolvimento de aspectos relacionados a literacia e materacia, instrumentos
comunicativos e analiticos, que referem-se as habilidades matematicas, as
competéncias de saber agir e interpretar situacfes sociais e politicas, estruturadas
pela matematica, realizando abstragdes, conforme estudos de D’Ambrosio (2005).

Um ambiente que promove o desenvolvimento dos trés tipos de conhecimento
ou competéncias. (Matematico, tecnologico e reflexivo) Skovsmose (2008). Os
objetivos das intervencfes séo de instigar nos alunos a compreensao e leva-los a
refletir sobre situagfes politicas, sociais, culturais a partir de um ponto de vista

matematico, permitindo-lhes fazer a conexdo entre mundo e Matematica escolar.
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4.2 CENARIO DE INVESTIGACAO: UMA ANTIGA FAZENDA DE CAFE

Um segundo ambiente de aprendizagem desenvolvido foi intitulado de “uma
antiga Fazenda de Café”. As turmas de 5° ano visitaram a Fazenda Ponte Alta
situada no Vale do Médio Paraiba, em Barra do Pirai, a 130 Km do Rio de
Janeiro. Esta Fazenda foi construida para o cultivo de café, no inicio do século XIX.
Possui cerca de 70 alqueires de Mata Atlantica e ainda tem preservado grande parte
de seu patriménio arquitetdnico, cultural e histérico. Durante a excursédo pedagogica,
todos puderam conhecer uma parte da histéria brasileira. Na oficina, os alunos
levaram as fotos e os videos que fizeram.

A partir das fotos e videos que os alunos trouxeram, foi realizado uma roda
de conversa onde todos puderam contar a experiéncia: o que viram, como era senzala,
0s objetos utilizados, o baile que mostrava os costumes da época, a relagdo entre os
pais e filhos, a producéo de café, a escravidao.

Figura 11: Visita & Fazenda Ponte Alta

il -
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Fonte: Elaboracéo prépria

As questdes suscitadas foram: “O significa km? Que outras medidas de
comprimento vocés conhecem? Aonde fica Vassouras? Quanto tempo leva o trajeto do
Rio de Janeiro até a Fazenda? Que horas sairam, que horas chegaram? Qual a Km do
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Onibus no momento da saida? E da chegada? Foram 130 km mesmo? Como vocé tem
certeza? O que € alqueire? Qual a situacdo da Mata Atlantica?”.

Foi analisado 0 mapa, os alunos utilizaram diferentes instrumentos para medir
comprimentos. Pesquisaram na internet, falaram da experiéncia de sair do municipio.
Para alguns foi a primeira vez.

Discutiu-se formas de calcular tempo da viagem, a quilometragem. Percebeu-
se que ndao ha uma unica forma. Todos participaram intensamente, argumentando,
refutando algumas consideracdes, demonstrando procedimentos, auxiliando alunos
que tinham davidas.

Pode-se dizer que essas atividades propostas em sala de aula possibilitaram
aos alunos procurarem suas préprias formas de resolver um problema possibilitando
que nédo ficassem presos a modelos de resolucdo fornecidos a priori pelo(a)
professor(a) como seria caracteristico de uma educacao denominada por Paulo Freire
de educacao bancaria. Segundo Freire (1996) quando o professor entra numa sala
deve estar aberto a indagacdes; ser um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa de ensinar e ndo apenas de transferir conhecimentos.

Podemos dizer que um dos possiveis caminhos para uma educacdo que
almeja humanizar e desenvolver competéncias democréticas tem a possibilidade de se
concretizar quando o docente organiza a aula de forma a criar ambientes de
aprendizagem que oportunizem os alunos e alunas a participarem de atividades de
investigacdo que estejam baseadas no dialogo, na busca pela criatividade e ndo na
repeticdo, na fixagcdo mecanica de exercicios.

O ambiente observado em sua fase inicial busca transitar do paradigma do
exercicio rumo aos cenarios de investigacdo. Segundo Skovsmose (2008), propor
problemas significa um passo adiantes em direcdo aos cenarios para investigagao.

Num segundo encontro, o trabalho iniciou-se a partir da foto do quadrilatero
funcional representado numa maquete. Na fazenda havia uma maquete que
representava um quadrilatero funcional, o arranjo das construcfes nas fazendas de

café no Vale do Paraiba do Sul.
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Figura 12: Quadrilatero funcional

Fonte: Elaboracao prépria

A partir da foto da maquete, varios questionamentos surgiram e, dentre eles: O

que sao quadrilateros?

Foi feito uma tempestade cerebral sobre o assunto. Os alunos iam falando

tudo que sabiam a respeito de quadrilateros e figuras planas.

Quadrado tem quatro lados, eu conhego apenas retangulo e losango.
(Aluno 4)

Todo quadrado é losango. (Aluno 21)
Todo losango é quadrado. (Aluno 25)
O cubo é um quadrilatero? (Aluno2)
Ha paralelogramo. (Aluno 6)

A partir do levantamento acerca dos conhecimentos prévios dos alunos, cada
afirmacado ou indagacao foi analisada. Os alunos, de um modo geral, disseram ter
dificuldade nesse contetdo, ndo conseguindo responder as perguntas: “O que € um

quadrado? Como podemos saber com precisdo? Como buscar essa informacao?”.
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Alguns alunos fizeram pesquisas. A informagao apresentada por um aluno foi lida e

discutida por todos.

Figura 13: Quadrilateros

O quadrado possui todos os angulos iguais(90°
enquanto que o losango s6 possui angulos

opostos iguais, dois angulos agudos e dois

obtusos ... O quadrado e o losango sao

guadrilateros com os 4 lados iguais.

Fonte: Dados da pesquisa

Essa informacao é verdadeira, “todo quadrado é um losango”? Por qué? Os
alunos descartaram ao final as afirmacfes que julgaram ser falsas. Foi chamado
atencdo da necessidade da fonte de pesquisa. E discutidos os cuidados com
informacdes erradas e fontes mais apropriadas para pesquisa. Os alunos assistiram
videos sobre figuras planas, sobre a matematica no cotidiano. Analisaram obras de

arte, debateram sobre a presenca ou nao da matematica.

Figura 14- Criando quadrilateros

Fonte: Elaboracgéo prépria
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E assim, algumas afirmacdes foram descartadas e os alunos pesquisaram,
experimentaram novamente as propriedades. Todos construiram, no geoplano,
quadrilateros, primeiramente livremente, depois a partir de pistas dadas pelo
professor e por alguns alunos que se dispuseram como a seguir: “Tenho quatro
angulos retos e quatro lados do mesmo tamanho. Tenho quatro lados do mesmo
tamanho. Tenho quatro lados, dois angulos agudos, dois angulos obtusos. Tenho
quatro lados e os lados paralelos possuem medidas iguais.”

O docente orientou que experimentassem a construcdo de figuras,
testassem suas caracteristicas. Ao final escreveram um texto em conjunto sobre o
que juntos discutiram e concluiram.

Pode-se dizer que os cenarios de investigacdo possibilitam que as atividades
de resolucéo de problemas se configurem como atividades investigativas, permitindo
que os estudantes elaborarem suas préprias estratégias de resolucdo e tenham
oportunidades de defender seus argumentos em um processo de exploragao
investigativa.

Conforme Skovsmose (2008), toda discussdo ou afirmacéo pode obter forca
apenas a partir de seu proprio contetdo e ndo a partir das pessoas (ou das posi¢des)
que a apresentem.

No terceiro encontro desse cenario, a partir de uma foto tirada de um mural
da Fazenda Ponte Alta e trazida por um aluno acerca do preco de escravos, iniciou-
se uma roda de conversa. Os alunos iniciaram a discussao a partir dos seguintes
guestionamentos feitos por docentes e alunos: “Como se da preco a seres humanos?
Hoje é crime em nosso pais, mas ja foi legal. Como pode? Ha escravos ainda hoje.
Pessoas em situacdo de escraviddo. Como pode ter havido escravidao? Foi por
dinheiro? Como pode ainda ocorrer trabalho escravo? (Li no jornal) Mulher custava
menos. Hoje mulheres ainda ganham menos que homens. Sera que tem algo a ver?”.

Num primeiro momento todos falavam ao mesmo tempo. Foi necessario que
o professor lembrasse as regras combinadas. Houve uma discussédo entre dois
colegas a partir da fala de um deles de que “mulher deve ganhar menos”. Uma aluna
respondeu e foi alvo de uma atitude desrespeitosa, a fala “cala a boca, burrinha!” O
incidente provocou uma conversa com todos. Os alunos relataram outros episodios

de desrespeito, de ndo tolerancia, de agressdes fisicas e verbais. O grupo se
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manifestou contra xingamentos, contra palavras ofensivas, sobre como apresentar
pontos vista sem impor ao outro, sobre o cuidado com o outro, sobre como é dificil
compartilhar opinides e lidar com opinides contrarias, sobre o cuidado com atitudes
preconceituosas.

A situagdo de conflito foi mediada. Os conflitos precisam ser vividos,
avaliados. N&o basta falar de democracia. E importante viver de forma democratica.

Todos ficaram de escrever uma avaliacdo sobre o conflito vivido. O professor
disse que a avaliacdo néo precisaria ser apresentada e nem discutida. Apenas, mais
uma forma de refletir sobre o acontecimento.

Foi combinado que a tematica escolhida “Escraviddo, nao!” ficaria para o

préximo encontro.
No préximo encontro deu-se inicio a tematica: Escravidao, nao!

Figura 15: Escraviddo N&o!

§ 3.°— O valor a que se refere o art. 1° serd declarado pelo
senfior do escravo, ndo excedendo o mdximo regulado pela
idade do matriculado, conforme a seguinte tabela:

Escravos menores de 30 anos. . ... ... ... .. ... ... 9005000
Escravosde 30a40anos. ........................ 8005000
Escravosde 40a50anos. ...... ... .. 6005000
Escravosde 50a55anos. . ... i, 4005000
Escravosde 55a60anos.............ccuuuniin. 2005000

§ 4.° — O wvalor dos individuos do sexo feminino se
regulard do mesmo modo, fazendo-se, porém, o abatimento de
25% sobre os precos acima estabelecidos.

Fonte: Elaboracao prépria

Foi feita a leitura, falou-se rapidamente sobre a moeda da época. Os alunos

apresentaram outras fotos sobre a venda de escravos.

Todo o grupo se envolveu na discusséo sobre as indagacoes feitas no inicio do

encontro, houve um engajamento critico denotado nas falas a seguir:
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Um absurdo ter sido legal a escraviddo. (Aluno 1)

Um abuso a escravidao. (Aluno 3)

Eu li que até hoje os negros sofrem reflexo desse periodo. (Aluno 20).
Muita desumanidade. (Aluno 22)

Ainda ha escravos. Pessoas exploradas, trabalhando dia e noite sem
salario praticamente. (Aluno 18)

Como vendiam seres humanos? (Aluno 16)
Ué, hoje tem maes que vendem seus filhos. (Aluno 9)

Como combater? (Aluno 2)

Conversaram sobre a situacdo dos negros, a falta de oportunidades o
preconceito, algumas questbes de justica, equidade, o desejo de um a nova
organizagdo de sociedade menos violenta, mais respeitosa. Discutiram algumas
noticias em relacdo ao tema (mulheres recebendo menos, trabalho escravo).
Trouxeram situacBes que os deixam indignados como situacdo dos imigrantes, o
mundo fechando as fronteiras, a violéncia no Rio de Janeiro.

Tal atividade é um processo envolvendo atos de estabelecer contato,
perceber, reconhecer, posicionar-se, pensar alto, reformular e desafiar. A atividade
possibilita também ao estudante trilhar seu préprio caminho no processo educacional,
tornando-se autbnomo na construgéo do conhecimento. (SKOVSMOSE, 2008).

No terceiro e quarto encontros, trabalhou-se com o sistema monetéario, as
moedas do Brasil, a partir da leitura da foto.

Os alunos realizaram uma pesquisa sobre as moedas do Brasil, a historia do
dinheiro, apresentaram o resultado ao grupo. Relembrou-se porcentagem a partir do
percentual apresentado 25%: o que significa, como calcular, a necessidade ou n&o do
uso de calculadora para esse tipo de calculo. Contudo, a questéo principal foi a venda
de seres humanos. A indignacdo de alguns alunos acerca dessa questdo foi
perceptivel.

Foi trabalhado o livro Dinheiro compra tudo? de Cassia D"Aquino, trazido por

um aluno. Ao final da leitura do livro, os alunos foram incentivados a mostrarem por
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meio de desenhos, ou frases o que ficou de mais importante ap6s discussdes sobre 0

tema.

