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RESUMO

O objeto de estudo dessa pesquisa surge no contexto da problematizagéo dos
resultados divulgados por 6rgdos governamentais que revelam o baixo indice de
aprovacdo dos alunos na disciplina de Matematica. Partimos do pressuposto de
que essa forma de avaliar cumpre apenas o papel de quantificar, enquadrar e
indicar circunstancias da relagcdo professor-aluno como causadores do baixo
desempenho dos alunos quando submetidos a testes sobre contetdos da
matematica. Sendo assim, deixa lacunas por desconsiderar o contexto social e
suas determinacdes que fazem com que haja disparidades em resultados que
indicam a quantidade de conhecimentos matematicos aprendidos pelos alunos.
Por isso, em vez da avaliacdo da aprendizagem matematica, no presente estudo
detivemo-nos na avaliagcdo do ensino da Matematica, pois partimos do principio
de que é um processo decorrente do atual sistema de ensino, do contexto tedrico
e historico vivenciado que se manifestam na escola. Para tal buscamos a
percepcdo - em relacdo ao ensino de Matemética - dos professores, alunos,
equipe diretiva e, indiretamente, dos familiares que convivem no cotidiano de
uma escola de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino da cidade de
Criciima, SC. Teoricamente, a pesquisa fundamentou-se na pedagogia
histérico-critica e sua base psicoldgica histérico-cultural e a teoria da atividade.
Da mesma forma, a metodologia adotada segue os principios do método de
investigacao estabelecidos por Vygotsky. A organizacdo da analise ocorre por
qguatro categorias definidas a partir das questdes diretivas da entrevista: a
importadncia da matematica na escola; encontros e desencontros do processo
educativo mateméatico da escola; a visdo do ensino da matemética evidenciada
na informalidade e as perspectivas de mudancas necessarias. A avaliagdo, a luz
da abordagem historico-cultural, indica a existéncia de um pensamento
prospectivo, um conhecimento e um querer unissonos entre as pessoas da
escola em busca de expansdo com base cientifica da Educacdo Matematica e
da prépria Pedagogia. As manifestacdes sao reveladoras de um nivel potencial
gue, com colaboragbes mediadas por novos conhecimentos e experiéncias,
podem atingir uma nova realidade, isto €, um nivel real superador da realidade
atual do ensino da Matemética.

Palavras-chave:  Avaliacao; Ensino de  Matematica; Perspectiva
Historico-Cultural
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ABSTRACT

The objective of the present research arises from the problematization context
presented in the results published by the government which reveal the low rate of
students passing mathematics exams. Considering the assumptions that this
kind of evaluation aims only at quantifying, only indicating teacher-student
relationship circumstances as the cause of students’ failure in mathematics
exams, ignoring the influence of the social context on the results that show the
amount of mathematical knowledge learned by students. Therefore, instead of
considering that kind of evaluation, this study focuses on mathematics teaching
evaluation, since all the process comes from the current teaching system, from
the experienced historical and theoretical context which has been being
expressed at schools. The study takes into account the perception — regarding
mathematics teaching — of teachers, students, administrators and, indirectly, of
the families who take part in the everyday life of a municipal elementary school in
the city of Criciuma, SC. The study is based on the historical-critical pedagogy
with its historical-cultural psychological basis and the theory of activity as well.
Accordingly, the methodology used follows the investigation method principles
established by Vygotsky. The analysis is organized in four categories which were
defined in terms of the questions applied in the interview: the importance of
mathematics at school; success and failure of the mathematics teaching process
at schools; the perception of mathematics teaching in situations of informality;
and perspectives of necessary changes. By the light of historical-cultural
approach, results show that there is a prospective thought among the people of
the school; they are really willing to search for the expansion of the Mathematics
Teaching as well as the Pedagogy itself. The manifestations reveal a potential
level which, receiving collaboration mediated by new knowledge and
experiences, can achieve a new reality, that is, a real level surpassing the
Mathematics teaching current reality.

Keywords: Evaluation; Teaching ofMathematics; Historical-Cultural Perspective.
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INTRODUCAO

As pesquisas divulgadas nos 6rgdos governamentais, cientificos e meios
de comunicagdo tém anunciado o baixo indice de aprovacao dos alunos na
disciplina de Matematica. Fazem, portanto, uma avaliagio com base
estritamente quantitativa que tem como referéncia o desempenho dos alunos em
uma prova com questdes discursivas e de multiplas escolhas. Por sua vez, o0s
estudos académicos e cientificos priorizam a avaliacdo em si da aprendizagem e
colocam o aluno como vitima do seu préprio desenvolvimento ou o professor
como causador dos insucessos dos estudantes em Matematica.

Em contraposicdo, ha o pressuposto de que a avaliagdo da aprendizagem
da Matemética ndo pode ser vista somente nos limites internos da relacdo
professor-matematica-aluno que se estabelece na sala de aula, mas é
expressdo de entendimento do contexto histérico e social em que a escola se
insere. E essa perspectiva adotada no presente estudo, que busca numa
comunidade escolar as opiniées que se constituem em elementos de analise que
avaliam o ensino da Matemética. Assim, o foco foi a percepg¢ao das pessoas, que
convivem no cotidiano de uma escola publica da Rede Municipal de Ensino de
Criciima, em relacdo ao ensino de Matematica que ela proporciona aos seus
estudantes. Vale reafirmar que trata da “avaliacdo do ensino da Matematica”, em
vez da aprendizagem. A concepc¢do de que as consequéncias do ensino e da
aprendizagem da Matemética sdo produzidas por determinantes sociais revela
afiliacéo tedrica a Pedagogia Histérico-Critica e a Psicoldgica Historico-Cultural
e Teoria da Atividade.

Para cumprir os objetivos definidos para a pesquisa, a dissertacdo esta
organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo, abordamos todo o contexto
da problemética de estudo, explanando inicialmente a concepcdo de avaliagédo
expressa na literatura, basicamente sobre a avaliacdo da aprendizagem.
Também séo apresentadas as discordancias em relagdo aos julgamentos sobre
os resultados brasileiros no PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos), publicados no ano de 2007. No contexto da problematizacdo é
apresentado o problema e objetivos da pesquisa.

O segundo capitulo estda subdividido em quatro secBes: a primeira

refere-se aos fundamentos e aos pressupostos da pedagogia historico-critica,
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tendo com referéncia algumas obras de Saviani. A segunda secéo traz os
pressupostos da tendéncia historico-critica do ensino da Mateméatica, com base
no estudo de Fiorentini (1995). Na terceira se¢do, sdo destacados o sentido e 0
significado da avaliacdo na perspectiva historico-critica, com base no texto de
Lunt (1995). A quarta secao é dedicada a Psicologia Histérico-Cultural e a teoria
da atividade, com respaldo nos estudos de Vygotsky, Leontiev, Davydov,
Rubinstein e Gallperin.

O terceiro capitulo traz as questbes referentes a metodologia de
pesquisa, ao método de investigacdo e analise, também com respaldo da
psicologia histérico-cultural. Indica os instrumentos de coleta de dados, o local,
0S sujeitos da pesquisa e 0s procedimentos e categorias de analise.

O quarto capitulo destina-se a analise das percepcdes - entendida como
uma avaliagéo - da comunidade interna da escola. A base dessa reflexdo sao os
dados obtidos nas entrevistas que determinaram quatro categorias: a
importancia da Matematica na escola; encontros e desencontros do processo
educativo matematico da escola; a visdo do ensino da Matemética evidenciada
na informalidade, subdividida em duas subcategorias; as perspectivas e
mudancgas necessarias, que foi desmembrada em trés subcategorias.

Por fim, o quinto e Ultimo capitulo destina-se as consideracdes e reflexdes
finais da presente pesquisa.
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1 O CONTEXTO DA PROBLEMATICA

A ideia inicial do presente estudo era pesquisar a avaliagdo da

aprendizagem da Mateméatica como fizera, por exemplo, Ponte, Brocardo, e
Oliveira (2003), Abrantes (2001), Rabelo (1998), Matos (1996), Machado (1995),
Luckesi (1996) e Hoffmann (1991). Porém, basicamente, a maioria deles discute
a aprendizagem em si, com fundamentag&o em principios construtivistas.
Vale dizer que o construtivismo, conforme Fiorentini (1995), emergiu como
tendéncia pedagdgica a partir da epistemologia genética de Piaget, passando a
influenciar fortemente as inovag¢des do ensino da Matematica. Traz consigo o
entendimento que, com o auxilio de materiais concretos, os alunos constroem as
estruturas do pensamento légico-matematico.

Outro principio que da base construtivista as referidas pesquisas € que o
professor tem um papel secundario na aprendizagem do aluno, de orientador.
Sua intervengcdo no processo ensino-aprendizagem € o minimo possivel. O
aluno é que constroi o seu conhecimento e as abstracdes de mundo. A qualidade
das acOes propostas pelo professor a serem desenvolvidas pelos alunos e as
construcbes mentais destes se constituem em objetos avaliados pelos
estudiosos.

Ao fazermos referéncias a tais pesquisas, queremos dizer que elas sao
representativas dos achados ao buscarmos investigacbes sobre avaliacéo
referente a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Entretanto, elas
apontam muito mais aspectos que deveriam ou néo ser considerados na
avaliacdo da aprendizagem do que evidéncias da pratica escolar referentes as
suas afirmagdes.

Ponte (2003) estuda a avaliagcao das investigacfes matematicas que sao
desenvolvidas pelos alunos, sob a coordenacgao do professor. Para o autor, com
tal procedimento, o docente tem a sua disposicdo uma variedade de
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, de natureza oral e escrita, que
ocorrem individualmente ou em grupo de alunos.

Abrantes (s.d.) aborda a avaliagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem matematica. O autor adota trés conceitos: medida, distancia e

interpretacdo. Para ele, “a referéncia é o modelo do professor e a avaliagéo é
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encarada como a medida da diferenca entre esse modelo e a forma como o
aluno o reproduz’. (ABRANTES, s.d., p.11).

Rabelo (1998), como os demais autores citados anteriormente, tem seus
estudos baseados em principios construtivistas. O conhecimento é tido “como
algo construido na relacdo sujeito-objeto”. (RABELO, 1998, p. 12). Diz que
“avaliar é indispensavel em toda atividade humana e, portanto, em qualquer
proposta de educacdo”. (p. 11). A avaliacdo ndo pode ser um ato docente
mecanizado, mas de um modo tal que “possamos contribuir para a construcéo
de competéncias técnicas e soécio-politica-culturais”. (RABELO, 1998, p. 11).
Acrescenta que no discurso escolar o conclamo é por avaliagdo como processo
continuo, com énfase no desenvolvimento do aluno em vez de apenas
determinar o seu rendimento em um dado momento. Porém, o autor alerta que
na pratica isso nem sempre se concretiza, o que carece de caminhos que torne o
discurso em realidade vivida.

Luckesi (1996) analisa a avaliacdo da aprendizagem escolar e diz que
alguns professores a adotam “como instrumentos de ameaca e tortura prévia
dos alunos, protestando ser um elemento motivador da aprendizagem”.
(LUCKESI,1996, p. 18).

Matos (1996) discute o0s objetivos e fungbes da avaliagdo da
aprendizagem em Matematica e sua relagdo com o ensino. Analisa 0s aspectos
relacionados ao conteldo a ser avaliado e as formas tradicionais de avaliacao.