Também foram exploradas situacées de compra e venda. Desde produtos em
mercado, pacotes de viagem, brinquedos e jogos, celulares. Com R$1000,00, o que
poderia ser comprado a partir dos recortes do jornal. A partir da proposta de um aluno,

experimentaram muitas possibilidades de modo que todo o dinheiro fosse gasto.

Diferentes possibilidades foram apresentadas. Apenas um grupo realizou
calculo mental fazendo aproximacdes. Todos o0s outros grupos utilizaram calculadora.
Os materiais ficam sempre disponiveis e os alunos decidem quando usa-los. Apos
cada atividade, foi discutido qual a melhor op¢éo para a realizacdo de determinados
calculos. Os alunos foram orientados no sentido de identificar situacbes em que é
mais adequado célculo mental e situacdes que o processo de uso da calculadora é

mais indicado.

Nesse dia, os alunos conheceram diversos tipos de calculadora, como
cientifica e financeira, e discutiram que profissionais ou estudantes as utilizam. Os
monitores auxiliaram bastante no processo de calculo mental, discutindo diferentes
estratégias. Em cada grupo havia um monitor. Para finalizar, os alunos observaram

as diferentes formas utilizadas para resolver o desafio relacionado a semi-realidade.

A busca de caminhos entre os diferentes ambientes de aprendizagem pode
contribuir para a construgao das dimensdes: formativa, que inclui valores de cunho
individual; cultural, relagBes do conhecimento com a cultura e sociedade; politica, que
pressupde valores éticos e democraticos; e social, que conjectura o reconhecimento
de que a matematica representa as experiéncias materiais das pessoas que interagem
em contextos particulares, em certas culturas e periodos historicos. (RICCO, 1996).

No quinto encontro foram analisadas as relacdes entre pais e filhos naquela
época e comparadas com as relacdes estabelecidas nas familias atuais. Os alunos
durante a visita pedagogica a Fazenda Ponte Alta assistiram uma peca de teatro sobre
a familia no periodo, que tinha como foco o modelo de familia patriarcal, onde o pai
escolhia o marido da filha, era tratado como senhor, o patriarca, era o nucleo
econdmico e o nucleo de poder. Nas casas-grandes, os filhos, a mulher, os agregados
e 0S escravos estariam inteiramente subordinados ao patriarca. A familia patriarcal

era constituida a partir de casamentos legitimos. Falou-se sobre a submisséo
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feminina. Conversou-se acerca das conquistas femininas ao longo do tempo a partir
conhecimentos prévios que o0s alunos ja possuiam de leituras realizadas, de
discussbes com familia e na escola. Ao final da roda, de conversa alguns alunos
deram depoimentos sobre o que concluiram, seus pensamentos nesse momento

sobre o assunto:

Apesar de conquistas algumas mulheres ainda sdo mandadas pelo
marido. (Aluno 19)

Mulheres trabalham fora para ajudar a despesa da casa e trabalham
em casa fazendo todo o servigo. (Aluno 22)

Houve conquistas importantes. Mulheres dividem tarefas de casa com
marido, sédo independentes. (Aluno 18)

Filhas estudam, tem liberdade para hamorar a vontade. (Aluno 10)

Alunos durante a oficina manifestaram pesar pela auséncia dos pais de casa

por motivo de trabalho. Manifestaram também a falta de autoridade de alguns pais.

Hoje meus pais ndo me mandam mais. (Aluno?7)

Foi discutido com o grupo o motivo dessa fala: € assim mesmo? Por que 0s
pais ndo mandam mais? O que significa ndo mandar mais? Como € a relacdo de
respeito na familia? Cada um pode expressar o que significa familia, como deve ser
trabalhada a divisédo de trabalho, o papel de cada um, como melhorar o dialogo, como
ser solidario.

A escola precisa ser considerada como um servico que educa sujeitos para
serem cidadaos criticos que podem desafiar e acreditar que seus atos poderao fazer
diferenca na sociedade (SKOVSMOSE, 2008). O trabalho educacional fundamentado
pelos principios da educagcdo matematica critica deve, segundo Skovsmose (2001),
preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania; utilizar a matematica
para analisar caracteristicas criticas de relevancia social; considerar os interesses dos
alunos; atentar-se para os conflitos culturais e sociais nos quais a escolaridade se da;
refletir sobre a matematica e seus usos; instigar a comunicacdo em sala de aula, uma

vez que as discussfes oferecem uma base para a vida democratica.
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4.3 CENARIO DE INVESTIGACAO: TRABALHO INFANTIL E DIREITOS DA
CRIANCA

Apos a sugestdo do tema por parte dos alunos, foi sugerido pelo professor que
levassem noticias para o encontro. Apés a primeira andlise do material trazido pelos
alunos, foram apresentadas algumas propostas aos alunos que discutiram juntos e depois
se organizaram em grupos para responderem as questdes apresentadas pelo professor e

por alguns alunos.

Figura 16- Trabalho Infantil
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Fonte: Organizacdo Internacional do Trabalho.
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As perguntas foram: “Qual a opinido do grupo em relagdo ao trabalho infantil?
Quantas criangas trabalham em nosso pais? Registrem de diferentes formas, se
possivel. Pela reportagem lida, muitas criancas recebiam 15% menos que o salario
minimo da época. Que quantia recebiam? O que é jovem aprendiz? Como fazer para
ser um jovem aprendiz? A maior parte das criangas trabalham em atividades agricolas
ou ndo agricolas? Que conclusdo vocé chega quando |é cada afirmacdo: 2 a cada 3
criancas sao do sexo masculino. Se fossem 20 criancas quantos seriam meninos
aproximadamente? 94% das criancas que trabalham em servicos domésticos séo

meninas. Investiguem essa informacao. Quantas criangas trabalham?”.

Figura 17: Trabalho Infantil no mundo e no Brasil

Trabalho Infantil

Um dos direitos da crianca é que ndo pode ser explorada pelo trabalho.
O trabalho infantil € um trabalho que traz danos fisicos, traz danos sociais e
afasta as criancas da escola.

Cartao
wvermnmelho

A O
trabbalho

—inmnfanmtil
,\‘

Emprega ilegalmente quase um milh&o de criancas no pais. O IBGE
divulgou uma pesquisa que revela que metade dos trabalhadores brasileiros
ganhava menos de um salario minimo por més, no ano passado. Em média
essas pessoas recebiam 15% menos do que o salario minimo da época, que

era de R$ 880.

A pesquisa também mostra que o Brasil tem 2,7 milhdo de menores de idade
que trabalham. Parte deles, trabalha legalmente como Jovem Aprendiz, com
16 ou 17 anos e registro em carteira. Mas quase um milhdo trabalha em
situacéo ilegal, de cinco a 13 anos, na faixa etaria em que o trabalho néo &
permitido.

“Sao criangas que em geral estdo ajudando os pais nas suas atividades
produtivas. A gente chama de trabalhador familiar auxiliar. 74% dessas
criancas estédo ajudando os pais no mercado de trabalho e esse trabalho € um
trabalho penoso para as criancas. E um trabalho que traz danos fisicos, traz
danos sociais e afasta as criangas da escola”, fala a analista de pesquisa do
IBGE, Flavia Vinhaes. (Jornal Hoje-29-11-2017)

Fonte: elaboracéo propria.


http://g1.globo.com/tudo-sobre/ibge/
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Durante a execucgédo das atividades os alunos utilizaram a internet, esclareceram
davidas com o professor e com outras duplas. A regra é sempre auxiliar sem dar a
resposta final. Os alunos perguntam de modo a ajudar colegas a encadear o
pensamento, compreendendo o conceito a ser aplicado para solucionar os desafios.

Ao interagirem fazem uso de materiais que auxiliem o raciocinio.

Figura 18: Trabalho infantil, ndo!

Fonte: Dados da pesquisa

Nos dois encontros seguintes, cada dupla trouxe suas respostas as
indagac0es feitas pelo professor, suas conclusdes, opinides, argumentos e davidas.

Foi combinado que todas apresentariam suas conclusdes, mas as
semelhantes ndo seriam repetidas, somente se houvesse algo diferente a
acrescentar, conforme regras ja acordadas anteriormente.

Percebe-se que a maioria participa com bastante desenvoltura e seguranca.
Alguns ainda se mostram mais timidos, o que corresponde a 10%, do grupo de alunos.

Mesmo assim ja se percebe uma evolug¢do na metade desses alunos.
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Os grupos apresentaram suas conclusdes procurando buscar formas diferentes
para realizar desafios. Abaixo sera apresentada a reposta de um grupo as indagacoes.
E importante ressaltar que, em todos os trabalhos desenvolvidos na oficina, o
processo € mais valorizado do que o produto final.

Esse registro é fruto de uma dindmica onde o problema é o ponto de partida da
atividade matematica, tendo a funcdo de gerar conflitos cognitivos nos alunos
(desequilibrios), provocando a necessidade de empreender uma busca pessoal, um
processo de investigacao. O problema é visto como um enigma a ser desvendado, um
desafio, um processo de investigacdo que se da na interacdo do sujeito com o meio e

com 0s outros sujeitos.

O ensino de Matemética, assim como todo ensino, contribui (ou ndo)
para as transformacgdes sociais ndo apenas através da socializacao
(em si mesma) do conteddo matemético, mas também através de
uma dimenséo politica que é intrinseca a essa socializagdo. Trata-
se da dimenséo politica contida na prépria relacdo entre o contetdo
matematico e a forma de sua transmissdo assimilacdo (DUARTE,
1987, p.78).
Valoriza-se a defesa de ideias, a conjunturacdo ao invés da inducéo,
falsificabiidade ao invés da verificabilidade.

Durante as apresentacdes, 0S conceitos Sao revistos, procura-se verificar se
todos estdo compreendendo a dindmica, se apresentam dudvidas. H4 um momento de
conversa sobre os conteudos especificos de mateméatica. Neste encontro foi discutido
os conteudos de fracdo, numero decimal, sistema de numeracdo e porcentagem,
probabilidade, sempre buscando que o aluno saiba explicar ao razdo de um
procedimento, rompendo com o discurso “siga 0 modelo, o professor disse para fazer
assim”.

Todos sdo encorajados a participarem, o erro é entendido apenas como
reflexo de pensamento, que faz parte do aprendizado e é natural. Para La Taille
(1997), ndo basta o aluno ficar sabendo que errou, ele deve ter acesso a qualidade
de seu erro. Hoje a Educacdo Matematica ndo s6 atenta para o conhecimento
matematico como ferramenta na solu¢éo de problemas imediatos, mas também como

instrumento na compreensao do mundo mais amplo, com vistas a transformacao.
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Concebem o conhecimento de forma aberta, valorizando as interlocugdes,
refutacdes, o contexto historico, social e politico, rompendo com a ideia da ideologia
da certeza.

A aprendizagem € concebida como fruto das interacdes, relacbes complexas
e dialéticas. Busca-se um processo de aprendizagem de caracter problematico,
exploratorio ou investigativo que promova a formulacéo de generalizacdes. De certa
forma, apresenta caracteristicas que podem corroborar com o desenvolvimento da
consciéncia critica e da autonomia dos sujeitos alunos ao propde reflexdes acerca das
organizacdes sociais.

Na semana seguinte, alguns alunos se mostraram interessados pelo
programa jovem aprendiz. Os alunos que estdo em defasagem idade série mostraram
bastante interesse. Caso foi passado para o Sesop fazer acompanhamento. Foi
realizada uma roda de conversa para analisar as diferentes informacgoes trazidas pelos
alunos sobre o programa. Ao final, foi feito um resumo com as informagdes que o
grupo julgou mais relevante. Em seguida, foram trabalhados os conceitos de lucro e

prejuizo a partir de uma noticia sobre o tema trabalho infantil que dizia:

“‘Mao de obra mais barata aumenta o lucro, segundo ele.

— Se hoje, na média, o dia normal é R$ 40, vocé consegue
um adolescente até por R$ 20.

A legislacdo brasileira define como trabalho infantil toda
atividade laboral desenvolvida por pessoas com idade inferior a
16 anos. No Brasil, hd uma excecédo para o trabalho infantil. Sao
as criangcas e adolescentes que podem desenvolver atividades
artisticas, mas com quantidade de horas previamente

estipuladas”. Fonte: Jornal Nacional.

A reportagem foi escolhida, dentre as demais que os alunos trouxeram e
escolhida através de votacdo para ser analisada. As perguntas selecionadas pelo
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docente, convidando os alunos a refletirem foram: “O que é lucro? O que é prejuizo?