Machado (1995) diz que “a tarefa do professor, ao avaliar, mais do que
saberes técnicos, exige a competéncia e o magistrado, uma vez que o que esta
em jogo é o pleno desenvolvimento de um ser humano”. (MACHADO, 1995, p.
258).

Hoffmann (1991) afirma que a avaliacdo é considerada um mito e um
desafio nos meios educacionais. A expressao € um “monstro de varias cabecas”
foi uma marca nas falas de grupos de professores entrevistados ao solicitar-lhes
gue relacionassem a palavra “avaliagdo” a algum personagem. Acrescem-se
imagens de dragdes, guilhotina, tineis escuros. Raramente surgiram imagens
de cunho positivo.

De um modo geral, as idéias dos autores citados convergem em
afirmacdes de que a avaliacdo € uma agéo que ocorre durante todo 0 processo

de ensino-aprendizagem e ndo apenas em determinados momentos.
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Indicam a necessidade de o professor ter uma adequada base didatica
para aperfeicoar as técnicas de ensino, pois entendem que podem ter como
consequéncias avaliagdes indutoras de injusticas. A proposta para que se tenha
resultado condizente com as expectativas da sociedade é a adocdo de
diferentes formas de avaliar e o0 aperfeicoamento dos instrumentos utilizados.

Alertam que os critérios de avaliacdo devem ser definidos no inicio do ano
letivo, do semestre, trimestre ou bimestre, preferencialmente, de forma
homogénea por toda a equipe técnica. O importante é que se elabore um
instrumento adequado de avaliagao escrita de modo que as questdes nédo sejam
feitas com a intencdo de confundir os alunos. Em vez disso, dé subsidios para o
professor saber se foi entendido em suas aulas e verificar se os alunos
compreenderam os conteidos ensinados. E importante que contemple todas as
unidades estudadas e evitar que os acertos dos alunos sejam por acaso. A
instrucdo € que se evitem questbes vagas e valorize aquelas que exigem
justificativas. Aconselham n&o incluir ou retirar pontos na avaliagdo da
aprendizagem pelo comportamento dos alunos.

Também recomendam que se faca a leitura e correcdo de todas as
questdes, logo ap6s a entrega do instrumento de avaliacdo aos estudantes.
Posteriormente, € interessante construir uma tabela que expresse se os alunos
atingiram os objetivos estabelecidos, como também indicadora para o professor
rever a sua pratica educativa.

Se os resultados de uma avaliacdo ndo forem satisfatorios, € preciso
buscar as causas. Portanto, ndo é somente identificar os acertos ou “erros” dos
alunos. Da mesma forma, ndo € um instrumento exclusivo para analisar o
desempenho discente, mas de incentivo a sua criatividade em formular e
resolver problemas.

Esse conjunto de quesitos defendidos pelas propostas atuais ainda
reafirma e insiste numa avaliagdo da aprendizagem, mesmo se denominando
processual, que induz para que ocorra em momentos determinados com
instrumentos especificos. D4 a ideia de identificacdo de “acertos” e “erros” dos
alunos. Ou seja, dicotomiza ensino/aprendizagem-avaliacdo e tem como foco
basicamente o aluno. Traz a tona aspectos considerados ideais, criticas as
praticas dos professores e seus reflexos negativos entre os estudantes.

Portanto, fica restrita ao interior da sala sem considerar os determinantes
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externos e as consequéncias no entorno social.

O cenério dos referidos estudos nos levou a hipétese de que a avaliagao
da aprendizagem esta a margem dos principios gerais da escola e da sociedade
e perde os efeitos de seus fins especificos na complexidade do processo
educativo. E possivel que as suas denlncias e proposicdes tenham
consequéncias depreciativas nos ambientes extra sala de aula que contribuem
para questionamentos da presenca da Mateméatica no curriculo escolar. Como
decorréncia, por exemplo, pode ter contribuido para a diminuicdo do niumero de
aulas semanais de Matematica no curriculo das escolas publicas da rede
estadual de ensino de Santa Catarina.

Por sua vez, faz o efeito contrario nas escolas da rede privada de ensino
gue aumentam a carga horaria curricular semanal da disciplina. Ou seja, a
guestao que se apresenta € que 0s anuncios dos resultados da avaliacao da
aprendizagem matematica dos alunos tenham dado subsidios para decisdes
contraditorias em relacdo ao status da disciplina, com efeitos diversos para os
alunos de classes sociais diferentes: a escola publica passa a desvalorizar a
Matematica e a particular a supervaloriza-la.

A concepcao de avaliacao do ensino da Matematica com enfoque apenas
no desempenho de alunos em provas ndo é sé dos autores citados
anteriormente, como também dos gestores da educagdo. E aderida por
organismos internacionais, entre os quais vale citar o PISA (Programme for
International Student Assessment), com coordenagdo da Organizagao para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Trata-se de um
procedimento, que tem por objetivo avaliar alunos de 15 anos de idade em
diversos paises. Na ultima edi¢do, foram analisadas as habilidades matematicas
de 400 mil alunos, de 57 paises.

A amostragem da pesquisa foi constituida pelos 30 paises que integram a
organizacdo dos paises desenvolvidos. Os demais se apresentaram
voluntariamente. Esta é a terceira vez que tem a participacdo do Brasil, com
9.295 alunos de 72 e 82 série ou Ensino Médio, pertencentes a 625 escolas
publicas e privadas de 390 cidades. O Brasil no ranking do PISA, em
Matematica, foi 0 54° lugar, e o0 segundo pior dentre os paises latino-americanos.

Mesmo tendo melhorado em Matematica na pesquisa de 2006 em relagéo
a 2003 por atingir 370 pontos, ultrapassando os 356 pontos obtidos
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anteriormente, o Brasil continuou nas ultimas colocagdes.

O PISA adotou em seu método avaliativo uma escala que vai de um até
seis. O nivel 1 é atingido quando os alunos sdo capazes somente de responder
guestdes definidas de forma clara e que envolvem contextos familiares em que
toda a informacéo relevante esteja presente. Nessa escala, a média obtida no
Brasil foi de 72,5% de jovens que estéo situados no nivel 1 ou abaixo dele.

De acordo com a Folha de Sao Paulo de 5 de dezembro de 2007, a escola
publica apresentou pior desempenho no PISA, mas a particular também n&o
obteve “boas” notas. A mesma fonte aponta que a diferenca entre a rede publica
e a privada no Brasil € a maior entre 35 paises.

Os dados numéricos nos deram margem para a reflexao sobre o modo
como é procedida a avaliagdo do ensino da Matematica e sua repercussao entre
as autoridades educativas da area, por olha-la como um fato em si o
desempenho dos estudantes. Além disso, por admitirem que uma prova
realizada pelos alunos em circunstancias diferenciadas do ambiente em que o
ensino e aprendizagem ocorrem fosse 0 Unico critério e instrumento para
classifica-los.

Impressionou-nos 0 espaco ocupado nos meios de comunicagdo de
massa (televisdo e Jornal) e mesmo cientifico (Revista Ciéncia Hoje, editada
pela SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia) por Suely
Druck, conselheira da Sociedade Brasileira de Matematica, para comentar 0s
resultados brasileiros no PISA. Por exemplo, em entrevista ao Jornal Diario
Catarinense diz que os alunos de todos os paises também se sairam pior em
Matematica se comparado com o desempenho em outras disciplinas.
Subjacente as suas opinides ela aponta os culpados. Um deles € a proépria

natureza da Matematica. Diz:

A Matematica se distingue das outras por dois fatores: desde cedo, a

crianga ja tem que ter conhecimento te6rico e é um aprendizado
seqencial, ou seja, antes de aprender a multiplicar, tem que saber somar.
(DIARIO CATARINENSE, 5 de dezembro de 2007).

O segundo culpado é evidenciado em outra afirmacédo: “Grande parte dos
professores de 12 a 42 série tem muito pouco conhecimento matematico”. Por
esse motivo, Druck defende a ideia de que seja exigido um conteddo minimo em

Matematica para o professor das séries iniciais do Ensino Fundamental.
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O aluno que conquistou medalha de ouro na Olimpiada Ibero-Americana
de Matematica e prata na Olimpiada Mundial e Cone Sul acredita que seus
colegas brasileiros ndo tém bom desempenho em Matematica por desinteresses
proprios. Como justificativa para sua afirmacao, diz que eles abominam desafios,
ndo querem entender o porqué das férmulas matematicas, nem pensar e
desejam obter um saber pronto e acabado.

Em entrevista ao jornal Diario Catarinense, em 5 de dezembro de 2007, o
ministro da Educacédo Fernando Haddad afirmou que pela primeira vez se obteve
os resultados da pesquisa por Estado, o que facilita a identificagdo do sistema
educacional adequado e onde necessita de mais atengdo. Do mesmo modo,
serve para disseminar as praticas de ensino de sistema educacional que propicia
aos alunos aprendizagens mais efetivas.

Queremos esclarecer que nao discordamos das preocupagdes com 0s
resultados e desempenho brasileiro nos testes. Nossa ressalva é que o PISA
avalia desempenho dos alunos, mas desconsidera 0 contexto e seus
determinantes sociais em relacdo as condigfes de estudo que sdo dadas aos
alunos. Parece mais coerente se essas autoridades também se perguntassem:
Por que seres humanos situados em paises diferentes aprendem mais ou menos
Matematica?

Espantou-nos, ainda, a proposta de Druck de que acgbes de impacto
devem ser a saida para superar o quadro pouco alentador dos estudantes
brasileiros em Matematica. Propde como exemplo as Olimpiadas de
Matematica, que foi encampada pelo Ministério da Educacdo ao fazer
divulgacdo e campanha de participacdo em horarios nobres da televisdo. No
entanto, parece que foi esquecido fazer outra interrogagdo: mas quais as
condicbes que vao ser dadas a quem vai ensinar e a quem vai aprender
Matematica para as Olimpiadas? Nosso entendimento é de que a “proposta
olimpica” novamente joga a responsabilidade exclusiva no professor e no aluno
e cabe aos propositores a tarefa de coordenar a cobrancga, além de eximirem-se
do ato de ensinar e aprender.

A indicagdo dos culpados, as avaliagdes e as proposi¢cdes entendidas
como possibilidades de resolver a situagdo que parecem entender como
vexatoria causa-nos estranhamento, pois instigam a competicado em detrimento

a pratica de um direito e a responsabilidade sociais de ser estudante,
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discriminam os alunos em niveis de formacg&o conceitual e de desenvolvimento
intelectual ainda ndo compativel com as exigéncias da prova a que sao
submetidos.

Posicionamentos e compreensdes dessa natureza divergem de nosso
entendimento e, por isso, sdo propulsoras de questionamentos sobre a
avaliacdo no contexto do ensino da Mateméatica que contribuiram para a
determinacdo dessa tematica para a pesquisa.

Incentivados por essas reflexdes e para ndo cairmos nas redes de um
ativismo sem a devida e consistente fundamentacao, recorremos a pedagogia
histérico-critica com énfase na sua base psicoldgica histérico-cultural e a teoria
da atividade (Vygotsky, Leontiev, Davydov, Rubinstein e Gallperin) e sua
estrutura conceitual: agédo, operagao, fim, objetivo, sentido, significagOes,
tarefas, entre outros. Esses conceitos serdao aprofundados numa se¢ao de um
capitulo da dissertagéo.

O referido campo tedrico é base para elaborarmos o pressuposto de que
a avaliacdo relacionada a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, pode se
traduzir numa “acdo” ou numa “operacao” da “atividade humana” de ensinar e
aprender, dependendo do sentido e do motivo que lhe séo atribuidos. Isso
significa dizer que ela sé tem sentido se articulada ao projeto maior em que a
escola € um mecanismo de execugao.

Desse modo, aprender Matematica é algo cultural e uma necessidade
humana. Portanto, ndo consiste apenas no desenvolvimento de habilidades ou
na fixacdo de conceitos pela memorizacdo ou na resolucdo de uma sequéncia
de exercicios. Seu valor estd na atribuicdo de sentido e significado as ideias
matematicas, por parte daqueles que estdo envolvidos no ensino e
aprendizagem da Matematica. Essa € a concep¢do de aprendizagem da
tendéncia pedagodgica historico-critica (FIORENTINI, 1995), que, juntamente
com abordagem psicolégica historico-cultural, é o referencial te6rico do presente
estudo.

Numa perspectiva histdrico-critica, a Matematica é assumida como um
produto cultural da humanidade qualificado como um corpo de conhecimento
cientifico o qual é tarefa da escola ensinar aos alunos. Dessa forma, aprender e
ensinar Matematica possui um “sentido” que, segundo Leontiev (1978), é criado

nas relagcdes sociais de execucgao, pelas pessoas, de uma determinada atividade
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dirigida a um fim. O sentido depende do motivo que também emerge das
relagdes culturais.

Mas o que se ensina e se aprende de Matematica de acordo com essa
tendéncia pedagdgica? De acordo com Vygotsky (1996), na educacédo
escolarizada os alunos ndo se apropriam dos conceitos, mas das suas
significagdes. O autor diz que significado € algo produzido historicamente pelos
homens. Surge na atividade de constituicdo do ser homem, ou seja, N0 processo
de hominizacdo. Por sua vez, Leontiev (1978) entende que o significado surge
nas inter-relagdes e ligacdes entre o sujeito e o objeto do conhecimento, entre o
ser e a realidade, na forma como a experiéncia é internalizada pelos individuos.
Pertence ao mundo “dos fendmenos objetivamente histéricos”. E a forma em que
o homem se apropria da experiéncia generalizada e refletida. H& uma relacdo
de dependéncia inversa entre sentido e significado. O sentido € particular, se
manifesta no significado, e ndo o significado no sentido. O significado € a
realizacdo do motivo.

Desse modo, a aprendizagem em-si diferencia-se da aprendizagem
para-si. Considerando-se o ambito da pratica social humana, “o ser em-si
caracteriza a genericidade que se efetiva sem que haja uma relagdo consciente
dos homens para com ela e o0 ser para-si caracteriza a ascensdo dessa
genericidade ao nivel da relacdo consciente”. (DUARTE, 1999, p.135).

Compreendemos a avaliagdo, numa perspectiva histoérico-critica, como
uma agao fundamental tanto para identificar os problemas quanto os avang¢os no
desenvolvimento do aluno, do professor e da equipe, como forma de orientar o
processo ensino-aprendizagem e o papel da Matematica na escola. E processo
de andlise e sintese do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola para
subsidiar novas ac¢fes educativas matematicas.

A pretensdo no presente estudo € que o foco da avaliagdo nédo seja
direcionado exclusivamente ao aluno e ao seu acumulo de conhecimentos, mas
no contexto da atividade educativa escolar com vistas as indicagdes de acoes e
suas operagdes que traduzam em aprendizagem efetiva dos conceitos
matematicos.

Assim sendo, avaliar requer um olhar para outras especificidades como o
repensar dos métodos, procedimentos e estratégias de ensino por serem

reveladores de percep¢des de mundo e, consequentemente, de formagao
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humana. Portanto, deixa de ter o carater classificatério de aprovar ou reprovar o
aluno.

A avaliagdo do ensino da Matematica sob a otica desses pressupostos foi
o tema de pesquisa. Desse modo, nosso objetivo é analisar a avaliagdo das
pessoas que convivem no cotidiano de uma escola publica da Rede Municipal de
Ensino de Cricima, em relacdo ao ensino de Matematica. Especificamente,

tivemos a pretensao de estudar:

As percepcgdes das pessoas que fazem o cotidiano da escola em relagdo

ao ensino da Matematica;

O papel da Matematica na escola;

As consequéncias educativas das percepgoes.

Contudo, vale repetir que todas essas questdes parecem ser desprovidas
de fundamentos se ndo forem consideradas no contexto de entendimento do
papel da Mateméatica na escola. Por isso, a atencdo para o pensamento que
circula no meio escolar a respeito da Mateméatica naquele contexto. Numa
traduc&o no contexto da teoria da atividade, a pesquisa buscou o entendimento
de uma das “acdes” da atividade escolar: a avaliagdo do ensino da Matemética e
suas multiplas operacdes que nela sdo desenvolvidas. Constitui-se como
pergunta diretrizz. Como as pessoas, que convivem no cotidiano de uma
escola publica de ensino fundamental, avaliam a Matematica naquele
contexto educativo?

Outros questionamentos se desdobram que contribuiram na reflexdo
sobre a problematica de estudo: Qual o entendimento que as pessoas
entrevistadas tém da Matematica no curriculo escolar? Qual o sentido dado a
importancia da necessidade ou ndo de ensinar e aprender?

Reafirmamos, em forma de sintese, que contribuiram para a opc¢ao pela
temética de pesquisa: nossa adeséo a teoria histérico-cultural — construida na
trajetoria de estudante da pdés-graduacdo (especializagdo e mestrado); as
discordancias em relacdo aos julgamentos acerca dos resultados brasileiros
(PISA); e as vivéncias na docéncia matematica no ensino fundamental e médio

das redes publicas de ensino.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A Pedagogia Histérico-Critica: seus fundamentos e pressupostos

O objetivo desta secdo € apresentar os principais pressupostos da
pedagogia historico-critica, a partir do estudo de algumas obras de Saviani, nas
guais emergem as ideias fundamentais. Pois, para Scalcon (2002, p. 90) “[...]
todo pressuposto tem em si um fundamento”. A pedagogia historico-critica tem
duas razdes que justificam sua ado¢ao no presente estudo. A primeira por ser a
referéncia da “tendéncia historico-critica” em educacdo matematica
(FIORENTINI, 1995) e por ser a base das propostas curriculares oficiais do
Estado de Santa Catarina e da Rede Municipal de Ensino de Criciima. A
segunda pela nossa preferéncia, entre outras, em virtude dos aprofundamentos
em diversas disciplinas do mestrado, graduagéo e especializacdo por seus
pressupostos atender nossas convicgOes referentes ao processo educativo
matematico.

Ao olhar para o ensino da Matematica, no Brasil, é possivel afirmar com
base em Azevedo (1994) que até o século XVIII predominava exclusivamente a
educacéo jesuitica. A partir dai, passa a prevalecer a pedagogia Tradicional,
com principios educativos centrados na autoridade do professor, no papel
passivo do aluno e na memorizacao dos contetdos. No inicio do século XX,
surge o movimento Escola Nova, substituindo a centralidade do professor e do
contetido de ensino pelo papel ativo do aluno e ao método de ensino com o lema
do “aprender a aprender”. No entanto, afilia-se a pedagogia Tradicional ao
reivindicar apenas mudancas na organizacdo da educagdo e negar a
transformacéo das estruturas da sociedade divididas em classes sociais.

Nas décadas de 1960 e 1970, as discussfes educativas centram-se na
pedagogia Tecnicista, que se torna oficial no Regime Militar implantado com o
Golpe de 31 de marco de 1964. Com base psicolégica comportamentalista, de
Skiner, tem como principio e fim da educacdo a adaptagcdo dos educandos a
sociedade regida pelo modo de producgao capitalista. O centro do processo de
aprender e ensinar € deslocado para “técnicas de ensino”, fundamentado no

pressuposto “estimulo-resposta”, que garanta o trabalho isolado de cada aluno.
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A década de 1980 é marcada pela ascenséo das ideias do construtivismo,
nos meios escolares, com 0 pressuposto de que o aluno constréi o
conhecimento e forma estruturas mentais com auxilio de “materiais concretos”.

Na mesma década, no prenuncio do fim do regime militar, as “pedagogias
progressistas” (LIBANEO, 2001), em suas correntes, Libertadora e
Historico-Critica ou Critico Social dos Conteudos, apresentam-se nos ambientes
académicos e educativos. Estas denunciam as demais pedagogias como
conservadoras por contribuir para a manutencdo das relagbes de producéo
capitalista. A pedagogia libertadora, que tem em Paulo Freire o seu tedrico,
atribui & educacdo o papel de abrir possibilidades para a libertagdo dos
oprimidos. Tem como centro do trabalho educativo temas que revelam
problemas politicos e sociais para serem decodificados com vistas a formacao
da consciéncia critica do educando.

Embora constituindo o grupo das pedagogias criticas ou progressistas, a
pedagogia histoérico-critica diverge da Libertadora ao entender que a funcéo
social e politica da escola é o trabalho educativo com conhecimentos
sistematizados historicamente pela humanidade. A posse dos conceitos
cientificos é condicdo para que as classes populares tenham efetiva
compreensao da realidade e participagdo nas lutas sociais.

A pedagogia histérico-critica ou pedagogia dialética, segundo Saviani
(1997), originou-se a partir de uma exposi¢cdo pronunciada por ele em um
Seminario organizado pela ANDES (Associacdo Nacional dos Docentes do
Ensino Superior), realizado em Niter6i (RJ), no ano de 1985.

Para Saviani (1997, p. 89): “A pedagogia € o processo através do qual o
homem se torna plenamente humano”. A expressao Pedagogia Histérico-Critica
“¢ o0 empenho em compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento historico objetivo” (SAVIANI, 1997, p. 102). A matriz teorica
desta tendéncia é o materialismo histérico que compreende a “historia a partir do
desenvolvimento material, da determinagcdo das condicbes materiais da
existéncia humana” (idem, p. 102).

Essa tendéncia, como o préprio nome indica, busca se afirmar sobre uma
base histérica, entendendo que a escola tem a funcdo especifica educativa
alicercada no processo de apropriagdo do conhecimento cientifico

historicamente produzido pela humanidade.
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Sua génese € o desdobramento do critico-reprodutivismo direcionado ao
fracasso da revolucgéo cultural de 1968 que tinha como principio a inexisténcia de
critica para a educacdo. E nesse contexto que surge a tendéncia
histérico-critica, que faz com que o reprodutivismo ceda seu espago para a
dialética (materialismo).

A corrente pedagdgica em questao, para Saviani, “se diferencia da visao
critico-reprodutivista, uma vez que procura articular um tipo de orientacéo

pedagdgica que seja critica sem ser reprodutivista” (1985, p. 85). Para o autor:

Chamo de concepcao critico-reprodutivista a tendéncia que, a partir
das andlises dos determinantes sociais da educacéo, considera que a
funcdo primordial da educacdo é dupla: reproducdo das relacGes
sociais de producdo e inculcacdo da ideologia dominante. E, pois,
critica ja que postula que a educacdo sO pode ser compreendida a
partir dos seus condicionantes; e reprodutivista, uma vez que o papel
da educagdo se reduz a reproducdo das relagdes sociais,
escapando-lhe qualquer possibilidade de exercer um influxo
transformador. (1985, p. 68-69).