Lucro para quem? A que custo? Justiga ou injustica?”.
As falas da maioria dos alunos giraram em torno das abaixo destacadas.
Alguns ganham e alguns perdem. (Aluno 4)
Meu pai diz que o patréo dele tem sempre lucro. (Alunol7)
Trabalho infantil € prejuizo a democracia. (Aluno24)
Salario digno para todos, sem lucro e sem prejuizo.
Corrupcéo causa prejuizo. (Aluno 2)
Gosto de ajudar meu pai na venda. (Aluno 13)
Trabalho no teatro. (Aluno 18)
Quando meu pai construiu a nossa casa, eu ajudei. (Aluno 11)

Foi discutido a legislacdo que regula o trabalho artistico. Alguns alunos
guestionaram o saber de um pedreiro. S6 engenheiro constréi casas. Como ele pode
fazer calculos se ndo se formou? Foi uma 6tima oportunidade para o trabalho com
grupos sociais diferentes. O respeito a diversidade, que ha formas diferentes de
matematizar. O professor ampliou o tempo do encontro para poder discutir
conhecimentos formais e informais dos pedreiros, discussédo de extrema relevancia,
gue traz uma visao diferenciada, deixando de lado o preconceito por uma Matematica
nao institucional, mas de significativa importdncia para a sociedade. Uma
oportunidade para refletir acerca de alguns principios preconizados pela

etnomatematica.

No quinto encontro, os alunos, ao final, foram incentivados a criarem situagoes,

que envolvessem lucro e prejuizo.
Algumas situacdes criadas e discutidas serdo apresentadas abaixo:

Automovel financiado = Prejuizo (Aluno 25)
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Educacéo paratodos = Lucro (Aluno 1)
Saude! (Lucro) (aluno 21)

Verado = prejuizo na conta de luz (Aluno 8)

Verificou-se a autonomia dos alunos no processo de investigacdo privilegiando
os didlogos e as discussfes. O aluno sempre no centro do processo educacional e o
docente como mediador

Todos os cenarios possibilitaram, conforme Skovsmose (2000), a interpretacao
e a acdo em situacdes sociais e politicas estruturadas pela matematica.

Durante esses cenarios escolhidos como os mais significativos, privilegiou-se
o desenvolvimento de situacbes abertas, que podiam tomar diferentes dire¢cbes a
partir dos resultados das discussdes entre os alunos e o professor, permitindo que
cada aluno percorresse seu préprio caminho no processo educacional, visando torna-
los autbnomos na construgao do conhecimento, como menciona Skovsmose (2008).

Os cenarios enfatizaram o conhecimento reflexivo, dando de certa forma a
alfabetizacdo matematica uma dimenséao mais critica.

Em todos os momentos foram valorizados os diferentes pontos de vista, as
incertezas, a ndo existéncia de uma Unica resposta.

Na oficina ndo ha provas e nem testes, uma tentativa de romper com o que
Skovsmose(2008) denomina de ideologia da certeza.

Os conteudos foram abordados a partir do interesse dos alunos, sempre
procurando atribuir significado a matematica, promovendo o reconhecimento da
relacdo dela com o contexto social.

Todos os cenarios possibilitaram que os alunos elaborassem suas préprias
estratégias, defendessem seus argumentos, ouvissem 0s argumentos dos outros e
guestionassem sempre a relevancia das atividades.

A acdo comunicativa suscitando no sujeito formas de sentir, pensar e agir —
baseadas na cooperacéao, solidariedade, respeito e reconhecimento das diferencas
(HABERMAS, 1989).
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5. TECENDO AS CONSIDERACOES FINAIS

Hoje € imprescindivel se pensar num processo educativo comprometido com
o efetivo bem estar social, que tenha como objetivo a promoc¢éo do desenvolvimento
do aluno com liberdade e autonomia, despertando sua consciéncia critica. Autonomia
e consciéncia critica ndo sdo construidas apenas pelo processo educativo, mas a
Educacao e a Educacdo Matematica possuem papel relevante nesse sentido.

Esta investigacdo reuniu reflexdes acerca de como a Educacdo, mais
especificamente a Matematica, constitui-se num viés conciliatério entre as
particularidades do individuo e sua funcéo social, favorecendo o desenvolvimento da
autonomia e consciéncia critica, contribuindo para a formacéo integral do sujeito
aluno.

Os componentes afetivos acerca da natureza, da relevancia e da finalidade
do conhecimento matematico desempenham um papel significativo, embora, as vezes
sutil, no processo de ensino-aprendizagem da matematica, contribuindo ou ndo para
o desenvolvimento de todas as dimensdes dessa area de conhecimento: politica,
social, cognitiva, cultural e formativa.

A interpretacdo e a analise dos dados levantados por este estudo, em
cruzamento com os elementos da fundamentacéo tedrica apresentada, permitem
tecer consideracdes conclusivas acerca do objetivo geral do estudo: analisar as
contribui¢cdes da oficina “da sensibilizacdo a construcdo da autonomia e consciéncia
critica” na formacéo do sujeito aluno.

Foi possivel identificar que varios alunos valorizam préticas inquiridoras,
discursivas e dialégicas. Nota-se alguma compreensdo sobre outras dimensdes da
matematica: formativa, politica, cultural e social. Muitos alunos ja percebem o
conhecimento matematico como falivel, que se desenvolve através de uma dinamica
critica, que valoriza o processo de descoberta, as incertezas e o carater intuitivo. De
acordo com essas crencgas, a centralidade do ensino esta na figura do aluno, ao qual
se atribui a responsabilidade pelo processo de construcéo do conhecimento. Percebe-
se que também com o trabalho desenvolvido, 0s sujeitos alunos comegcam a entender

a matemética como um caminho de reflexdo e acao.
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Analisando globalmente a disposi¢cdo emocional, verificamos que os alunos
participaram ativamente de todas as atividades realizadas, mostrando-se motivados e
demonstrando sentimentos de felicidade, alegria e curiosidade. Foi possivel verificar
que o ambiente da oficina propiciou aprendizagens significativas, onde o
conhecimento prévio dos alunos foi mobilizado durante todo o processo de ensino e
aprendizagem, para que o aluno pudesse interpretar o mundo.

Apesar de poucos alunos terem apresentado crencas e atitudes negativas,
ndo se pode deixar de destaca-las, pois interferem significativamente no
desenvolvimento do pensamento, na aprendizagem de um modo geral, na autoestima,
podendo levar os alunos a uma postura de afastamento da tarefa, ou seja, uma
postura baseada no que se define afastamento do fracasso.

Para alguns alunos a aprendizagem ainda € fonte de frustracbes e
sentimentos negativos, talvez pela experiéncia precoce de insucesso académico. Tal
fato pode interferir com a formacao de atitudes e crencas em relacéo a si mesmo, se
traduzindo em resisténcias e bloqueios.

As exigéncias afetivas para a aprendizagem devem ser tdo estudadas quanto
as exigéncias cognitivas: sentimentos como tristeza, medo, inseguranca, precisam ser
conhecidos e reestruturados. O professor tem um papel importante a desempenhar
nesse aspecto como um agente efetivo reflexivo e transformador.

A maioria dos alunos demonstraram gostar de participar da oficina, mesmo
sendo no contraturno. E um espaco valorizado por todos, apesar do pouco tempo para
o desenvolvimento das atividades. Os alunos enfatizam em suas narrativas a
sensacao de liberdade, a autonomia para resolver problemas e decidir os rumos da
oficina como algo que contribui para o seu desenvolvimento, tornando-os mais
seguros e confiantes.

Todos os ambientes de aprendizagem que favorecem a implementacédo de
posturas de abertura ao diadlogo, de valorizagdo das contribuigfes individuais e
coletivas, espacos para discussdo, caminhando no sentido de implementagéo de
interacbes comunicativas capazes de desenvolver a capacidade de decisdo, escolha,
julgamento, reflexdo e auto- regulacéo, contribuindo, assim, para a construcao e/ou o

reforgo da autonomia, s&o os que os alunos consideram mais significativos.
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Esses ambientes de aprendizagem observados e eleitos pelos alunos como
mais  significativos pautam-se numa perspectiva critica, possibilitando
desenvolvimento de instrumentos comunicativos (literacia), instrumentos materiais
(tecnocracia) e os instrumentos analiticos (materacia) necessarios a acao- reflexao
dos discentes, enfatizando as incertezas, incorrecdes e os valores relativos a
educacdo matemética, antes ndo muito valorizados: abertura, progresso e misteério.

A natureza do processo comunicativo que ai se estabelece contribui para a
formacdo do sujeito autbhomo e com consciéncia critica, ja que pressupdem
reciprocidade de intervencgdes e ndo imposigoes.

Na oficina ndo se aprende por assimilagdo, mas se oportuniza vivéncias,
situacdes que possibilitam ao aluno exercer a capacidade de decidir, julgar criar,
assumir posturas de liberdade, situacbes em que a relacdo entre professor e aluno
nao € autoritaria, mas permeada de afeto, confianca e respeito, uma relacao dial6gica
e dialética.

O processo de transmissdo—assimilacdo desenvolvido, a partir do
estabelecimento de regras sociomatematicas e regras sociais construidas em
conjunto, permite dotar os discentes de elementos necessarios para sua afirmacéo
enguanto sujeito autbnomo em relagdo aos outros sujeitos, ao conhecimento, tendo
desenvolvido uma postura consciente de responsabilidade, de reciprocidade, pronta
para lidar com os diferentes pontos de vista.

Observa- se que a comunicacdo matematica se da a partir da argumentacao
e negociagdo das normas sociomatematicas desenvolvendo assim atitudes
matematicas: flexibilidade de pensamento, a abertura mental, o espirito critico e a
objetividade.

A cultura de sala de aula estabelecida esta baseada na negociacdo de
significados, onde se objetiva que todos tenham similares possibilidades de emitir
criticas sobre as questdes colocadas e de construir novos significados a partir de
experiéncias individuais ou coletivas.

Os alunos gerenciam os problemas, explicando, e justificando solucdes,
ouvindo e dando sentido a solugcdo encontrada pelos outros sujeitos, indicando

davidas, colocando questfes clarificadoras, explicando a rejeicdo das interpretacdes
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invalidas, buscando as explicacbes aceitaveis, a diferenca matemética e a solugéo
sofisticada e eficaz.

Nota-se o desenvolvimento de a¢c6es no sentido de efetivamente reconhecer
as diferentes formas de pensar, de trazer para a sala de aula a maneira que cada
aluno utiliza para resolver as situacdes problemas do dia-a-dia, sua forma de ver,
sentir, matematizar. Contudo, ndo sao suficientes, uma vez que ag¢des nesse sentido
precisam ocorrer em maior quantidade e qualidade, ja que sdo premissas primordiais
para qualquer pratica educativa que pretenda dar o primeiro passo para a justica
social.

Ha uma predominancia de acfes voltadas para a contextualizacdo do
conhecimento matematico, associando-0 a questdes sociais, politicas, reconhecendo
as dimensfes ética, politica, cultural, social e formativa do ensino da matematica,
desconsiderando o ensino apenas como transmissao de fatos. Porém, mais atividades
voltadas para a ethomatematica precisam ser desenvolvidas na oficina.

Verificou-se que os alunos foram convidados a refletirem acerca das relacdes
e organizacfes sociais durante praticamente todos os ambientes relacionados aos
cenarios de investigacdo: escravidao; salario minimo x aluguel no Rio de Janeiro, e
trabalho infantil e direitos da criancga.

Observa-se que predomina a busca pela integracao dos diferentes saberes
numa tentativa de avancar da disciplinaridade, caminhando em direcdo a
interdisciplinaridade.

Na oficina de Matematica: da sensibilizacdo a construcdo da autonomia e
consciéncia critica, trabalha-se com a crenca de uma Matemética socialmente
construida, uma ciéncia em construcdo, dependente das diversas capacidades
criadoras.

Enfim, constatou-se que a oficina de matematica desenvolvida no Colégio
Pedro II- Campus Engenho Novo I, ndo se restringe ao desenvolvimento de
capacidades apenas cognitivas dos educandos — raciocinio matematico, relacdo de
conceitos, uso de definicdes, desenvolvimento de demonstracfes, resolucdo de
problemas, construcdo e aperfeicoamento de modelos, discussdo e aplicacdo dos

conhecimentos matematicos — mas busca agregar a dimensao cognitiva outras
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capacidades, como as de comunicacao e interpretacdo de ideias matematicas e,
principalmente, de atitudes e valores, como cooperagéo, solidariedade.

Foi observado como um aluno antes apatico, triste, distante do grupo, com um
autoconceito negativo foi se desenvolvendo a cada encontro. Foi se sentindo
valorizado, respeitado, passou a falar sobre seu ambiente social sem sentir vergonha.
Os alunos de um modo geral modificaram a forma de lidar com ele. Passaram a
procura-lo para formar grupo, para participar de encontros fora do ambiente escolar.
Também um aluno com grande defasagem idade série modificou sua forma de falar
sobre si. Antes se considerava preguicoso e por isso nao aprendia, depois se
reconheceu com um aluno com dificuldade de aprender por causa de uma dislexia e,
passou a se apresentar como um aluno com algumas dificuldades, que precisou de
mais tempo para aprender os conceitos, adotando a perspectiva de que “todos somos
diferentes, cada um tem um tempo uma forma de ser”.