Entretanto, a Pedagogia historico-critica também é questionada pelos
tedricos opositores. Em defesa, Saviani (1997) apresenta argumentos as

criticas, objecdes e dicotomias apontadas, nos seguintes aspectos:

1. Forma e conteldo:

A objecdo € justificada com o entendimento de que essa proposta é
conteudista e desconsidera as formas, 0s processos e métodos pedagogicos. Ao
escrever 0 seu discurso para a formatura da Universidade de Santa Ursula,
publicado na revista ANDE n°. 9, 1985, Saviani (1997, p. 88) enfatizou que “a
questao central da pedagogia é a questdo dos métodos, dos processos. O
contetido, o saber sistematizado, ndo interessa a pedagogia enquanto tal’. O
autor estabelece uma relacdo entre o cientista e o0 professor: enquanto o primeiro
tem por objetivo fazer progredir a ciéncia, o segundo esta mais interessado em
fazer progredir o aluno. O conhecimento é visto pelo professor como um meio
para o crescimento do aluno; para o cientista, o0 conhecimento € um fim. Desse
modo, por exemplo, o0 melhor matematico ndo sera necessariamente o melhor

professor de Matematica. Saviani justifica a afirmacéo da seguinte forma:
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[...] para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte
pergunta: para que serve ensinar uma disciplina como geografia,
historia ou portugués aos alunos concretos com 0s quais se vai
trabalhar? Em que essas disciplinas sao relevantes para o progresso,
para o avanco e para o desenvolvimento desses alunos?

(SAVIANI, 1997, p. 88).

A partir dai, surge o problema da transformacdo do saber elaborado em
saber escolar, que é o processo de selecdo dos elementos relevantes do
conjunto do saber sistematizado, de tal modo que contribua para o crescimento
intelectual dos alunos pela assimilagédo desses elementos. Segundo o referido
autor (1997, p. 88)

Assim, a questao central da pedagogia € o problema das formas, dos
processos, dos métodos; certamente, ndo considerados em si
mesmos, pois as formas s6 fazem sentido na medida em que
viabilizam o dominio de determinados conteudos.

Ele também acrescenta que “o método é essencial ao processo
pedagdgico”. Distingue a pedagogia geral da pedagogia escolar da seguinte
forma: a primeira refere-se a tudo o que o homem produz, constréi, e a
pedagogia escolar esta ligada ao saber sistematizado, elaborado, metédico.
Assim, a escola tem a funcdo de possibilitar 0 acesso das novas geragdes a
esses saberes, o que requer a organizagdo dos processos e descoberta de
formas adequadas a essa finalidade. (p. 89).

Contrapondo a referida critica, Saviani (1997, p. 89) afirma que “os
conteldos ndo representam a questdo central da pedagogia, porque se
produzem a partir das relagdes sociais e se sistematizam com autonomia em

relacéo a escola”.

2. Socializagao X producgao do saber:

A critica é para a expresséao “socializacao do saber produzido”, pois para
determinada objecédo falar em socializagdo do saber elaborado seria voltar a
Durkheim pela sua afirmacao de que a fungédo da escola € socializadora. Em sua
defesa, Saviani argumenta que o fato de utilizar a palavra socializagdo nao ira
torna-lo durkheimiano, uma vez que € necessario considerar em qual contexto a
expressdo estd sendo utilizada. O autor afirma que, se fosse esse 0 caso,

concluiriamos que Marx também seria durkheimiano, do mesmo modo que todos
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socialistas, ja que o principal foco do socialismo é a socializacdo dos meios de
producdo. E sobre essa base que se considera fundamental a socializagéo do
saber elaborado, pois o saber produzido socialmente € um meio de produgao.
(SAVIANI, 1997, p. 90).

A sociedade capitalista tem por objetivo tornar o saber produzido como
propriedade exclusiva da classe dominante. Porém, isso ndo pode ser
considerado exatamente no seu real sentido, uma vez que entraria em
contradicdo com os propésitos do capitalismo, que prevé a oportunidade do
trabalhador possuir algum tipo de saber como ferramenta para produzir mais e
melhor. Logo, ele é dono da for¢a produtiva, mas por critério do capitalismo os
meios de producédo sédo propriedade privada. A escola, inserida nesse contexto,
apresenta essa contradicdo. (SAVIANI, 1997).

O autor distingue elaboracé&o e producéo do saber: “A producéo do saber
€ social, se d&a no interior das relagcfes sociais. A elaboracdo do saber implica
expressar de forma elaborada o saber que surge da prética social”. (p. 91).
Expressar de forma elaborada o saber implica dominar os instrumentos de
sistematizacdo. Quando a escola néo possibilita 0 acesso a esses instrumentos,
os trabalhadores ndo conseguem ascender ao nivel de elaboracdo do saber,
porém continuam contribuindo, por meio da sua atividade pratica, para a
producdo do saber. Dessa forma, o saber sistematizado continua sendo
propriedade privada do grupo dominante.

Portanto, em contradi¢do a critica de que a socializagdo do saber estaria
articulada a Durkheim, o autor (p. 91) diz : “[...] jamais poderia ser assimilada a
visdo do funcionalismo durkheimiano, porque se inspira toda na concepgao

dialética, na critica da sociedade capitalista desenvolvida por Marx”.

3. Saber X consciéncia:

Essa objecédo sustenta a ideia de que a pedagogia historico-critica estaria
dando mais énfase a apropriacdo do saber do que o desenvolvimento da
consciéncia critica. Saviani argumenta que se isso fosse possivel o acesso ao
saber poderia ser feito de forma inconsciente, o que nao ocorre na pedagogia
historico-critica, uma vez que “o nivel de consciéncia dos trabalhadores
aproxima-se de uma forma elaborada na medida em que eles dominam os

instrumentos de elaboracéo do saber”. (p. 92).
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4. Saber acabado X saber em processo:

Tal dicotomia apontada pelos criticos diz que “a pedagogia
histérico-critica implicaria uma visdo do saber como algo definitivo e acabado,
tratando-se apenas de transmiti-lo”. (p. 92). Saviani, ao afirmar que o saber é
produzido socialmente, diz que ele esta sendo produzido socialmente, logo é
descabido falar em saber acabado. Uma vez que a produgéo social do saber
histérica, ndo pode ser obra de cada geragcao independentemente das demais. O
autor afirma que o problema da pedagogia € permitir que as novas geragoes se
aproximem, sem a necessidade de refazer todo o processo, do patrimbnio da
humanidade. (p. 92).

Ao se falar em socializagdo de um saber, supde-se um saber ja existente,
porém nédo significa que esteja acabado, e sim como algo suscetivel de

transformacédo que depende de alguma forma do dominio desse saber. (p. 93).

5. Saber erudito X saber popular ou ponto de partida X ponto de chegada:
Em relacdo a essa critica, Saviani estabeleceu uma ligagdo entre saber

erudito X saber popular e questdo do ponto de partida e ponto de chegada. Diz:

[...] afirma-se que a pedagogia histérico-critica estaria valorizando a
cultura erudita em detrimento da cultura popular e, ao centrar-se no
ponto de chegada, estaria desconsiderando o ponto de partida.
(SAVIANI, 1997, p. 93).

Os criticos contestam a pedagogia historico-critica por considerar cultas
somente as pessoas que estudaram em ambientes formais. O povo seria inculto
por demonstrar os seus conhecimentos de forma espontanea. Isso significa dizer
que a proposicao defendida é de que a cultura popular seria legitima.

Como argumento de defesa, Saviani afirma que o fato de o saber ser
histérico e apropriado pelas classes dominantes néo significa que ele seja
inerentemente dominante. O autor (p. 94) alerta a existéncia da dicotomia falsa

entre saber erudito como dominante e saber popular como préoprio da libertacao.

Nem o saber erudito é puramente burgués, dominante, nem a cultura
popular é puramente popular. A cultura popular incorpora elementos da
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ideologia da cultura dominante que, ao se converterem em Senso
comum, penetram nas massas.

Nesse caso, € oportuno buscar meios para que a populacao tenha acesso
ao saber sistematizado de modo a expressar 0s interesses populares,
chegando, assim, a uma cultura popular elaborada. Saviani (1997, p. 94) aponta

para a superacéo dessa dicotomia:

[...] se o povo tem acesso ao saber erudito, o saber erudito ndo é mais
sinal distintivo de elites, quer dizer, ele se torna popular. A cultura
popular, entendida como aquela cultura que o povo domina, pode ser a
cultura erudita, que passou a ser dominada pela populacado. A isto se
liga a questao do ponto de partida versus ponto de chegada.

Saviani considera injusta a objecao de que a pedagogia histérico-critica
descuidaria da cultura popular. Afirma que o processo pedagogico tem a fungéo
de “realizar no ponto de chegada o que no ponto de partida ndo esta dado”. A
escola considera a cultura popular um fator importante para servir de ponto de
partida, porém néo é determinada cultura que ira definir o ponto de chegada do
trabalho pedagdgico, uma vez que para desenvolver a cultura popular o povo
ndo precisaria de escola. A escola é necessaria para ter acesso ao saber
sistematizado, consequentemente, expressar de forma elaborada os contetudos
da cultura popular correspondentes aos seus interesses. (SAVIANI, 1997).

A tendéncia historico-critica, conforme Saviani, apresenta a possibilidade
de se articular uma proposta pedagdgica que possa, ao invés de manter a
sociedade, contribuir para sua transformacdo. As categorias basicas dessa
tendéncia sdo: dialética e a histéria. Para o autor, isso possibilita compreender a
manifestacdo da Educacdo escolar no presente como resultante de um longo
processo de transformacao historica.

Para Scalcon (2002, p. 102), “a pedagogia histérico-critica prioriza 0os
contetdos em detrimento dos processos e métodos”. Porém, Saviani argumenta
gue “os conteudos ndo representam a questéo central da pedagogia, porque se
produzem a partir das relagdes sociais e se sistematizam com autonomia em
relacdo a escola” (1991, p. 80).

Uma das fungbes da pedagogia histérico-critica € defender a
especificidade da escola, que tem como fungéo a educacéo, propriamente dita,

relacionada a questédo do conhecimento. Neste caso, “é preciso, pois, resgatar a
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importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o
problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da
educacgéo escolar”. (SAVIANI, 1997, p. 114).

Implica, entdo, compreender o grau em que as contradicdes da sociedade
marcam a educacdo e a necessidade de se posicionar diante delas, para
perceber qual é a dire¢do que cabe a questao educacional.

Portanto, uma condicdo para a pratica pedagogica na perspectiva
histérico-critica é o conhecimento da historia da producdo do conhecimento para
poder criar os principios da atividade de aprendizagem. Em relacao a educacao
escolar, Saviani estuda a conversdo do saber objetivo em saber escolar, de

forma que se torne mais assimilavel e compreensivel aos alunos.

2.2 A Tendéncia Histoérico-Critica em Matematica

Nessa sec¢do sera estudada a tendéncia historico-critica em Matematica.
Antes, porém, vale esclarecer que a ado¢do de uma posi¢do pedagdgica por
parte do professor, conforme Fiorentini (1995), deve ser construida criticamente
a partir da andlise da diversidade de concepc¢fes, e assumir a “[...] perspectiva
que melhor atenda as suas expectativas enquanto educador e pesquisador”.
(FIORENTINI, 1995, p. 30). A partir dai, o professor apresenta condicdes de
produzir novos significados, podendo apropriar-se criticamente das
contribuicdes de cada tendéncia e reconstruindo o seu ideario pedagogico.

Para Fiorentini, a tendéncia historico-critica ndo apresenta conceitos
rigidos, e sim “[...] um modo de ser e conceber que se caracteriza por uma
postura critica e reflexiva diante do saber escolar, do processo
ensino/aprendizagem e do papel sociopolitico da educacéo escolarizada”. (p.
31).

A Matematica representa um saber vivo e dindmico, em vez de pronto e
acabado, por ser construido historicamente nas e pelas relagbes sociais,
atendendo a necessidades sociais e tedricas de ampliagcdo de conceitos. Esse
processo de construgdo resultou de vérias culturas e de milhares de homens, os
quais produziram coletivamente a Matematica de hoje.

De acordo com Fiorentini, com o passar dos anos a linguagem

matematica se tornou formal, distanciando-se dos contetdos dos quais foi
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originada. Com isso, 0 acesso a esse saber matematico formalizado tornou-se
muito dificil e passou a ser privilégio de poucos.

Dessa forma, o ensino de um determinado conteldo matematico ndo se
inicia abruptamente pelas definicbes acabadas, ou seja, dissociadas do
verdadeiro processo de formacdo do pensamento. Se assim for, significa
“sonegar ao aluno o acesso efetivo a esse conhecimento”. (p. 32).

Logo, na perspectiva histérico-critica, a aprendizagem efetiva da
Matematica ndo consiste apenas no desenvolvimento de habilidades, como a
resolucdo de problemas, ou na fixacdo de conceitos, pela memorizacdo
mecanica ou realizacdo de uma série de atividades repetitivas. Para o autor, o
aluno aprende significativamente quando consegue atribuir sentido e significado
as ideias matematicas, estabelecendo relacbes entre elas e suas
representacoes.

Recentemente autores, como Duarte (1999), tém buscado na psicologia
histérico-cultural aproximacdes com a pedagogia histérico-critica para
fundamentar o processo de ensinar e aprender.

Vygotsky teve atuagdo marcante como precursor da teoria
histérico-cultural, apés a “crise de psicologia” pés-revolucdo russa, em 1917.
Por ndo ser adepto as teorias de aprendizagem baseadas em estimulo-resposta,
Vygotsky gquestionou os métodos de experimentacdo psicoldgica utilizados até
aquele momento. Seu método é fonte tedrica para a pesquisa sobre o
desenvolvimento do pensamento. (AMORIM, 2007).

Cole e Scribner (apud AMORIM, 2007, p. 34) atribuem a relevancia do
trabalho de Vygotsky a critica que fez a dois aspectos das teorias psicoldgicas
empiricistas e comportamentalistas: o primeiro se refere aos estudos do
comportamento humano, analisado em experimentos com animais, e 0 segundo
a “afirmacao que as fungdes intelectuais do adulto sdo resultantes unicamente
de uma maturacdo, ou estdo pre-formadas na crianca, esperando a
oportunidade de se manifestarem”.

Vygotski (2001) afirma que a historia do desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores ndo resulta apenas da estreita e direta dependéncia do
desenvolvimento organico e biolégico. O desenvolvimento das formas
superiores de comportamento tem suas especificidades e conexdo com a lei do

desenvolvimento organico, sobretudo, a conduta humana é um produto do
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desenvolvimento histérico e cultural.

Uma forma de manifestacdo de desenvolvimento intelectual humano é o
conhecimento que, de acordo com Vygotsky, inicialmente, acontece na esfera
social para, posteriormente, se caracterizar em salto de qualidade do sujeito.

O conhecimento a que se refere Vygotsky pode ser em dois niveis:
cotidiano e cientifico. De acordo com Damazio (2000), a diferenga entre um e
outro é que o conhecimento cotidiano € assistematico, involuntario, dependente
do contexto e se desenvolve independente da escolarizagdo formal.
Diferentemente, o conhecimento cientifico traduz-se em sistematizacdes
historicamente produzidas pela cultura e ndo pelo individuo em si. E organizado
com base em leis, principios e teorias.

Assim, o conhecimento cientifico matematico é o foco da escola para ser
ensinado/aprendido. Interpretado a luz da teoria historico-cultural, de acordo
com Damazio (2000, p. 45), “deixa de ser uma qualidade interna do espirito
humano, como advogam os idealistas, mas uma forma de refletir a realidade, o
qual foi sendo construido ao longo do desenvolvimento historico”.

Para Vygotsky (2001), a aprendizagem e 0 consequente desenvolvimento
do pensamento conceitual constituem um processo que nao ocorre de forma
linear, mas em estagios de complexificagdo do pensamento:
sincrético-analitico-sintético. Nesse processo o conteudo do pensamento se
renova e se reestrutura. O conteddo ndo se refere somente aos dados externos
constitutivos do objeto, mas também aos elementos que fazem parte de sua
personalidade, como convicgdes, interesses e ideais que a principio eram
exteriores e passam a ser internalizados.

A apropriacdo do conteudo do conceito, pelo ser humano, assegura-lhe o
desenvolvimento da consciéncia das relacdes entre homem e o objeto e
vice-versa. Entretanto, Vygotsky (2001) alerta que o simples fato de estudar um
conceito cientifico em situacdo escolar ndo € a garantia de que o estudante
passe a perceber de forma consciente as relagdes existentes no mundo. Antes,
a preocupacado do professor é questionar a forma de elaboragdo do conceito
para nao cair no verbalismo. Para o autor, é na fase de maturidade sexual que o
adolescente atinge o nivel de pensamento em conceitos propriamente dito, isto
é, uma nova forma de atividade intelectual, um novo modo de conduta e um novo

mecanismo intelectual.
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Com isso, Vygotsky (1996) nega o principio da psicologia tradicional de
gue as mudancgas emocionais constituem o nucleo central e o conteido basico
da adolescéncia. Contrariamente, diz que o adolescente, na idade de transicéo,
assimila pela primeira vez o processo de formacéo de conceitos. A passagem ao
pensamento em conceitos abre-lhe o mundo da consciéncia social objetiva, o
mundo da ideologia social.

A educacao matematica numa perspectiva histdrico-critica traz consigo a
preocupacdo de buscar no pensamento matematico elementos para uma leitura
de mundo e de entendimento das complexas relagbes que se estabelecem na
sociedade. Ensinar e aprender tém como ponto de partida e ponto de chegada a
pratica social que, necessariamente, requer a compreensdo do contexto
histérico em que as significacbes de cada conceito matematico foram

produzidas.

2.3 A Avaliacdo numa perspectiva Histérico-Critica

Nesta se¢do serdo apresentados o sentido e o significado da avaliagcdo na
perspectiva Historico-Critica. O foco é a vinculagéo do processo avaliativo para a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento humano. A bibliografia basica é
o texto de autoria de Lunt (1995).

Vygotsky se interessava por assuntos relacionados a avaliagdo, pois
determinados estudos Ihe proporcionavam a exploracdo da relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Pela atividade de avaliagdo, Vygotsky pode
elaborar uma teoria do desenvolvimento, que envolvia uma relacao dialética
entre o individual e o social. (LUNT, 1995, p. 222).

Dessa forma, a avaliacdo esta ligada ao processo de formacédo do
individuo por estabelecer a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. E
nesse contexto, que Vygotsky apresente o conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). Esta se constitui em situagdes interativas entre individuos
humanos com diferentes experiéncias e niveis de conhecimento, isto &, quando
0 social pode se tornar individual. Para Lunt (1995, p. 222): “[...] a zona de
desenvolvimento proximal fornece a base e o potencial para algumas das mais

importantes iniciativas recentes na avaliagdo individual de criangas”.
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No inicio do século passado, originou-se o método de avaliacdo e
testagem, dominados pela tradi¢cdo psicométrica, testes de inteligéncia ou de QI.
Esses métodos seguem determinado padrdo e procuram avaliar o desempenho
individual, referente a uma norma. Decorre, entdo, em situacao escolar, observar
o desempenho do aluno em uma sequéncia de tarefas realizadas numa situagéo
padronizada.

Algumas criticas relacionadas aos testes de QI afirmam que eles “rotulam
as criangcas de forma inadequada, n&o oferecem informagcbes para o
planejamento de curriculo, sao culturalmente tendenciosos e suas
reivindicagdes de validade e confianga néao se justificam”. (p. 223).

Outra corrente de avaliagdo tem por base o curriculo (ABC), que
contrapde a algumas criticas dirigidas aos testes de inteligéncia. Tem suas
origens tedricas na psicologia behaviorista e busca avaliar o desempenho do
aluno a partir de objetivos especificos de uma area do curriculo. As principais
metas sdo: descobrir o que o aluno aprendeu com o propdsito de planejar as

proximas etapas de ensino e estabelecer o que ele sabe fazer por si mesmo.

O modelo é, essencialmente, um modelo teste-ensino-teste. Uma vez
avaliados os pontos fortes e fracos do desenvolvimento da habilidade,
sdo determinados objetivos instrucionais especificos e usadas
estratégias especiais para ensinar aquela habilidade. (MERCER e
YSSELDYQUE, apud LUNT, 1995).

A ABC, no Reino Unido, determinou varios pacotes de curriculo, que tém
como objetivo principal o desenvolvimento da avaliagdo com base no ensino,
vinculando o processo de avaliacdo aos resultados da aprendizagem. Porém,
determinados procedimentos ndo fornecem as informagcdes necessarias sobre
as estratégias de aprendizagem do aluno ou sobre as suas necessidades
pedagdgicas. Do mesmo modo, nao apresentam informagdes qualitativas sobre
o potencial de aprendizagem futuro. Esse fator tem feito com que psicélogos e
professores reconhegcam a importancia do contexto no qual se insere o aluno no

processo de avaliacao.

Uma énfase crescente na natureza interativa da aprendizagem, é o
fato de que um exame sobre o que as criancas aprendem néo pode
estar desvinculado das consideracdes acerca de como séo ensinadas
e dos contextos nos quais acontece a aprendizagem. (SOLITY, apud
LUNT, 1995, p. 225).
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Bransford et al (apud LUNT,1995) sugerem que a causa da insatisfacéo
com os instrumentos tradicionais de avaliacdo deve-se ao fato de lidarem
apenas com os produtos da aprendizagem, desconsiderando 0s seus
processos. Ndo tratam da resposta do aluno diante das instrucbes e né&o
fornecem informacdes prescritivas em relacdo as técnicas de intervencédo
potencialmente eficazes.

A avaliagcdo psicométrica e a avaliagdo baseada no curriculo
exemplificam os procedimentos de avaliagdo ‘“estatica”, que entram em
contraste com os procedimentos de avaliacdo “dindmica”. A diferenca entre
esses tipos de avaliagdo ocorre em dois niveis: o primeiro refere-se aos
procedimentos de testes em que o0 examinador apresenta uma sequéncia de
tarefas para o aluno observar e registrar o seu desempenho, pontuando os
resultados acertados. N&do € permitida a interacéo entre o avaliador e o avaliado.
O segundo nivel refere-se a natureza do que esta sendo investigado ou medido,
ou seja, o produto comparado com processo de aprendizagem (LUNT, 1995, p.
226-227).

Referindo-se a avaliagdo estatica, Lunt afirma que “a crianca é isolada de
seu contexto, em termos de lugar e de tempo, e colocada em uma situagao
desconhecida e, frequentemente, artificial” (p. 227). As reagfes cognitivas,
afetivas e qualitativas do aluno sao individuais e dependem de suas experiéncias
anteriores. Entretanto, esses diferentes tipos de rea¢des sao desconsiderados,
passando a ser comparados com uma “norma”, pressupondo que o estudante
tenha tido oportunidades iguais para a aprendizagem e o desenvolvimento das
habilidades exigidas no teste.