Um espaco gque acolhe a multiplicidade de vozes, um espaco de interlocucdes
auxilia alunos a tornarem-se sujeitos competentes, criticos e confiantes.

O fato de oportunizar aos sujeitos alunos a identificacéo de problemas sociais
e sua avaliacao, instigar a comunicacgao e a participacdo critica, discutindo questdes
politicas, sociais para as quais a matematica serve de suporte, discutir os conflitos
sociais e culturais no ambiente escolar, auxiliar alunos no desenvolvimento de
autopercepcodes positivas, apresentar um projeto subsidiado por metas, planos e
intencbes permite inferir que apresenta caracteristicas promotoras da construcao da
autonomia e consciéncia critica.

O fato do processo educativo favorecer a construcdo da autonomia e
consciéncia critica ndo significa que todos os alunos se tornardo autbnomos com
consciéncia critica. A oficina € um espaco de reflexao, acdo: um caminho, ndo o unico.

Considerando que cada modo de ensinar esconde uma particular concepcéo
de ensino da matematica e de Educacéo, faz-se necessario que a escola se constitua
verdadeiramente num espaco de interlocu¢cbes onde a multiplicidade de vozes seja
respeitada, permitindo, assim, que além da criacéo de novos conhecimentos, também
se construam novas praticas baseadas em novas concepcdes da Educacao e do

ensino da matemaética.
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Para dar prosseguimento a esse estudo, recomenda-se fazer investigacoes
em educacdo matemdtica, através da andalise dos processos pedagogicos,
desenvolvidos com alunos em outros ambientes escolar.

Por fim, sugere-se que sejam efetuados novos estudos no sentido de atingir
um maior grau de generalizacéo.

Apesar de a interdisciplinaridade estar sendo apontada como uma alternativa
capaz de possibilitar a significancia dos contetudos escolares, contribuindo para a
formacéo do cidadao, ainda é vista como um desafio a ser enfrentado por docentes.
Recomenda-se, entdo, que sejam realizadas pesquisas que explorem com mais
énfase a questdo da metodologia do trabalho interdisciplinar, bem como a maneira
mais adequada de proceder a formacédo dos docentes ja envolvidos em projetos
interdisciplinares. Recomenda-se, ainda, que estudos sejam desenvolvidos a partir

destes resultados e de suas propostas em outras escolas.
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APENDICES
APENDICE 1 - QUESTIONARIO
y UNIVERSIDADE
@, UNIGRANRIO
QUESTIONARIO

Caro (a) aluno (a),

Estou realizando uma pesquisa no ambito de Mestrado em Humanidades, Cultura
e Artes. Solicito a sua colaboracédo, respondendo a este questionario com respostas
individuais e com a maior sinceridade, pois ndo existem respostas corretas e nem

incorretas.
Agradeco, desde j4, sua disponibilidade e participacéo,

Sandra Maria Teixeira Taranto

Dados Pessoais

a) ldade:
b) Desde que série estuda nesta escola?

( )1°Ano ( )2°Ano ( )3°Ano ( )4°Ano ( )5°Ano

Parte 1: Caracterizagcdo do Grupo

1) Que disciplina vocé mais gosta de estudar?

2) Que disciplina vocé menos gosta de estudar?

3) Como ficou sua média nesse trimestre?

( ) abaixode5 ( )ente5e7 ( )acimade7
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4) Qual a sua atitude quando se depara com situagdes-problema que considera de
dificil solugéo?

() Confio em minha capacidade de resolver e vou buscar formas de poder

solucionar a situagéo.
( ) Peco sempre ajuda.

() Fico muito inseguro e prefiro desistir.
5) Vocé ja foi encaminhado a recuperacao? Por qué? Quantas vezes?

6) Vocé ja foi reprovado?

7) Que sentimento vocé sente ao ouvir a palavra Matematica?

7) Qual a sua idade?

9) Em que ano entrou para o colégio Pedro I1?

10) O que vem a ser matemética?

11) Qual a finalidade do conhecimento matematico?

12) Como poderia representar essa area de conhecimento?
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Parte 2: Um Projeto de Trabalho

13) Como vocé definiria o ambiente de aprendizagem intitulado “Oficina de
Matematica: da sensibilizacdo a construcdo da autonomia e consciéncia critica”?

14) Que diferencas vocé percebe entre esse ambiente e 0 ambiente de sua sala
de aula?

Vocé ja participou de outras oficinas que trabalham com contetddos que também
sdo trabalhados em sala de aula? Em caso afirmativo, como vocé avalia o trabalho

desenvolvido por projetos, ou por oficinas?

Cite duas vantagens e duas desvantagens do trabalho por oficinas:

Parte 3: Oficina de Matematica: da sensibilizacdo a construcdo da
autonomia e consciéncia ética

15) Na “Oficina de Matematica: da sensibilizagdo a construgdo da autonomia e
consciéncia critica”, que disciplinas sao trabalhadas?
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16) Para o desenvolvimento do trabalho, que regras foram estabelecidas?

17) Como ocorreu o processo de escolha dessas regras?

18) Como os conflitos séo trabalhados nesse espaco? Qual a sua opinido a
respeito dessa forma de trabalho?

19) Durante a oficina, alunos e docentes demostram atitudes de respeito e
cooperacao? Em caso afirmativo, descreva uma atividade desenvolvida que
vocé identificou essas atitudes?
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20) Das atividades realizadas na Oficina de Matematica, quais foram as mais
significativas para vocé? Justifique:

21) O trabalho desenvolvido na “Oficina de Matematica: da sensibilizacdo a
construcado da autonomia e consciéncia ética” o possibilitou a refletir acerca de
nossa realidade social, politica econémica e cultural? Se a sua resposta for
afirmativa, exemplifique, mencionando as atividades promotoras dessa
reflexao:

22) O trabalho desenvolvido nessa oficina contribui para a formacdo dos sujeitos
escolares? Em caso afirmativo, justifique:
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APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE

Conit e e e P jUNIGRANRIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(De acordo com as normas da Resolug&o n® 466,do Conselho Nacional de Saude de
12/12/2012)

O(a) aluno(a) pelo(a) qual vocé & responsavel legal esta sendo convidado(a) a participar da
pesquisa “Leitura e Experiéncia: propostas de formacédo do sujeito-leitor em uma perspectiva
interdisciplinar”. Ele(a) foi selecionado(a) por ser aluno(a) do 5° Ano do Ensino Fundamental e sua
participacéo ndo & obrigatoria. A qualguer momento o(a) aluno(a) pode desistir de participar e vocé
pode retirar seu consentimento. Sua recusa néo traré nenhum tipo de consequéncia ou prejuizo em
sua relacéo com o pesquisador ou com a instituic&o.

A pesquisa pretende analisar as atividades de leitura literaria aplicadas em praticas pedagagicas
interdisciplinares e a sua contribuigé&o na formacéo do aluno.

0O estudo pretende colaborar para o efetivo desenvolvimento de praticas leitoras interdisciplinares,
na escola, visando a formacéo de leitores criticos, criativos e solidarios, capazes de atuar em seu
cotidiano de forma consciente e ativa.

A cooperacéo do aluno nesta pesquisa consistira em responder a um questionario e permitir
observacéo de uma atividade de sala de aula, ndo havendo riscos com a sua participagéo.

As informacdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
a participacéo do aluno. Ainda que os resultados da pesquisa sejam divulgados com a finalidade
sociocultural, educacional e cientifica, os dados néo serao divulgados de forma a possibilitar sua
identificac&o.

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UNIGRANRIO, localizada na Rua Prof. José de Souza Herdy, 1160 — CEP 25071-202 TELEFONE
(21).2672-7733 — ENDERECO ELETRONICO: cep@unigranrio.com_br

Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o senhor (a), podendo
tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento, com a
pesquisadora Marluce Moraes dos Santos no e-mail marlucemsantos@hotmail.com.

Pesquisador Responsavel

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participag&o do(a) aluno(a) na pesquisa

e concordo que participe. Rio de Janeiro, de de 2017
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APENDICE 3 -TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

UNIVERSIDADE

ot o em Pesuiz ‘JUMGMNHO

TERMO DE AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu, . CPF
RG . responsavel legal pelo
menor , aluno do 5°

Ano do Ensino Fundamental, depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos
metodolagicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso da
imagem e/ou depoimento do aluno, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, as pesquisadoras Marluce Moraes dos Santos e Vera
Lucia Teixeira Kauss do projeto de pesquisa intitulado “Leitura e Experiéncia: propostas de formacio do
sujeito-leitor em uma perspectiva interdisciplinar™ a realizar as fotos que se facam necessarias e/ou a

colher seu depoimento sem quaisquer dnus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos) efou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos
pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que
resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei
N.2 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.* 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia
(Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Rio de Janeiro, de de 2017.

Pesquisador responsavel pelo projeto

Pai / M&ae ou Responsavel Legal
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ANEXOS

ANEXO 1 - PORTARIA N° 048 DE 1° DE FEVEREIRO DE 2005 - DIRETRIZ DE
AVALIACAO DO ENSINO DOS 4° E 5° ANOS

r!ln-{

MINISTERIO DA EDUCAGAO
COLEGIO PEDRO II

PORTARIA N° 048 DE 1° DE FEVEREIRO DE 2005

Estabelece a Diretriz de Avaliacao do Ensino n® 0% 9394/96 - UEs I, Il e Il —
Ensinos Fundamental e Médio, que regula o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos desde 3% série do Ensino Fundamental até a 32 série do Ensino Médio, no ano
letivo de 2005, fundamentado no Projeto Politico-Pedagogico do Colégio Pedro 11

O DIRETOR-GERAL DO COLEGIO PEDRO II, no uso de suas atribuicdes ex-vi do disposto
no Art. 22 do Regimento Interno baixado pela Portaria n® 503/MEC, de 28 de setembro de 1987, e

e« Considerando o processo de implantacdo da proposta pedagégica expressa no Projeto
Politico-Pedagogico do Colégio Pedro Il na Série Inicial, nas 1%, 2% e 3% séries do 1°
Segmento do Ensino Fundamental e em todas as séries do 2° Segmento do Ensino
Fundamental e do Ensino Medio, no ano letivo de 2004;

s Considerando a necessidade de integracdo dos dois Segmentos que compdem o Ensino
Fundamental;

e« Considerando a necessidade de uniformizacéo de procedimentos em toda a Instituicéo;

e« Considerando as opinides emitidas nos relatérios enviados a Camara Setorial do Projeto
Politico-Pedagogico a respeito da pratica pedagdgica e das Diretrizes de Avaliagcdo do
Ensino em vigor no ano letivo de 2004; e

e« Considerando os resultados finais do 2° Segmento do Ensino Fundamental e do Ensino
Meédio em toda a Instituicdo, no ano letivo de 2004,

RESOLVE:

Expedir a Diretriz de Ensino n® 05/9394/96/Unidades Escolares I, Il e Ill, que normatiza o processo
de avaliac@o da aprendizagem desde a 37 série do Ensino Fundamental até a 3% série do Ensino Médio,
para o ano letivo de 2005.

Art. 1° O processo de ensino-aprendizagem a ser desenvolvido ao longo do ano letivo de 2005
desde a 3% série do Ensino Fundamental até a 32 série do Ensino Mé&dio sera avaliado considerando-se
a fundamentacdo tedrica, os principios, os pressupostos didatico-pedagogicos e os parametros
definidos e explicitados no Projeto Politico-Pedagégico, tendo como base esta Diretriz.

Art. 2° A presente Diretriz se aplica a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais
nas 3% e 4 séries do 1° Segmento do Ensino Fundamental e a todos os componentes curriculares do 2°
Segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

§ Unico. O processo de ensino-aprendizagem das Séries Inicial, 1* e 2% do 1° Segmento do
Ensino Fundamental, bem como dos demais componentes curriculares das 3* e 4* séries do Segmento
em questdo, sera regido por Diretriz especifica.
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Colégio Pedro 1] 2
Continuagdo Portaria n® 048 de 1° de fevereiro de 2005

| - Pressupostos conceituais

Art. 3° A avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem levard em consideracédo dois aspectos
béasicos — a Diagnose e a Certificacdo.

§ 1° A Diagnose, voltada para a tomada de decisbes de progressdo do trabalho, dar-se-a no
acompanhamento continuo do processo de ensino-aprendizagem para identificar os indicadores de
avanco e as dificuldades apresentadas pelo aluno em seu percurso escolar e, assim, orientar as
interferéncias a serem feitas pelo Professor, levando-o a redirecionar, dimensionar, reestruturar e
modelar sua acdo didatico-pedagdgica.