No segundo nivel, o objetivo do processo de avaliagdo é questionado pela
distincdo implicita entre produto e processo. A avaliagdo estatica concentra-se
no que o aluno sabe fazer por si mesmo, no produto da aprendizagem. Os testes
nao permitem uma exploracdo completa das fungdes cognitivas do aluno, nem
do seu potencial individual, pois enfatizam mais o produto do que o processo de
aprendizagem. Os resultados recebem maior destaque do que as estratégias de
aprendizagem. Nao ha, portanto, uma preocupacdo em compreender como 0

aluno produziu uma resposta correta ou incorreta. No caso dessa Gltima, julga-se
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necessario elaborar procedimentos para ajudar o estudante a produzir a
resposta correta e adquirir a I6gica conceitual subjacente aquela pergunta.

Lunt (1995) diz que h& necessidade de se modificar esses modelos e
apresenta os principios de uma avaliacdo dindmica ou interativa, com a seguinte

justificativa:

[...] esses desenvolvimentos tém sido motivados de forma coerente,
pela crenca de que as abordagens estaticas de avaliagdo da
capacidade de aprendizagem ou do potencial de aprendizagem
fracassaram no fornecimento do tipo de informacgé&o que os educadores
precisam para facilitar o desenvolvimento psicolégico e o progresso
educacional das criancas.

Na avaliacdo dinamica, prevalece mais a ideia de prospectividade do que
retrospectiva. Sua énfase é na compreensao de como o aluno aprendeu e as
apropriacdes referentes as significacdes dos conceitos em estudo. A teoria de
Vygotsky, que abrange a relacdo entre aprendizagem (ou instrucdo) e
desenvolvimento, foi a incentivadora dessa proposi¢cao avaliativa.

Ao se inserir na base teodrica histérico-cultural tem como pressuposto de
que a avaliagdo é uma acao da atividade educativa que ocorre na esfera social
com a presenca de alguém possuidor de maior conhecimento que interage com
guem esta em processo de aprendizagem. Segundo Vygotsky, o conhecimento
nao esta nem no professor nem no aluno, e sim nas interagfes sociais.

E nessas relagbes sociais, por exemplo, que se constitui nos estudantes a

zona de desenvolvimento proximal que é definida como sendo:

As divergéncias entre a idade mental e o nivel de desenvolvimento real
gue se determina com a ajuda das tarefas resolvidas de forma
independente, e o nivel que alcanca a crianca ao resolver as tarefas,
nao por sua conta, mas em colaboracao, € o que determina a zona de
desenvolvimento proximal. (VYGOTSKI, 1993, p.239).

Sendo assim, a instrucdo desempenha um papel fundamental para o
desenvolvimento, desde que o preceda. Vygotsky (1993, p. 242) sugere que “0
ensino deve orientar-se nao pelo ontem, mas pelo amanhéa do desenvolvimento
do aluno”. Ao se adiantar do desenvolvimento faz despertar fungbes que estado
em estado de maturagéo, na zona de desenvolvimento proximal.

Na teoria de Vygotsky, 0s processos cognitivos sao resultantes de

interacdes sociais e culturais. Ja os processos psicolégicos humanos superiores
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tém suas origens na atividade colaborativa, sendo mediada pela palavra que
ocorre de acordo com as possibilidades dos sujeitos — na zona de
desenvolvimento proximal.

Em consequéncia, a avaliagdo que desconsidera as possibilidades do
aluno, isto é, a zona de desenvolvimento proximal que se constitui no movimento
de ensinar e aprender, prioriza somente as fungbes que os alunos
desenvolveram. Despreza, pois, 0s processos em desenvolvimento. A pratica de
avaliacdo dinamica analisa as reac¢des do aluno diante da ajuda de alguém mais
instruido, uma vez que as suas habilidades emergentes manifestam-se apenas
na atividade colaborativa e mediada por um conhecimento a ser elaborado.
(LUNT, 1995, p. 234).

Ao considerar a zona de desenvolvimento proximal € possivel investigar e
compreender as fungbes psicologicas que estdo em processo de
desenvolvimento, a avaliagdo abrange todo o funcionamento cognitivo do aluno.
Lunt (1995, p. 237) diz que:

[...] de acordo com Vygotsky, para obter uma avaliacdo abrangente do

funcionamento cognitivo de um individuo, é necessario que nos
ocupemos da atividade colaborativa e investiguemos esse tipo de
atividade, em que um individuo mais competente (adulto) “conduz” ou
“medeia”’ o desenvolvimento do aluno.

A avaliac&o dinamica envolve os processos de aprendizagem do aluno ou
a capacidade deste para interagir com alguém mais experiente. Esse tipo de
avaliacdo envolve operagdes/procedimentos variados para que a investigacao
abranja os processos psicolégicos que ocorrem na aprendizagem e o potencial
de mudanca do individuo. O foco nos processos envolvidos na aprendizagem
produz informagdes qualitativas, e olhar para o potencial de mudanca
proporciona a obtengcédo de elementos quantitativos. (idem, p. 239).

Lunt (1995) busca em Campione (1989) as diferencas existentes na
avaliacdo dinamica referentes as posi¢cdes que ocupam em trés dimensodes:
foco, interacao e alvo. O foco refere-se as diferentes formas que se pode avaliar
o potencial de mudanca. Isso se verifica na procura de uma soma maior de um
namero de pontos por meio de testes. Do mesmo modo, os alunos séo testados

para verificar o aperfeicoamento diante das instrugdes dadas pelo professor.
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A interacdo refere-se ao tipo de influéncia matua existente entre o aluno e
o professor. “Pode-se dizer que isso faz parte de um continuum, com um lado
estruturado e padronizado e outro mais flexivel, desestruturado e clinico”.
(LUNT, 1995, p. 240).

O alvo refere-se ao tipo de habilidades que estdo sendo consideradas na
avaliacdo. “Essas podem ser habilidades especificas e processos relacionados
ao curriculo ou a areas de dominio especifico, ou habilidades e processos mais
gerais e globais”. (p. 241).

As abordagens padronizadas na avaliagdo dinamica tém como objetivo
relacionar os principais pontos de uma situagdo de aprendizagem na mediacdo
com os beneficios da comparacdo entre individuos. Por sua vez, nas
abordagens clinicas, a interacdo entre 0 aluno e o0 examinador ndo €
padronizada, mas sim projetada para ampliar a sensibilidade e atengcdo do
professor para com o aluno e para a dindmica da situagao de avaliagéo.

Numa perspectiva de avaliagdo dinamica, com base em pressupostos
vygotskyanos, em qualquer nivel de atividade (acdo ou operacao) que ela seja
considerada requer a analise do processo de desenvolvimento do pensamento
das pessoas envolvidas tanto retrospectivamente quanto prospectivamente, isto
€, no seu devir. Exclui, portanto, um olhar apenas para 0 passado para indicar
posicdes e conhecimentos firmados. Na abordagem histérico-cultural, a
avaliacdo é uma forma de identificar as possibilidades de aprendizagem e
formacgdo de niveis diferentes de consciéncia da realidade.

Portanto, julga-se necessério elaborar avaliagbes que considerem tanto
os fatores sociais e contextuais que abranjam a aprendizagem individual como
as interagdes envolvidas, e a forma como afetam num modo de pensar
coletivamente.

2.4 A teoria da atividade numa abordagem psicolégica historico-cultural

Nessa se¢do serd estudada a teoria da atividade numa abordagem
psicoldgica histérico-cultural, embasada nos estudos de Vygotsky, Leontiev,
Davydov, Rubinstein e Gallperin. Abordaremos a estrutura conceitual da teoria
da atividade: acéo, operacao, fim, objetivo, sentido, significagcdes, tarefas, entre

outros.
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A presenca dessa secdo tem sua justificativa no préprio contetdo da
teoria aqui tratada, pois concebemos a avaliagéo referente tanto ao processo de
ensino quanto da aprendizagem da Matematica como algo inserido na atividade
educativa. Portanto, pode assumir diferentes lugares na estrutura da referida
atividade, dependendo do papel que a ela é atribuido pelos sujeitos humanos em
consonancia com as relagdes sociais que se estabelecem na sociedade.

Damazio (2000), com base na estrutura da atividade definida por
Leontiev, faz a andlise dos desencontros entre as perspectivas de alunos e
professores em relacdo ao processo de apropriagdo do conhecimento
matematico. Indica que as atuais circunstancias da organiza¢do do curriculo
escolar contribuem para uma contradicdo entre a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem, pois seus motivos sdo diferentes.

Alerta que um dos problemas fundamentais no ensino da Matemética
consiste em fazer coincidir o objetivo (motivo) da atividade de estudar com o
objeto de estudo (conteudo). Da mesma forma, diz que esta aberta, no processo
educacional, a busca do fim da educacgéo que coincida o motivo de ensinar com
0 motivo de aprender. Essas diferengas ocorrem como consequéncia do desejo
de estudar que se instaurou nas relagbes sociais da sociedade, cujo nucleo
basico da necessidade esta direcionado a aprovagdo. Ou decorre do processo
de avaliagédo que espera do aluno devolucdo do conhecimento em detrimento de
aquisicao de pensamentos conceituais.

A atividade especificamente humana é caracterizada, segundo Leontiev
(1978), pela coincidéncia do objetivo com o seu objeto. Difere da acao, em que
motivo e objeto ndo coincidem. Leontiev (2001) considera a atividade
constituinte de necessidades, fins, objetivos (motivo), acdes e operagoes.
Designa atividade como:

[...] os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre

com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o
motivo. (LEONTIEV, 2001, p.68).

Por sua vez, a acdo se distingue da atividade, pois motivo e objeto néo
coincidem. Nela, a necessidade e motivo estédo conectados. Davydov (1999, p.
3) contrapbe essa tese, afirmando que as acOes “podem ser conectadas

somente com necessidades baseadas em desejos — e as agfes ajudam na
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realizacdo de certas tarefas a partir dos motivos”. Para ele, as a¢cbfes sdo
baseadas em motivos, que sédo formas especificas de necessidades. O agir s6 é
possivel se dispuser de determinados meios materiais ou signos e simbolos. Os
signos séo elaboracdes articuladas a conceitos.

Davydov (1999, p. 2) designa tarefa como “uma unidade de uma meta
(objetivo) e as condicdes para se atingir esta meta (objetivo)”. Estabelecer uma
tarefa a um individuo é o mesmo que determinar uma meta a ser atingida em
condi¢cdes proprias para a sua realizacao. Caso sejam alteradas as condicdes, a
tarefa também muda, ainda que o objetivo seja 0 mesmo. Dessa forma, uma
tarefa pode ser cumprida por meio de determinadas agoes.

Assim, por exemplo, quando as criancas resolvem as tarefas que lhes séo
atribuidas com o intuito de obter permisséo para brincar, por exemplo, podemos
diferenciar os motivos compreensiveis dos motivos eficazes. A resolucdo da
tarefa corresponde aos motivos compreensiveis e obter permissdo para brincar
aos motivos eficazes. Os motivos eficazes s6 tém razao de ser por meio dos
motivos conscientes. Na transformacgéo dos motivos compreensiveis em motivos
eficazes ocorre uma atividade.

Em algumas circunstancias, o motivo da agao da crianga, ao resolver as
tarefas, pode ser realmente aprender Mateméatica ou, em outra hipotese, ter
permissao para brincar. Porém, nos dois fatos o proposito € o mesmo: resolver a
tarefa proposta. Entretanto, o sentido da atividade para a crianga sera diferente
em cada ocasiao, pois a acdo abrangera outro carater psicologico, cada motivo
pode gerar um sentido diferente.

De acordo com Leontiev (1978), entende-se por sentido quando h& uma
relacdo com o motivo e fim que impulsiona a atividade e pelo significado que a
ela é dado. Um aspecto que nos chama atenc¢do, segundo o autor, é que, ao
separar o sentido do significado, as relagbes sociais tornam-se alienantes.
Duarte (1999) diz que o trabalho alienado produz o género humano em-si, mas
ndo o para-si. A alienacéo se da, por exemplo, quando o professor ndo consegue
mais se ver na objetivacdo do produto do seu trabalho. E, ao se produzir
conhecimento numa situagdo de alienagdo, o produto € conhecimento alienado.
Dai a relevancia do professor se objetivar no produto do seu trabalho.

Leontiev (2001, p. 74) designa operagbes como “0 modo de execucao de

um ato”. Para o autor, as operagdes nos ajudam a desenvolver a consciéncia.
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Atualmente, alguns professores preocupam-se mais com as operacdes —
procedimentos utilizados para executar a agdo — do que com a prépria acéo. Por
exemplo, a agdo do professor de Matemética ensinar raiz quadrada pode ser
realizada com a proposicdo aos alunos de diferentes tipos de operagbes
(recursos audiovisuais, retroprojetor, leitura de livros, materiais didaticos
especificos, quadro e giz, etc). Assim como uma acgao pode ser realizada por
diferentes operagdes, uma mesma operacao pode realizar diferentes acoes.

Operacdo ndo se transforma em acao, porém uma acdo pode ser
transformada em operagdo, ocasido em que ocorre a aprendizagem. ISso
acontece quando uma acao anterior € utilizada como meio de realizar aquela
que se apresenta como nova. O que era o0 alvo na agdo anterior passou a ser
uma condicdo para a execucdo de outra. A adicdo, a multiplicacdo e a
potencia¢éo, por exemplo, sdo acdes que podem ser convertidas em operagao
no estudo do logaritmo. No momento em que a multiplicacdo € alvo do
ensino/aprendizagem ela é uma acgdo da atividade docente/discente, porém
passa a ser uma operac¢ao no estudo do logaritmo.

Assim também, avaliar a aprendizagem matematica dos alunos é uma
acado do professor que ensina matematica e também da escola. Entretanto,
transforma-se em operacao se seus resultados fornecem subsidios para acao de
avaliar o cumprimento da missdo da escola ou do desempenho do professor.

Por operagbes conscientes entendem-se aquelas que “sdo formadas
inicialmente como um processo dirigido para o alvo, que s6 mais tarde adquire a
forma, em alguns casos, de habito automatico”. (LEONTIEV, 2001, p. 75).

Dessa forma, acao, operacao, significacao e sentido tém articulagdo com
ensino/aprendizagem/desenvolvimento/formac¢édo de conceito. Vygotsky (1996,
p.78) afirma que um conceito se manifesta numa palavra. Porém, nunca esta
sozinho, mas sempre articulado a outro conceito num sistema conceitual. Por
exemplo, adicdo esta articulada com contagem, com sistema de numeracao,
com signo numeérico, com numero.

Por isso, o autor d4 énfase para que a escola cumpra o papel de fazer
com que os alunos se apropriem do conhecimento cientifico, ou melhor dizendo,
das suas significagcdes historicamente produzidas. O ser humano s6é toma
consciéncia das multiplas relagbes que se estabelece na realidade quando se

apropria das significacdes, isto é, elabora conceitos.
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Vygotsky (2001) ao falar em desenvolvimento e aprendizagem apresenta
seus estudos sobre dois tipos de conceitos: cotidianos e cientificos. Os primeiros
se referem aqueles que séo elaborados em funcéo das relac6es que as pessoas
estabelecem, informalmente, em seu dia-a-dia. Os conceitos cientificos séo
agueles que passaram historicamente por um processo de sistematizacao e,
atualmente, sdo foco no curriculo escolar. Sua elaboragcédo, por parte dos
estudantes, ocorre como consequéncia de interagcbes com o0 professor ou uma
pessoa que tenha o seu dominio, intelectualmente falando. O conceito cotidiano
€ carregado de emocédo, de contextos. O conceito cientifico € desprovido de
contextos e possui alto nivel de abstracao. No processo pedagdgico, ambos séo
ponto de partida e ponto de chegada.

Para Vygotsky, aprender significa atribuir significado e sentido a cada
palavra que, por sua vez, traduz um conceito cientifico. Dito de outra forma, s6
h& aprendizagem quando ocorre a apropriagdo das significagdes. Apropriar,
para Vygotsky, quer dizer internalizar as significacdes que se explicitam nas
relacbes sociais. Primeiramente, o conhecimento é algo publico para,
posteriormente, se tornar privado, isto €, interno em cada individuo humano.

Vale, pois, destacar a diferenca entre uma definicdo e um conceito. A
definicdo é a imagem de uma coisa objetiva em sua complexidade. No momento
em que conhecemos 0 objeto com todas as suas relagdes e que conseguimos
sintetizar verbalmente essa diversidade, mediante multiplas definicdes, damos
origem ao conceito. O conceito ndo inclui somente o geral, mas também o
singular e o particular. Para Vygotsky (1996, p. 78), 0 conceito € uma palavra
com multiplas definicdes.

A esse respeito, Leontiev (1978) se distingue de Vygotsky, pois diz que o
ser humano se apropria das acdes. A apropriacdo da acao da atividade tem
concomitéancia com apropriagdo da acdo do conhecimento. Acdo é um
movimento, um conjunto de formas de interpretar e entender a realidade ou
também pode ser uma forma de divisdo técnica do trabalho. Na acéo
desenvolvemos nossa consciéncia, uma vez que a atividade humana é
consciente, tem um motivo que gera uma agao.

Nesse contexto, acdo, trabalho e comunicagdo sdo processos unicos e
inseparaveis. A linguagem tem dupla funcéo: producdo e comunicagdo. Ambas

sdo atividades e, posteriormente, se separam. A palavra reflete a cientificidade
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do pensamento. Para Leontiev (2001), aprendizagem se manifesta na
transformacéo da acdo em operacéo.

De acordo com Leontiev (2001), as mudangas qualitativas do
desenvolvimento humano sao determinadas pela sociedade e as
transformacdes da personalidade se dao por meio das relagdes sociais. O
individuo vai se personalizando a medida que comecga a se tornar personagem
da situacdo. As mudancas histérico-sociais determinam a passagem de uma
forma de consciéncia para outra e se traduzem na atividade principal de cada
fase do desenvolvimento.

A atividade principal pode ser entendida como algo que surge da
sociedade, algo for¢gado, e ndo da preferéncia do individuo. Ela diz em que nivel
de consciéncia o individuo consegue perceber a realidade. E caracterizada,
segundo Leontiev (2001, p. 64), por trés atributos: 1) em sua forma surgem
outros tipos de atividades e ali sédo diferenciados; 2) os processos psiquicos
particulares tomam formas ou se reorganizam; 3) dela dependem as principais
mudancas psicoldgicas da personalidade que se observam em um determinado
periodo de desenvolvimento.

O autor em referéncia distingue trés atividades principais que governam
as mudancas consideradas importantes nos processos psiquicos e nos tragos
psicoldgicos da personalidade. S&o elas: o jogo, na idade pré-escolar; o estudo,
na idade escolar, e o trabalho a partir da juventude e na idade adulta.

Para Leontiev (2001, p. 63), o lugar que a crianga ocupa no sistema de
relacbes humanas somente caracteriza o estagio em vez do desenvolvimento
em si que é determinado pela prépria vida e seus processos reais. As condi¢cdes
histéricas influenciam tanto o conteldo de um estagio quanto o curso total do
desenvolvimento do psiquismo.

A mudanca da atividade principal é determinada pelo surgimento de uma
nova necessidade que ocorre em conexao com o enfrentamento de tarefas que
se apresentam de acordo com as potencialidades em mudanca e de uma nova
percepgao.

A base fundamental da referida mudanca é a transformacgéo da atividade
em acao, isto é:

O motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o
alvo) da acdo, com o resultado de que a agéo € transformada em uma
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atividade. Este € um ponto excepcionalmente importante. Esta € a
maneira pela qual surgem todas as atividades e novas relagdes com a
realidade. Esse processo € precisamente a base psicolégica concreta
sobre a qual ocorrem mudangas na atividade principal e,
conseguentemente, as transi¢cdes de um estagio de desenvolvimento
para outro. (LEONTIEV, 2001, p. 69).

O surgimento das novas aquisicdes humanas e de seus processos
psicolégicos ocorre exatamente na atividade, fazendo com que passe a
desempenhar o papel da atividade principal. Desse modo, uma mudanca na
atividade principal € a base para outras que caracterizardo o desenvolvimento da
psique.

O exposto até o momento d& subsidios para um olhar pedagdgico em
situacdo de ensino-aprendizagem na escola. Antes de tudo é o consenso
histérico-cultural do papel da escola para o desenvolvimento intelectual da
consciéncia dos estudantes. Assim, o professor do ensino fundamental convive
com a dinamicidade de sua atividade principal - ensinar — que, por sua vez, tem
articulagdes estreitas com a atividade principal da maioria dos seus alunos:
aprender.

E na inter-relacdo dessas duas atividades principais que se manifestam e
se efetivam as transformacdes de acdes e operagdes. Por isso, entre tantos
olhares indispenséaveis do professor para determinar as acfes da atividade
discente e estabelecer as operacdes necessdrias, um deles vale destacar: o
conhecimento das possibilidades de desenvolvimento dos estudantes. Esta
indispensabilidade requerida ao professor tem ligagdes com outro elemento que
Davidov acrescenta na estrutura da atividade: o desejo. Ou seja, o professor sé
estard atento as multiplicidades de aspectos da execucédo da sua atividade se a
desejar. Entretanto, o desejo é produzido nas relagbes sociais. E ndcleo da
necessidade, com ela caminha junto e pode transformé-la em outra. Quando se
transforma em necessidade, passa a ser algo primordial para o desenvolvimento
de formas superiores de pensamento.

Vale reafirmar que nessa abordagem teérica o aluno e o professor se
constituem nas relagfes sociais. Cada qual desempenha uma funcgéo, isto &,
executa uma atividade, que também é social indicadora do lugar que ocupa
naquele contexto. A escola € o espaco de exercicio de atividade que indicara as

possibilidades de desenvolvimento intelectual e de aprendizagem de um e de
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outro. A mediacao caracterizadora da relagéo entre a atividade de ambos ocorre
pelo conceito matematico.

Um professor ensina Matematica quando o aluno forma pensamento
conceitual em nivel cientifico. Por exemplo, o conceito de triangulo nédo é apenas
a identificacdo de um formato de superficies de objetos, mas um conjunto de
ideias de distancia entre pontos, superficie, concorréncia de retas, angulo,
condicéo de sua existéncia, entre outras.

A evocacgao para que ocorra este ensino e esta aprendizagem é motivo da
atividade, que ndo pode ser confundido com uma operacgéo a ser desenvolvida
no inicio de uma aula para despertar o interesse dos alunos naquela situa¢do. O
motivo é da atividade de aprender matematica que, de acordo com Leontiev, é
produzido nas relagbes humanas, sociais.

A estrutura da atividade, definida por Leontiev, serd, pois, a referéncia do
presente estudo, em que analisaremos percep¢des dos sujeitos da escola sobre

a matematica naquele ambiente de ensino-aprendizagem.
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3 METODOLOGIA

Um problema cientifico leva & opgdo por um método de investigacéo e
analise. Porém, a decisdo por um deles néo é tdo simples quando estamos em
processo de escolha de um referencial teérico que fundamente ndo s6 a
pesquisa, mas também a pratica docente e de pesquisador.