§ 2° A Certificacdo é a expresso numérica dos patamares alcancados pelos alunos e
representa, documentalmente, a comunicacdo institucional da sintese do desempenho escolar, em
determinado periodo letivo, considerando os aspectos quantitativo e qualitativo do processo de
avaliacdo.

Il — Da avaliacao

A — Dos Instrumentos

Art. 4° A avaliacdo sera feita de acordo com o que estd definido no planejamento didatico da
disciplina e/ou area de conhecimento, conforme o Projeto Politico-Pedagégico, considerando suas
caracteristicas especificas e através de aferices diversificadas.

§ Unico. A avaliacdo diagnoéstico-formativa realizar-se-a na sala de aula, partindo da situacéo real
inicial do aluno e das expectativas em relacédo aquilo que o Professor pretende com a acdo pedagogica.

Art. 5° A escolha do instrumento de avaliacdo implicara levar em conta um conjunto de fatores que
permitirdo ser a avaliacdo eficaz e ajustada:

* anatureza e a amplitude dos saberes, atitudes e valores que se deseja desenvolver;

aos conteudos factuais e/ou conceituais, disciplinares e/ou interdisciplinares;

]

a situacéo de aprendizagem que esta sendo vivenciada;

ao desempenho que se espera do aluno.

Art. 6 Quando se optar por desenvolver o processo de ensino-aprendizagem através de projeto ou
outras situa¢des de abrangéncia interdisciplinar, as atividades de avaliacdo deverdo ser elaboradas em
equipe pelos Professores das disciplinas envolvidas, sob superviséo do Coordenador Pedagdgico da
série em que a acédo esteja se desenvolvendo.

B — Das Certificacbes

Art. 7° O ano letivo compreendera quatro Certificagdes.

Art. 8° Em cada Certificac&o, sera atribuido um grau de 0 (zero) a 10 (dez), admitindo-se décimos e
sem arredondamentos, como resultado do aproveitamento do aluno no(s) instrumento(s) de avaliacdo
aplicado(s) no periodo.

Art. 9° Para a composicdo do grau das 12 e 32 Certificacdes, as atividades voltadas para a avaliacdo
deverdo incluir instrumentos de natureza diferente segundo as especificidades das disciplinas, evitando-
se a concentracdo desses instrumentos no final do periodo.

§ 1° Em cada uma das Certificacdes de que trata o caput deste Artigo, 50% (cinglenta por
cento) da pontuacdo devera ser obrigatoriamente resultado de prova(s) formal(is) individual(is) e 50%
(cinquienta por cento) ficara a critério do Professor.

§ 2° Relatério com descricdo sumaria dos instrumentos de avaliacdo utilizados nessas
Certificacées, seu valor e o conteludo programatico abordado em cada um deles devera ser
encaminhado pelo Coordenador Pedagogico de disciplina ac SESOP.

§ 3° Iltens como participacdo, assiduidade/ pontualidade, cumprimento de deveres e auto-
avaliacdo dos alunos, dentre outros, poderdo ser utilizados pelo Professor na avaliacdo, como forma de
se obter uma analise global do desempenho do aluno.
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§ 4° Os alunos que tiverem obtido resultado inferior a 6,0 (seis) pontos, ndo ponderados, no
somatdrio das avaliagdes realizadas em cada uma das Certificagbes de que trata este Artige, em
cada um dos componentes curriculares, serdo encaminhados a uma Prova de Apoio Pedagégico,
conforme descrito no item € — Do Apoio Pedagogico, do Titulo Il, desta Diretriz.

Art. 10 O grau da 2° Certificagdo sera obtido através de uma prova escrita individual, unica para
todas as turmas de uma mesma série e turno da Unidade Escolar _ Prova Institucional 1 (PI1),
abrangendo os principais contetidos de todo o 1° semestre letivo, a ser elaborada pelos
Professores regentes da série, sob a supervisédo direta do Coordenador Pedagodgico da disciplina
e do Chefe de Departamento.

Art. 11 O grau da 4° Certificagao sera obtido através de uma prova escrita individual, Unica para
todas as turmas de uma mesma série e turno de todas as Unidades Escolares _ Prova
Institucional 2 (PI2), abrangendo os principais conteudos do ano letivo, com predominéancia daqueles
abordados no 2° semestre (75%), a ser elaborada pelos Coordenadores Pedagégicos da disciplina,
em conjunto com o respectivo Chefe de Departamento, sob a superviséao direta da Secretaria de
Ensino.

§ Unico. A reproducéo das provas da 4° Certificacéo & de responsabilidade da Secretaria de
Ensino, apos autorizacdo, em tempo habil, dos respectivos Chefes de Departamento.

Art. 12 Os graus obtidos nas provas da 2° e da 4? Certificagdes nao poderéo ser alterados por
nenhuma outra avaliagéo.

Art. 13 As provas dos diferentes componentes curriculares para a obtencdo dos resultades da 2% e
da 4% CertificacGes serfo aplicadas no mesmo periodo em todas as Unidades Escolares, em datas
coincidentes. a serem estabelecidas necessariamente pela Secretaria de Ensino em conjunto com as
Direcdes de Unidades.

§ 1° As Provas Institucionais 1 e 2 serdo aplicadas pelos Professores dos respectivos turnos, de
acordo com planejamento prévio elaborado pelo SESOP, junto acs Coordenadores Pedagogicos de
cada disciplina.

§ 2° Os graus das Provas Institucionais 1 e 2 deverdo ser entregues a Secretaria de
Assentamentos Escolares em até 5 (cinco) dias Uteis apés a sua realizag&o.

§ 3° Somente os Coordenadores Pedagodgicos de disciplina ou os Chefes de Departamento
poderéo ter acesso as turmas quando da aplicacédo das Provas Institucionais.

§ 4° A partir da 5% série do Ensino Fundamental, as Provas Institucionais 1 e 2 deverdo ser
elaboradas de modo a ter duracédo de 105 (cento e cinco) minutos, levando-se em conta sua técnica de
elaboracéo, o ambiente de sua aplicacéo e as caracteristicas peculiares das turmas a que se destinam.
O aluno so6 podera se ausentar da sala da prova depois de decorridos 30 (trinta) minutos do inicio da
mesma.

§ 5° O caput deste artigo, bem como 0s §§ 1° e 2°, ndo se aplicam as 3% e 47 séries do Ensino
Fundamental, que terdo maior flexibilidade na aplicacdo do instrumento de avaliacdo, considerada a
faixa etaria dos alunos.

§ 6° Os Professores de Educagéo Fisica poderfo optar por realizar outro tipo de avaliagcéo na 2?
e na 4? CertificacGes, dada a especificidade da disciplina, sem prejuizo dos demais dispositivos desta
Diretriz.

Art. 14 Caso alguma(s) Prova(s) Institucional(is) ndo possa(m) ser aplicada(s) em determinada(s)
turma(s) no periodo estabelecido, devido ao ndo cumprimento do planejamento, nova(s) data(s)
sera(do) marcada(s) pela Secretaria de Ensino, ouvidos o Diretor da Unidade Escolar, o(s) Chefe(s)
do(s) Departamento(s) Pedagédgico(s), o(s) Coordenador(es) Pedagdgico(s) de disciplina e 0 SESOP.

§ Unico. Até a realizacdo dessas provas, os Professores das turmas suprirdo a defasagem do
planejamento através de aulas complementares de reposicdo, usando estratégias especificas variadas,
sob a supervisdo do Coordenador Pedagégico de disciplina e do SESOP, que devera notificar o fato a
Secretaria de Ensino.

Art. 15 Na 1? série do Ensino Médio, as disciplinas Artes Visuais e Educag8o Musical, que se
alternam nos dois semestres letivos, deverdo cumprir, cada uma delas, as duas Certificacdes previstas
para cada semestre e a respectiva etapa de aulas de revisdo e Prova de Apoio Pedagogico.
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Art. 16 No ambito desta Diretriz, compete ao Coordenador Pedagodgico de disciplina:

+ supervisionar as atividades desenvolvidas pelos professores da equipe tanto no aspecto
pedagogico quanto no de apoio administrative escolar;

+ verificar o lancamento dos conteudos programaticos ministrados, dos graus e da freqUéncia,
assinando os Diarios de Classe de cada professor ao final do més, em local previsto para este
fim;

« validar os instrumentos de avaliacdo para a 12 e a 32 Certificacdes.

Art. 17 E vedada, em qualquer hipétese, e passivel de nulidade, a repetico ou transferéncia do
numero de pontos de uma das Certificacdes para outra, salvo em casos excepcionais autorizados pela
Secretaria de Ensino, ad-referendum do Diretor-Geral.

C — Do Apoio Pedagogico

Art. 18 O apoio pedagogico refere-se aoc acompanhamento e melhoria do aproveitamento dos
alunos em relacdo ao tempo previsto e aos conhecimentos a serem apropriados e podera ser feito
através de multiplas modalidades didatico-pedagogicas que se mostrem adequadas a disciplina em
estudo.

Art. 19 Apos as 12 e 32 Certificacbes, serad realizada, conforme calendario predefinido pela
Secretaria de Ensino, uma etapa de revisdo e de atividades didatico-pedagégicas especificas,
organizadas em conjunto pela equipe pedagogica da Unidade Escolar (Professores regentes,
Coordenadores Pedagogicos por série e por disciplina, SESOP, Direcdo), que conjugardo as
necessidades dos alunos com os recursos pedagégicos adequados e possiveis.

§ 1° As atividades de apoio pedagogico poderdo ser oferecidas no préprio turno do aluno ou em
turno oposto, conforme a necessidade e a disponibilidade da Unidade Escolar e do corpo docente, e
serdo ministradas por Professores da equipe da disciplina, sob a supervisdo dos respectivos
Coordenadores Pedagogicos, segundo as orientacdes especificas emanadas de seus Departamentos.

§ 2° Ao final de cada uma dessas etapas, sera aplicada uma Prova de Apoio Pedagégico, que
permitira a atribuicdo de um grau de 0 (zero) a 10 (dez), admitindo-se décimos e sem arredondamento.

§ 3° As atividades de apoio pedagogico deverfo privilegiar os pontos do planejamento que ndo
tiverem sido plenamente alcancados pelo aluno e que sejam pré-requisitos para a continuidade do
estudo da disciplina (pontos nodais).

§ 4° As Provas de Apoio Pedagégico ocorreréo no turno opesto ao freqiientado pelo aluno.

§ 5° O rendimento obtido nessas etapas de apoio pedagdgico somente alterard a pontuacéo
obtida anteriormente na Certificacéo se lhe for superior, calculado o novo resultado por média aritmética
simples entre os dois resultados (o anterior e o do apoio).

§ 6° A critério do Professor regente, dos Coordenadores Pedagégicos por série e por disciplina,
dos Chefes de Departamento e da Direcdo da Unidade, poderdo ser oferecidas atividades adicionais de
apoio pedagégico em outros momentos além dos aqui estipulados, sem vistas & modificacdo dos graus
das 1% e 3° Certificacdes.

D — Da Aprovacéo
Art. 20 A Média Anual das Certificacdes (MA) do aluno sera calculada conforme a expresséo;

MA=(12Cx3)+(2°Cx2)+(3°Cx3)+(4°Cx2)
10

Art. 21 Seréd considerado aprovado o aluno que, tendo concluido todas as etapas avaliativas
regulares previstas nesta Diretriz, obtiver, em cada uma das disciplinas constantes da composicéo
curricular, um minimo de 5,6 (cinco inteiros e seis décimos) na Média Anual das CertificacBes (MA),
cumprindo tambem a exigéncia estabelecida pela Lei 9394/ 96 de freqléncia minima de 75% (setenta e
cinco por cento) do total de horas letivas.

§ 1° O resultado da Média Anual das Certificacdes (MA) igual ou superior a 5,6 (cinco inteiros e
seis decimos) e inferior a 6,0 (seis) sera automaticamente arredondado para 6,0 (seis).
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§ 2° Na disciplina ARTE, na 1 série do Ensino Médio, o aluno devera obter um minimo de 60%
(sessenta por cento) do total de pontos do somatério das duas Certificacdes em ambas as disciplinas
(Artes Visuais e Educacao Musical) que se alternam nos dois semestres letivos.

Art. 22 O aluno que n&o alcancar, no minimo, 5,6 (cinco inteiros e seis décimos) na Média Anual das
Certificacdes (MA), em qualquer um dos componentes curriculares, sera submetido a uma Prova de
Apoio Final (PAF), sendo considerado aprovado se alcancar Média Final (MF) igual ou superior a 4,6
(quatro inteiros e seis décimos) na(s) disciplina(s) em que tiver se submetido a Prova de Apoio Final
(PAF), calculada conforme a expresséo abaixo:

MF = (MA x 3) + (PAF x 2)
5

§ unico. O resultado da Média Final (MF) igual ou superior a 4,6 (quatro inteiros e seis décimos) e
inferior a 5,0 (cinco) sera automaticamente arredondado para 5,0 (cinco).

E — Prova de Apoio Final (PAF)

Art. 23 A Prova de Apoio Final (PAF), escrita, individual e unica para todas as turmas de uma
mesma série e turno de todas as Unidades Escolares, sera elaborada pelo Chefe do Departamento e
pelos Coordenadores Pedagégicos da disciplina, sob a supervisdo direta da Secretaria de Ensino e
abrangera os contetudos ministrados ao longo do ano letivo, selecionando-se aqueles que se constituem
em pré-requisitos indispensaveis & continuidade dos estudos na série seguinte (pontos nodais
previamente explicitados pelo Departamento Pedagodgico).

§ 1° Nas turmas em que, por razbes intrinsecas ou extrinsecas, o processo ensino-
aprendizagem néo houver se completado, o ano letivo sera prorrogado até que venha a ser alcancado.

§ 2° Os graus das Provas de Apoio Final (PAF) deverdo ser entregues a Secretaria de
Assentamentos Escolares em até 3 (trés) dias uteis apds a sua realizacéo.

§ 3° A partir da 5% série do Ensino Fundamental, sera concedida vista da Prova de Apoio Final
(PAF) ao aluno, na semana seguinte a da sua realizacdo, ficando a mesma arquivada no Setor de
Assentamentos Escolares da Unidade Escolar.

§ 4° No 1° Segmento do Ensino Fundamental, a vista da Prova de Apoio Final (PAF) sera feita
pelo responsavel.

§ 5% O responsavel pelo aluno que tiver feito a vista da Prova de Apoio Final (PAF) podera
solicitar revisdo da mesma, em requerimento dirigido ao Diretor da Unidade Escolar, apresentado no
prazo maximo de 2 (dois) dias uteis apos a vista de prova, devidamente justificado.

§ 6° O pedido de reviséo sera apreciado pelo Diretor da Unidade e a revisdo sera efetuada pelo
Professor da turma, pelo Coordenador Pedagdgico de disciplina e pelo Chefe do Departamento
Pedagdgico, cabendo recurso a Secretaria de Ensino em caso discordancia.

Art. 24 A Prova de Apoio Final (PAF) sera atribuido grau de 0 (zero) a 10 (dez), admitindo-se
décimos, sem arredondamento.

Art. 25 Na 17 série do Ensino Médio, cada uma das disciplinas que integram o componente curricular
ARTE devera ter sua Prova de Apoio Final (PAF) elaborada pelos respectivos Coordenadores
Pedagdgicos de disciplina e Chefes dos Departamentos, no valor de 5,0 (cinco) pontos para cada uma
delas, sob a supervisdo da Secretaria de Ensino.

§ 1° Sera considerado aprovado o aluno que obtiver Média Parcial (MP) igual ou superior a 2,5
(dois inteiros e cinco décimos) pontos em cada uma das disciplinas, calculada conforme a expressédo
abaixo, de acordo com o periodo em que a disciplina tenha sido cursada:
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* no primeiro semestre

MP=3.[(12Cx3)+(22C x 2)] + (PAF x 2)
5

* no segundo semestre

MP=3.[(32Cx3)+(4°C x 2)] + (PAF x 2)
5

§ 2° O resultado da Média Parcial (MP) igual ou superior a 2,3 (dois inteiros e trés décimos) e
mener que 2,5 (dois inteiros e cinco décimos) sera automaticamente arredondado para 2,5 (dois inteiros
e cinco decimos).

Il - Do Conselho de Classe

Art. 26 O Conselho de Classe (COC) é a instdncia competente para analisar e avaliar o processo
pedagdgico e deverd acompanhar o progresso individual do aluno e a evolugdo da turma no processo
de aprendizagem, através de registros diversos para lastrear decisdes, objetivando alterar, corrigir ou
implementar a dindmica do processo, sem alterar o disposto nesta Diretriz.

Art. 27 Ao final de cada Certificacdo e apds a Prova de Apoio Final (PAF), esta prevista a realizagéo
de Conselhos de Classe.

Art. 28 As decisdes do COC s6 serdo validas se atendidos os critérios estabelecidos nas Portarias
n® 1200/96, 115/99 e 820/04.
IV - Disposicgoes finais
Art. 29 Os resultados da produgdo do aluno, bem como sua freqiéncia, deveréo ser registrados pelo
Professor regente em seu Diario de Classe.

§ 1° O conjunto das avaliagdes devera fazer parte dos arquivos pessoais do aluno, como
documentacéo.

§ 2° Na 3 série do Ensino Fundamental, serdo utilizadas ainda as Fichas Individuais de
Awvaliacdo como instrumento auxiliar e complementar de registro da avaliagio diagnéstico-formativa.

Art. 30 Serdo emitidos Boletins Escolares ap6s cada Certificacdo e apos a PAF, com os resultados
das avaliacdes, expressos em numero de pontos, e a freqiéncia dos alunos.

§ 1° Os Boletins Escolares serédo entregues aos responsaveis, mediante recibo.

§ 2° E de responsabilidade do Professor o lancamento dos graus e da freqiiéncia dos alunos nas
datas marcadas no Calendario Escolar, de modo a viabilizar a entrega dos Boletins Escolares.

Art. 31 O aluno ndo podera prestar mais de duas provas formais no mesmo dia.
§ unico Ficara a cargo do SESOP verificar o cumprimento desse item.

Art. 32 O Centro de Informatica Administrativa (CIAD) ficara encarregado de emitir os mapas de
acompanhamento de turmas por disciplina e os relatérios gue, juntamente com o material de registro do
Professor, serdo utilizados pela equipe pedagogica _ Professores, Coordenadores Pedagoégicos por
série e por disciplina, SESOP, Direcdo _ em suas avaliacdes ao longo do ano.

Art. 33 Deverdo ocorrer trés reunides de planejamento, com a participacéo de todos os professores
de cada série, ao longo do ano, marcadas no Calendario Escolar pela Secretaria de Ensino, sob a
conducdo do Coordenador de Série, com o apoio do SESOP.

Art. 34 O SESOP devera manter encontros periédicos com os Coordenadores Pedagégicos de serie
e de disciplina para analisar o desempenho das turmas nas diversas disciplinas, visando a correcéo do
planejamento.
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Art. 35 Os responsaveis pelos alunos que deixarem de cumprir provas e testes escritos individuais,
marcados pelo professor e/ ou pela escola, deverdo requerer uma nova oportunidade (2* chamada),
apresentando justificativa junto a Direcdo da Unidade Escolar, via protocole, no prazo maximo de 48
(quarenta e oito) horas uteis apds a data marcada para a realizac@o do trabalho escolar especifico.

§ 1° A solicitacdo devera estar acompanhada da documentacdo comprobatéria da
impossibilidade do comparecimento do aluno na data inicialmente estabelecida, para julgamento da
procedéncia do pedido e seu atendimento.

§ 2° O ndo atendimento a essa norma implica na atribuicdo do grau zero a avaliacdo em
questdo.

§ 3° A concesséo de 27 chamada a outras atividades de avaliacdo constantes do planejamento
de cada disciplina ficara a critério da Direcdo da Unidade, ouvido o Professor da turma, quando
necessario.

Art. 36 O aluno transferido por forca de lei quando ja tenha ocorrido uma das Certificacdes devera
cumprir um elenco de atividades, proposto pelas Coordenacdes Pedagogicas, nas disciplinas que ndo
constarem do curriculo da escola de origem, objetivando o cumprimento da presente Diretriz.

§ unico. Nas demais disciplinas. sera feito o acolhimento de seus resultados anteriores,
conforme o registro em seu documenteo de transferéncia.

Art. 37 Nas séries abrangidas por esta Diretriz, é vedada ao aluno a renovagdo de matricula
quando for reprovado mais de uma vez em uma mesma série.

Art. 38 As normas de trancamento de matricula sdo aquelas ja estabelecidas na Portaria n® 1282/
04.

Art. 39 Normas complementares a esta Direfriz de Avaliagdo do Ensino serdo editadas, quando
necessario, a juizo da Secretaria de Ensino.

Art. 40 Os casos omissos serdo resolvidos pelo Diretor-Geral, com assisténcia da Secretaria de
Ensino.

Art. 41 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposicbes em
contrario.

WILSON CHOERI
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ANEXO 2 - PORTARIA N° 735 DE 20 DE MAIO DE 2005 - DIRETRIZ DE
AVALIACAO DO ENSINO DOS 1°, 2° E 3° ANOS

MINISTERIO DA EDUCAGAO
COLEGIO PEDRO I

PORTARIA N°735 DE 20 DE MAIO DE 2005

Estabelece a Diretriz de Avaliac&o do Ensino n® 05/ 9394/96 - UEs | — Ensino
Fundamental, que regula o processo de ensino-aprendizagem dos alunos da Série
Inicial (SI) e das 1% (S1) e 2° (S2) séries do 1° Segmento do Ensino Fundamental, no
ano letivo de 2005, fundamentado no Projeto Politico-Pedagogico do Colégio Pedro 11

O DIRETOR-GERAL DO COLEGIO PEDRO II, no uso de suas atribuicdes ex-vi do disposto no
Art. 22 do Regimento Interno baixado pela Portaria n°503/MEC, de 28 de setembro de 1987, e

¢« Considerando o processo de implantagio da proposta pedagogica expressa no Projeto Politico-
Pedagogico do Colégio Pedro Il na Série Inicial, nas 1%, 2% e 3% séries do 1° Segmento do Ensino
Fundamental e em todas as séries do 2° Segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, no
ano letivo de 2004;

e Considerando as discussdes e propostas resultantes das reunides com Professores,
Coordenadores e demais membros das Equipes Pedagogicas das Unidades Escolares |;

e Considerando as analises e conclusées finais do Colegiado de Professores do Departamento de 1°
Segmento do Ensino Fundamental, encaminhadas a Secretaria de Ensino;

* Considerando a Diretriz de Avaliacdo de Ensino n° 04/9394/Unidades Escolares |, que normatiza o
processo de avaliagéo da aprendizagem na Série Inicial (SI), 1% série (S1), 27 série (S2) e 3° série
(S3), no ano letivo de 2004; e

e Considerando o paragrafo Gnico do Artigo 2° da Portaria n°® 048 de 1° de fevereiro de 2005;

RESOLVE:

Expedir a Diretriz de Ensino n°® 05/9394/96/Unidades Escolares |, que normatiza o processo de avaliacéo da
aprendizagem da Série Inicial (Sl) e das 17 (S1) e 2% (S2) séries do Ensino Fundamental, para o ano letivo de
2005.

Art. 1° O processo de ensino-aprendizagem a ser de senvolvido ao longo do ano letivo de 2005 na Série
Inicial (SI) e nas 1% (S1) e 2% (S2) séries do Ensino Fundamental sera avaliado considerando-se a
fundamentacéo teorica, os principios, os pressupostos didatico-pedagogicos e os parametros definidos e
explicitados no Projeto Politico-Pedagoégico, tendo como base esta Diretriz.

Art. 2° A presente Diretriz se aplica a todos os componentes curriculares da Série Inicial (SI) e das 1% e 2°
séries do 1° Segmento do Ensino Fundamental (Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias,
Literatura, Educacéo Artistica, Educac&o Musical e Educacéo Fisica), abrangendo as respectivas
competéncias, utilizando os contetdos como elementos instrumentais, mobilizadores, de referéncia e suporte, e
tendo como meta o desenvolvimento das competéncias transdisciplinares.

| - Pressupostos conceituais

Art. 3° A avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem levara em consideracéo dois aspectos basicos: a
Diagnose e a Certificacéo.

§ 1° A Diagnose, voltada para a tomada de decisdes de progresséo do trabalho, dar-se-a no
acompanhamento continuo do processo de ensino-aprendizagem para identificar os indicadores de avanco e as
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dificuldades apresentadas pelo aluno em seu percurso escolar e, assim, orientar as interferéncias a serem feitas
pelo Professor, levando-o a redirecionar, dimensionar e reestruturar sua acé&o didatico-pedagogica.

§ 2 A Cerlificacdo representa documentalmente a comunicac&o institucional da sintese do
desempenho escolar dos alunos, em determinado periodo letivo, a partir da identificagdo dos patamares por
eles alcang¢ados na trajetoria do desenvolvimento das competéncias.

Il - Da avaliagao

A — Dos Instrumentos

Art. 4° A avaliag&o sera feita de acordo com o que esta definido no planejamento didatico do componente
curricular, conforme o Projeto Politico-Pedagogico, considerando suas caracteristicas especificas.

§ Unico. A avaliacdo diagndéstico-formativa realizar-se-a durante o desenrolar do trabalho cotidiano de
sala de aula, a partir do conhecimento da situac&o real do aluno e da expectativa do Professor em relag&o
aquilo que ele pretende com a agéo pedagogica, considerando as competéncias a serem desenvolvidas pelos
alunos e 0s eixos centrais das areas de conhecimentos.

Art. 5° A escolha do instrumento de avaliacdo implicara levar em conta um conjunto de fatores que
permitirédo ser a avaliacdo eficaz e ajustada:

¢ anatureza e a amplitude dos saberes, atitudes e valores que se deseja desenvolver;
s aos conteudos factuais e/ou conceituais, disciplinares e/ou interdisciplinares;

* & situacéo de aprendizagem que esta sendo vivenciada;

« a0 desempenho que se espera do aluno.

Art. 6° Quando se optar por desenvolver o processo de ensino-aprendizagem através de projeto ou outras
situagdes de abrangéncia interdisciplinar, as atividades de avaliag&o poder&o ser elaboradas em equipe pelos
Professores envolvidos, sob a supervisdo do Orientador Pedagogico da série em que a acéo esieja se
desenvolvendo.

B — Dos Registros

Art. 7° Na avaliac&o diagnostico-formativa, o desenrolar do processo de construcéo das competéncias dos
alunos sera evidenciado por:

a) registros sistematicos de observacdes de classe elaborados pelo Professor;
b) conjunto de produgdes dos alunos; e

c) Fichas Individuais de Avaliacdo, elaboradas pela equipe técnico-pedagodgica e pelos
Professores da série.

§ 1° A frequéncia do aluno devera ser registrada pelo Professor regente em seu Diario de Classe.

§ 2° As Fichas Individuais de Avaliagdo indicam, através de descritores de desempenho, como o aluno
vem se apresentando em seu processo de desenvolvimento de competéncias.

§ 3° Os descritores de desempenho expressam o que & esperado dos alunos em relacdo as
competéncias focalizadas em cada periodo letivo.

C — Das Certificactes

Art. 9° O ano letivo compreenderé trés Certificacdes.

Art. 10 As atividades voltadas para a Certificag&o deverdo incluir, obrigatoriamente, atividades individuais e
em grupo, realizadas em sala de aula.

§ 1° A quantidade de instrumentos a ser utilizada em cada Certificagéo sera determinada néo so pela
complexidade e abrangéncia da competéncia a ser desenvolvida, como pelas necessidades apresentadas pelos
alunos.

§ 2° Relatorio com descricdo sumaria das atividades de avaliacdo utilizadas nas Certificagées, as
competéncias focalizadas e os conteldos mobilizados para seu desenvolvimento devera ser encaminhado
pelos Professores aos respectivos Coordenadores Pedagdgicos/ Responsaveis por Coordenacéo Pedagogica.
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Art. 11 No ambito desta Diretriz, compete ao Coordenador Pedagodgico/ Responsavel por Coordenacéo
Pedagodgica de area:

s supervisionar as atividades desenvolvidas pelos professores da equipe tanto no aspecto pedagogico
quanto no de apoio administrativo escolar;

» verificar o langamento dos conteldos programaticos ministrados, dos graus e da freqiéncia, assinando
os Diarios de Classe de cada professor ao final do més, em local previsto para este fim;

* encaminhar ao SESOP o relatorio das atividades de avaliagio dos Professores de sua equipe.

Art. 12 Em cada Certificacdo, o desempenho dos alunos no processo de desenvolvimento de competéncias
sera registrado nas Fichas Individuais de Avaliag&o através das indica¢des abaixo:

(A) O aluno apresenta os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia

{AR) O aluno apresenta com restricdes 0s aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia

(NA) O aluno ndo apresenta ainda os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia

(-) Nao avaliado

Art. 13. Ao diagnosticar que determinada competéncia nao esta ainda construida pela turma ou por um
grupo de alunos devido as suas peculiaridades e individualidades, o Professor devera redimensionar a sua
pratica cotidiana, promovendo novas situa¢des de aprendizagem e langando mé&o de estratégias variadas para
possibilitar que a construgéo aconteca, em conjunto com os demais membros da equipe pedagogica.

D — Do Apoio Pedagoagico

Art. 14. Caso o aluno ndo apresente desempenho satisfatorio, devera receber atendimento através da
formacéo de grupos de apoio pedagogico.

§ 12 O apoio pedagogico refere-se ao acompanhamento e melhoria do aproveitamento dos alunos em
relagdo ao tempo previsto e aos conhecimentos a serem apropriados e podera ser feito através de multiplas
modalidades didatico-pedagogicas que se mostrem adequadas.

§ 2% Os grupos de apoio pedagogico serdo compostos por alunos que apresentem necessidades
semelhantes no processo de construgdo das competéncias, atendidos por Professores com um horario
especificado ou que venham desenvolvendo programas direcionados para este tipo de trabalho.

§ 3° As atividades de apoio pedagogico poderdo ser oferecidas no proprio turno do aluno ou em turno
oposto, conforme a necessidade e a disponibilidade da Unidade Escolar e do corpo docente, e serdo
ministradas por Professores da eguipe do Departamento, sob a supervisdo dos respectivos Coordenadores
Pedagogicos/ Responsaveis por Coordenacéo Pedagogica.

E — Da Aprovacéo

Art. 15 Sera promovido a série seguinte o aluno que, tendo concluido todas as etapas avaliativas regulares
previstas nesta Diretriz, apresentar o desempenho esperado quanto aos parametros estabelecidos pelos
Departamentos Pedagogicos, cumprindo tambéem a exigéncia de frequéncia minima de 75% (setenta e cinco
por cento) do total de horas letivas, estabelecida pela Lei n® 9394/ 96.

Il - Do Conselho de Classe

Art. 16 O Conselho de Classe (COC) é a instancia competente para analisar e avaliar coletivamente o
processo pedagodgico e devera acompanhar o progresso individual do aluno e a evolug&o da turma no processo
de aprendizagem, atraves de registros diversos para lastrear decisdes, objetivando alterar, corrigir ou
implementar a dinamica do processo, sem alterar o disposto nesta Diretriz.

§ 1° Ao final de cada Certificacéo, esta prevista a realizacéo de Conselhos de Classe.

§ 2° Em todos os Conselhos de Classe, devera ocorrer a avaliacdo do processo de ensino
aprendizagem e do trabalho pedagogico desenvolvido.

§ 3° O Conselho de Classe Final devera deliberar sobre a promocéo ou retengédo do aluno cujo
desempenho n&o corresponder ao disposto no Art. 15, definindo o registro formal da situacéo de aprendizagem
a ser comunicada aos responsaveis.

Art. 17 As decisfes do COC so6 serdo validas se atendidos os critérios estabelecidos nas Portarias n®
1200/96, 115/99 e 820/04.
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IV - Disposigdes finais

Art. 18 As Fichas-sintese de Avaliag&do constituem-se na comunicag&o institucional do desempenho escolar
dos alunos em cada um dos periodos letivos.

Art. 19 Apos cada Certificag&o, seréo emitidas Fichas-sintese de Avaliagéo, com a freqiéncia dos alunos e
o resultado do seu desempenho em todos os componentes curriculares, expressos pelas indicagfes previstas
no Artigo 11.

§ 1° As Fichas-sintese de Avaliac@o serao entregues aos responsaveis, mediante recibo.

§ 2° E de responsabilidade do Professor o langamento dos indicadores de desempenho e da freqiéncia
dos alunos.

Art. 20 As normas de trancamento de matricula s&o aquelas ja estabelecidas na Portaria n® 1282/ 04.
Art. 21 A presente Diretriz de Avaliagéo do Ensino estara vigorando no ano letivo de 2005.

Art. 22 Normas complementares a esta Diretriz de Avaliag&o do Ensino serédo editadas, quando necessario,
a juizo da Secretaria de Ensino.

Art. 23 Os casos omissos serdo resolvidos pelo Diretor-Geral, com assisténcia da Secretaria de Ensino.

Art. 24 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo, revogadas as disposi¢cdes em contrario.

WILSON CHOERI
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ANEXO 3 — PLANO DE GESTAO 2019/2022

Plano de gestao 2019/2022

CAMPUS ENGENHO NOVO 1

No ano de 1984. o colégio inaugurou o 1° segmento do ensino fundamental, conhecido como
“Pedrinho”. Em consequéncia, a unidade escolar Engenho Novo I foi fundada em 06 de julho de 1986,
funcionando em um prédio anexo a unidade escolar Engenho Novo II. atendendo aos estudantes do 1° ao 5°
anos. Em junho de 2012, o CPII foi equiparado por lei aos Institutos Federais de Ensino. passando a ter a

denominacéo de Campus Engenho Novo I (CENI).

O espaco fisico do Campus é constituido de 1 prédio principal e 2 anexos, com 20 salas de aulas:
laboratorios de Informatica e de Ciéncias: salas de Atelié. de Leitura. de Literatura, de Musica e de Artes:
salas de atendimento a alunos com necessidades especificas (NAPNE) e do SESOP: quadra poliesportiva e

demais instalacoes que permitem a perfeita pratica das atividades académico-pedagogicas.

O Campus conta com 489 (quatrocentos e oitenta e nove) alunos, na faixa etaria compreendida entre
06 (seis) e 12 (doze) anos de idade, distribuidos em 20 (vinte) turmas. sendo 10 no turno da manha e outras

10, no turno da tarde.

Além das aulas ministradas regularmente no 1° e no 2° turnos. o Campus oferece aulas de
recuperacdo paralela no contratumo para todos os alunos que, ao longo de cada trimestre letivo,

demonstrarem néo ter evidenciado a aprendizagem eficaz dos conteudos.

Além disso. oferecemos aos alunos atendimento individualizado pelo setor do NAPNE - O Nucleo
de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NAPNE) que € responsavel pelo
atendimento aos estudantes publico-alvo da educacdo especial e aos estudantes com necessidades

educacionais especificas.

A grande procura pelo Camputs por parte de familias com os mais diversos perfis socioeconémicos
e oriundas dos mais diversos logradouros se da pela busca de um ensino gratuito. plural e de qualidade.
capaz de propiciar uma formacdo solida e globalizada. Além disso. cumpre ressaltar os excelentes
resultados obtidos pelo Campus em avaliacdes promovidas pelo MEC. com o objetivo de avaliar o
desempenho de estudantes da rede publica e privada de todo o Brasil. Nesses exames. o Campus vem
obtendo resultados de destaque. atingindo ou superando a meta estabelecida a cada avaliacio, fato que

contribui. sobremaneira. para um aumento na demanda.
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As informacdes disponiveis apontam para wma composicio heterogénea acerca da renda familiar.
indicando a prevaléncia das classes C e B. Denota-se que recebemos alunos de diversas regides do

municipio do Rio de Janeiro. destacando-se os bairros que integram os subuirbios da Central.

PRINCIPAIS ATIVIDADES E PROJETOS EXECUTADOS

e Projeto Acolhimento Campus Engenho Novo I - anual

Criar um ambiente acolhedor e humano. no inicio das atividades letivas. realizando oficinas com as criang¢as e
com os responsaveis, levando-os a sentimentos de maior seguranca e familiaridade com o ambiente escolar.

Nesse projeto. apenas os alunos de 1° ano tém um horério especial na primeira semana.

e Dia da Familia — anual

Estreitar os lacos entre escola e familia, oportunizando reflexdes sobre o papel da familia na atualidade e

fidelizando a presenca ativa destas na escola.

¢ Aula de campo com responsaveis e alunos do 1° ao 5° ano (sabados letivos) - anual

Promover atividades fora da escola com as familias, construindo conhecimentos e compartilhando historia.

tradi¢des culturais e brincadeiras.

¢ Aula de campo no Jardim Zoologico — 1° ano — anual

Propiciar atividades que complementam o Projeto Animais, por meio de vivéncias cientificas e observagoes de

animais.

¢ Aula de campo no Jardim Botinico — 1° ano — anual

Desenvolver atividades que complementam o Projeto Vegetais, por meio de vivéncias cientificas e

observagoes de vegetais.
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o Aula de campo na Sociedade Nacional de Agricultura — Escola Wenceslau Bello — 2° ano - anual

Identificar semelhancas e diferencas entre os animais e vegetais encontrados. por meio da observacio direta:
percebendo a relacdo entre as caracteristicas dos animais e o seu habitat natural e despertando a consciéncia

ambiental para a preservacio do ambiente visitado.

o Aula de campo a Praia da Urca — 2° ano - anual

Observar semelhancas e diferencas entre os animais expostos. por meio da observacido direta: percebendo a
relacdo entre as caracteristicas dos animais e o seu habitat natural e despertando a consciéncia ambiental para

a preservacao do espaco visitado.

¢ Aula de campo - “Bairro da Escola” — 3° ano - anual

Realizar observacdes da paisagem, tanto dos aspectos naturais como dos urbanos e sociais, de modo a
reconhecer relacdes espaciais. construir pontes entre o passado e o presente e conhecimentos

1ogicos-matematicos.

e Aula de campo “O 3° ano vai ao Mercado™ — 3° ano — anual

Fazer observacdes, proporcionando vivéncias e promovendo discussdoes acerca de diferentes temas:
profissionais e suas atribuicdes, organizacio e conservacao do espaco fisico e produtos, situacdes de compra e

venda, comparacoes de pesos e medidas. entre outras.

¢ Projeto Interdisciplinar sobre o Rio de Janeiro — 4° ano — anual

Construir uma postura reflexiva e critica acerca do espaco carioca. com énfase no contexto historico e cultural
do inicio do século XX, visando levar os alunos a (res)significarem seu olhar sobre a cidade do Rio de Janeiro

em uma perspectiva interdisciplinar..

¢ Aula de campo no Morro do Leme — 4° ano — anual

Conhecer importantes pontos geograticos da historia da Fundacdo da Cidade do Rio de Janeiro. os aspectos

historicos e geograficos. as transformacdes de nossa cidade e as questdes ambientais.
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¢ Visita pedagogica ao Museu Histérico Nacional — 5° ano — anual

Visitar exposi¢des temporarias e permanentes. tendo como objetivo conhecer para conscientizar-se sobre a

contemporaneidade e a importancia das culturas fundamentais na formacao do povo brasileiro.

¢ Visita pedagdégica “Dando uma volta numa antiga fazenda de café” — 5° ano — anual

Visitar a Fazenda Ponte Alta. em Barra do Pirai. objetivando contextualizar conhecimentos histdricos.

ambientais, geograficos e matematicos.

¢ Visita pedagdégica ao 19° Saldo do Livro Infanto-Juvenil — 1° ao 5° ano - anual

Promover um contato mais proximo com o mundo dos livros, contribuindo para a formacgéo de leitores na
aquisicdao de conhecimento cultural e como fonte de entretenimento; realizando encontros com escritores e

performances de ilustradores.

¢ Semana da Matem:itica — 1° a0 5° ano - anual

Oferecer aos alunos atividades diversificadas, de modo a promover reflexdes e novas aprendizagens no ambito
da matematica. Tal evento ocorre sempre na primeira semana do més de maio. de forma que contemple o dia

06. que marca anualmente o Dia Nacional da Matematica.

¢ Semana da Lingua Portuguesa e Literatura — 1° ao 5° ano - anual

Valorizar a participacdo da lingua portuguesa em todas as agdes e atividades cotidianas ¢ académicas dos
alunos, divulgando a obra de diferentes autores. buscando formar leitores e escritores. estimulando-os em

diferentes atividades interativas cuja presenca da lingua portuguesa se torma imprescindivel.

¢ Ciranda do Livro

Impulsionar projetos desenvolvidos com todas as turmas do Campus visando a formacao de leitores.
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e (Clube de Ciéncias

Desenvolver a alfabetizacdo cientifica e tecnologica no Colégio Pedro II Campus Engenho Novo I
estimulando a reflexdo e o protagonismo dos alunos nos seus diversos dominios: cognitivo. afetivo e

psicomotor.

e Niicleo Atelié Indisciplinar — (NAI)

Incentivar uma pratica pedagogica inovadora. que possa romper com a Vvisdo fragmentada e
descontextualizada das disciplinas que visa a experimentacio. a reconstrucao de conceitos e competéncias, de

forma ludica participativa. respeitando o tempo e a forma de pensar de cada aluno.

¢ Criacio do Nucleo de Artes do Campus Engenho Novo I - Extensao- Setembro/ 2017

Pesquisar e discutir a pratica e a teoria no ensino de Artes Visuais. registrando e divulgando. por meio de

fotografias e videos. a producdo de artes dos alunos nas aulas.

e Lugar de midia é na escola!

Promover o debate critico entre criangas e adultos na escola em torno de tematicas vinculadas a producdo
cultural midiatica e a relacdo com as tecnologias que atravessam e/ou constituem as experiéncias infantis

C 011temp01‘éneas.

¢ Brincando também se aprende: recursos materiais, facilitando a aquisicao dos mecanismos de

aprendizagem

Pesquisar. elaborar, utilizar e avaliar o uso de materiais didaticos e recursos pedagdgicos adequados as
necessidades dos estudantes matriculados nos anos iniciais. que frequentam o Laboratorio de Aprendizagem e

o Atendimento Educacional Especializado (AEE). na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

¢ Um jogo de palavras e ideias: construindo os sentidos do texto — Oficina de leitura e de

producao textual

Promover atividades que envolvam leitura e escrita inseridas em diferentes contextos. visando a ampliacdo do

dominio e do uso linguisticos. contribuindo para o letramento dos estudantes.
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* Asrelacoes no Espaco-Escola: um caminho para a construcao da Etica e da Cidadania

Estimular o didlogo. por meio de uma abordagem socioafetiva. acompanhando o estabelecimento da relacio

entre o uso das estratégias socioafetivas e a qualidade da convivéncia no ambiente escolar.

e Niicleo de Cultura CPII- ENI

Oferecer a comunidade escolar um espaco alternativo que propicie o contato com diferentes manifestacoes

artisticas e culturais, permitindo uma producio artistico-cultural ampla, abrangente e participativa.

e Oficina de Teatro - anual

Introduzir o discente na arte dramatica e na literatura. desenvolvendo competéncias intelectuais por

intermeédio do teatro, como meio de expressdo da construcdo da autonomia, da cidadania e da solidariedade.

e Oficina de Violao - anual

Capacitar um grupo de até 15 alunos. do 3° ao 5° ano. para a execucdo musical, por meio de exercicios

praticos, com cancdes do repertorio popular. em especial da Musica Popular Brasileira.

e Coral de Alunos - anual

Integrar os alunos por meio do exercicio da pratica musical, vivenciando a atividade musical de maneira

concreta. desenvolvendo potencialidades vocais e artisticas.

s Oficina de Consciéncia Fonologica — NAPNE - anual

Facilitar o processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita, utilizando-se de estratégias de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da narrativa oral. através da estimulacdo universal. tendo como

publico-alvo os alunos do 1° ano.
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e Oficina de Robotica — NAPNE - anual

Estimular o desenvolvimento da logica da programacao. favorecendo a interdisciplinaridade e a integracéo de
conceitos; além de possibilitar & crianca experiéncias que a deixe diante de desafios, para que aprenda de

modo construtivo a lidar com situag¢ées do dia a dia. tendo como publico-alvo os alunos do 4° e 5° anos.

¢ Oficina de Quadrinhos — Artes/ NAPNE/ Eco-Ufrj - anual

Proporcionar a experimentacdo de diferentes lingunagens imagéticas, dentro da instituicdo escolar, ¢ os
processos de criacdo individual e coletivo. usando imagens e outros recursos. tendo como publico-alvo os

alunos do 3° e 4° anos.

e Oficina de Linguagem — NAPNE - anual

Desenvolver a oralidade. através de rodas de convivéncia. com livros imagéticos e outros meios. visando um
trabalho especifico no desenvolvimento da oralidade, chegando a uma melhor expressao escrita em criancas

que receberam a estimulacdo no 1°ano. mas que. mesmo assim, ainda apresentam dificuldades no 2° ano.

¢ Oficina de Nomeacao Ripida, Leitura e Escrita — NAPNE- anual

Desenvolver o aumento da velocidade da leitura e capacidade de compreensdo. trabalhando. ainda. com o

treino ortografico e a ampliacédo do vocabulario. tendo como publico-alvo os alunos do 2° e 3° anos.

e Trabalhando com pais representantes - anual

Buscar parceria coin responsaveis representantes, em reunides. para discutir os problemas das turmas e/ou do

Campus, buscando estratégias em conjunto para soluciona-los.

¢ Aprendendo e Construindo Habitos de Estudo - SESOP- anual

Propor estratégias que busquem o desenvolvimento. a autonomia e a autorregulaciio nos estudos. através de
atividades com grupos de alunos de 4° e 5° anos que apresentem defasagem de idade e/ou dificuldades

pedagdgicas.
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¢ Oficina Convivendo entre Amigos - SESOP - anual

Promover o autoconhecimento. o exercicio da escuta e da convivéncia. através de atividades com grupos de 2°

ano. que possibilitem o reconhecimento e o saber lidar com as emocdes.

¢ Projeto Aluno representante no 5° ano — SESOP - anual

Oportunizar a vivéncia do processo eleitoral e a conscientiza¢do da importancia do papel de representante
junto ao grupo turma. dentro da comunidade escolar e nos conselhos de classe. favorecendo a pratica dos

direitos e deveres do aluno enquanto cidadao.

* Programa de Resisténcia as Drogas e a Violéncia —- PROERD/SESOP — 5° ano - anual

Promover wma acdo conjunta entre a Policia Militar. a escola e as familias. no sentido de prevenir o uso de
drogas e a violéncia entre estudantes. bem como ajuda-los a reconhecer as pressoes e as influéncias diarias que

elevam o uso de drogas e a pratica de violéncia. desenvolvendo habilidades para resistir a elas.

¢ Engenho Cultural — 1° ao 5° ano - anual

Promover uma mostra pedagdgica organizada no Campus. desenvolvida por toda a escola. visando apresentar

as familias um pouco do trabalho realizado ao longo do ano letivo.

* Conexoes entre saberes - Encontro de Formacao de Docentes do CENI/CPII — bienal

Evento bienal que busca valorizar o saber docente e divulgar praticas pedagogicas e pesquisas em educacio,
desenvolvidas pelos professores do CPII. promovendo trocas de experiéncias. praticas de ensino e discussoes

tedrico-metodologicas entre professores do Campus e outras institui¢des.

¢ Participacio nos Jogos Intercampi do CPII — 4° e 5° ano — anual

Participar das provas coletivas de queimado com arcos, conteste, xadrez, comrida e natacdo. estimulando o

espirito em equipe. sem valorizar a competitividade exacerbada e sem juizo de valor.
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e Jogos Internos de Educacio Fisica — 1° ao 5° ano — anual

Promover jogos internos. onde os alunos sdo divididos em 4 grupos e cada grupo € composto por alunos de
todas as turmas de cada ano de escolaridade representados por uma cor: buscando integrar os alunos que

participam de diferentes competicdes.

e Feira de Ciéncias — 1° ao 5° ano - anual

Desenvolver, nos alunos, a capacidade de explicacdo e de exposicdo de ideias; aprofundando o aprendizado,
estimulando a pesquisa por meio do enriquecimento do espirito cientifico, bem como exibindo projetos de

Ciéncias para o publico interno e externo.

¢ Camerata de Violinos do Engenho — anual

Desenvolver. ndo sé a habilidade técnica necessaria ao aprendizado do violino. como também a sensibilidade
dos alunos. de modo a ampliar suas vivéncias musicais e artisticas. Ha duas turmas compostas por 8 alunos

cada e estes alunos se interessaram. voluntariamente, em aprender a tocar violino.

e Oficina de Xadrez - anual

Incentivar e despertar o desejo pela pratica do Xadrez na escola, acreditando que essa atividade extracurricular
contribua no desenvolvimento da inteligéncia. do raciocinio logico e das emocdes dos seus praticantes,

oportunizando, assim, possibilidades de éxito pessoal. académico e profissional.

¢ Oficina Educacio Matematica: Da sensibilizacio a construcio da autonomia e consciéncia

critica — anual

Construir a autonomia e consciéncia critica dos alunos. a partir das diferentes dimensdes do ensino da

matematica.

¢ Programa de Extensdo de Ensino a Distincia de Formacio Docente - Conexdes enfre Saberes —

anual

Atualizar professores dos anos iniciais do ensino fundamental das redes publica e privada, criando uma base
de intercambio de experiéncias e de saberes entre todos os envolvidos; compondo-se de dois modulos: atelié e

producdo de recursos materiais, narrativas digitais e aula-passeio.
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PRINCIPAIS ATIVIDADES E PROJETOS PREVISTOS PARA O PERIODO DE 2019-2022:

¢ Revitalizacao do Parque Recreativo (Paitio 2);

¢ reforma de espacos dos banheiros;

e obras de acessibilidade;

e revitalizacio da horta;

¢ obra de alteracio da entrada dos alunos pela quadra;
e separacao da agua, luz e gias do Campus I1;

¢ criacao do Laboratorio de Matem:tica.