Nesse sentido, buscamos entendimento dos alertas da psicologia
histérico-cultural. De acordo com Vygotsky (1988), na maioria das vezes, 0s
métodos de experimentacdo da psicologia contemporanea costumam refletir o
modo pelos quais os problemas psicolégicos fundamentais eram tidos e
resolvidos. Os experimentos baseiam-se no modelo de estrutura
estimulo-resposta. O foco de uma experimentacédo € determinar o fendémeno a
ser pesquisado e estudar as variagdes nas respostas ocorridas, relacionadas as
varias mudancgas nos estimulos.

Vygotsky (1988) faz um estudo detalhado para identificar as diferencas
entre as escolas psicolégicas. Diz que tais diferencas surgem a partir da
interpretacdo tedrica dada pelos psicologos referentes as consequéncias das
varias situacdes estimuladoras, e néo relacionadas as variagfes na abordagem
metodoldgica nas quais as observacdes séao feitas.

Para o autor, uma estrutura estimulo-resposta para a construgdo de
observagdes experimentais ndo pode ser a base para o estudo adequado das
formas superiores de comportamento. Ela somente ajuda a registrar a existéncia
de formas inferiores, em vez da esséncia das formas superiores. Determina-se,
portanto, somente variagdes quantitativas na complexidade dos estimulos e nas
respostas dos seres humanos em diversos estagios do desenvolvimento.

Com fundamentos no materialismo dialético da analise histérica da
formacdo da humanidade, Vygotsky acredita que o comportamento humano
difere qualitativamente do comportamento animal, uma vez que O
desenvolvimento psicologico dos homens é parte do desenvolvimento historico
geral da espécie humana.

Para Vygotsky (1988, p. 69), o método dialético “decorre diretamente do
contraste estabelecido por Engels entre as abordagens naturalistica e dialética
para a compreensao da histéria humana”. O naturalismo, segundo Engels,

prediz que somente as condicdes naturais sdo o0s determinantes do
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desenvolvimento histérico. No entanto, a abordagem dialética, ao admitir a
influéncia mutua natureza/homem, cria, como consequéncia das mudancas
provocadas, novas condi¢des naturais para sua existéncia. Vygotsky e seus
colaboradores acreditam que o comportamento humano apresenta uma relacao
transformadora sobre a natureza, que Engels atribui ao uso de instrumentos.
Nesse contexto de pressupostos tedricos € que o autor estabelece trés
principios para o processo de estudo das fungfes psicoldgicas superiores, entre
as quais a formagéo de conceitos.

O primeiro principio refere-se a distingdo entre a anélise de um processo e
de um objeto. Segundo Koffka (apud VYGOTSKY, 1988), na maioria das vezes a
analise psicoldgica tratou 0os processos como objetos estaveis e fixos. A tarefa
da andlise consistia somente em separa-los nos seus elementos componentes.

Para Vygotsky (1988, p. 70), “a analise psicoldgica de objetos deve ser
diferenciada da analise de processos, a qual requer uma exposi¢do dinamica
dos principais pontos constituintes da histéria dos processos”. Como
consequéncia, essa andlise é feita pela psicologia do desenvolvimento, ao invés
da psicologia experimental.

Tal método, segundo Vygotsky (1988), pode ser chamado de
“desenvolvimento-experimental’, uma vez que provoca um processo de
desenvolvimento psicologico. Para ele, ao substituir a analise de objeto pela
analise de processo, a tarefa da pesquisa passa a consistir numa funcao de
reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do processo.

O segundo principio refere-se a relacdo explicagdo versus descri¢ao.
Para Vygotsky (1998), nas psicologias introspectiva e associacionista a analise
consiste numa descricdao e ndo numa explicagcdo. Lewin (apud VYGOTSKY,
1988), diferencia a analise fenomenolégica da andlise genotipica. A primeira
baseia-se em caracteristicas externas (fenétipos); na segunda, um fenémeno é
explicado com base na sua origem, e ndo pela sua aparéncia externa. Logo, na
psicologia, os pontos de vista fenotipicos seriam os descritivos e 0s genotipicos
seriam os explicativos.

Estudar um problema sob a 6tica do desenvolvimento significa revela-lo
sob esse ponto de vista, isto é, a sua génese e suas relacdes dinamico-causais.
O tipo de andlise objetiva defendida por Vygotsky procura mostrar a esséncia

dos fendmenos psicolégicos em vez de suas caracteristicas perceptiveis.
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O terceiro principio diz respeito ao problema do “comportamento
fossilizado”. Em psicologia, segundo Vygotsky (1988) defronta-se
frequentemente com processos que passaram por estagio extenso de
desenvolvimento histérico que se fossilizaram. Essas formas de comportamento
sdo mais facilmente observadas nos processos psicolégicos automatizados ou
mecanizados. Eles perderam a sua aparéncia original de modo que a sua
aparéncia externa nada revela sobre a sua natureza interna. Para o autor, seu
carater automatico dificulta em valor a andlise psicolégica.

Vygotsky (1988) chama a atengdo para que a concentragdo, num
processo investigativo sobre as formas superiores de pensamento humano,
esteja ndo no produto do desenvolvimento, e sim no processo de sua
constituicdo. Consequentemente, o pesquisador tem de estar atento ao carater
automatico das formas superiores de comportamento, o que exige um retorno a
sua origem.

Dessa forma, o passado e o presente s&o vistos no mesmo plano, “a
forma fossilizada € o final de uma linha que une o presente ao passado, 0s
estagios superiores do desenvolvimento aos estagios primarios”. (VYGOTSKY,
1988, p. 74). Sendo assim, ha que se buscar na historia os aspectos que
levaram a uma determinada forma de pensar. O autor afirma que “estudar
alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanca”, e ndo
estudar algum evento do passado, como € interpretado por grande parte dos
pesquisadores que estudam o desenvolvimento da crianca. Para ele, € preciso
gue se abranja, numa pesquisa, todo o processo de desenvolvimento do objeto,
em todas as suas fases e mudancgas.

A andlise introspectiva ndo fornece a explicacado dinamica ou causal real
de um processo. Portanto, a base ndo € a aparéncia fenotipica, mas a analise do
desenvolvimento.

Para Vygotsky (1988), a reac&o complexa tem de ser estudada como um
processo vivo, e ndo como um objeto. O desenvolvimento do ser humano é um
processo dialético, caracterizado pela transformacao qualitativa de uma forma
em outra.

Para o pensamento cientifico, a revolucdo e a evolu¢éo séo consideradas
como duas formas de desenvolvimento que sdo mutuamente relacionadas, ao

contrario da mente ingénua, em que a evolucdo e a revolugdo parecem ser
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incompativeis e o desenvolvimento histérico sé pode ocorrer enquanto seguir em

linha reta.

No presente estudo, nos preocupamos em analisar os depoimentos das
pessoas entrevistadas com olhar ndo somente para as falas em si, mas no
contexto tedrico e histérico em que elas foram produzidas. O esfor¢o foi para
mantermo-nos fiéis aos trés principios do método vygotskyano que vale
ressaltar:

1) andlise do processo em vez do objeto. Nesse sentido, estaremos
atentos n&o no objeto do presente estudo — a avaliagdo do ensino da Matematica
— mas no processo que gerou na comunidade escolar uma forma de pensar
sobre a funcdo da Mateméatica e do seu ensino naquela escola. A analise do
processo nao sera vista como uma retrospectiva do passado e do presente, mas
na perspectiva das possibilidades — do devir — da educacdo matematica do
coletivo das pessoas da escola.

2) énfase na explicagdo em detrimento da descricdo. Assim sendo,
evitaremos a descricdo de fatos isolados que ocorrem no cotidiano da escola
relacionado a Matematica ou das caracteristicas do pensamento das pessoas
sobre a referida disciplina no curriculo escolar. O esfor¢o sera explicar, a luz dos
pressupostos da psicologia histérico-cultural, as determinac¢des que produziram
nas pessoas da escola um modo de pensar o papel da Matemética naquele
ambiente educativo.

3) o problema da conduta fossilizada. Como o proprio Vygotsky diz, esse
€ um principio que exigira muito para identificar e esclarecer processos
mecanizados e rudimentares de pensamento referentes ao objeto de estudo. Por
isso, o foco sera o processo de estabelecimento de formas mais elaboradas do
pensamento das pessoas que superem aquelas galgadas em conteudo do
senso comum.

Com base nesses pressupostos de Vygotski, adotamos como
procedimento metodoldgico entre as diversas opg¢des, o estudo de caso. De
acordo com Gil (1991, p.34), trata-se de “estudo profundo e exaustivo de um ou
de poucos objetos, de maneira que permita o seu amplo e detalhado
conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante o0s outros

delineamentos considerados”.
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Para o autor, o estudo de caso tem sua origem no método introduzido por
Laugdell no ensino juridico nos Estados Unidos. Entretanto, sua difusdo esta
ligada & reconstrucao do trabalho do individuo. Dito de outra forma, o estudo de
caso pode ser definido como:

“um conjunto de dados que descrevem uma fase ou a totalidade do
processo social de uma unidade, em suas varias relagdes internas e
nas suas fixagdes culturais, quer seja essa unidade uma pessoa, uma

familia, um profissional, uma instituicdo social, uma comunidade ou
uma nacao”. (Young, 1960, apud Gil, 1991, p.34).

Tivemos a preocupacao na generalizagcdo dos dados obtidos, de modo
que os resultados da pesquisa ndo se tornassem equivocados e fossem
entendidos como algo presente indistintamente em todos o0s ambientes
escolares. Também, cuidamos para ndo deixar a impressao de que o estudo de
caso, embora se processe de forma relativamente simples, exige do pesquisador
maior nivel de capacitacdo que o requerido para outros tipos de delineamento.
(Gil, 1991).

O autor aponta como vantagens do estudo de caso o estimulo a novas
descobertas, énfase na totalidade e a simplicidade dos procedimentos se
comparados com aqueles exigidos por outros tipos de delineamento.

Com base nesses pressupostos metodoldgicos, indicamos o caso da
presente pesquisa, qual seja: a percepcao avaliativa das pessoas que fazem
acontecer o ensino da Matemética em um determinado estabelecimento de
ensino. Para tal, inserimo-nos numa escola de ensino fundamental da rede
municipal de ensino, situada no bairro Metropolitana da cidade de Criciima —
SC, durante os meses de agosto a novembro de 2008. A intencéo inicial,
apresentada no exame de qualificacao, seria buscar os dados empiricos numa
escola da rede estadual de ensino ainda no segundo semestre de 2007. Porém,
0 pessoal técnico-administrativo da escola alertou-nos da possibilidade de
indisposicao e secundarizacao de interesse pelo estudo, por parte das pessoas
gue seriam envolvidas, devido ao acumulo de tarefas préprias de final de ano.

A escolha da escola ocorreu pelo vinculo que tivemos com o0s
participantes da pesquisa e facilidade de acesso ao ambiente escolar, uma vez
gue ali lecionamos durante o ano de 2008.

As informagdes, opinides e concepgdes foram o foco dos dados
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empiricos. Por isso, optamos pela entrevista como instrumento de interrogar a
realidade estudada. De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), a entrevista
como ato de perceber realizado entre duas pessoas permite a obtencéo direta e
imediatamente dos dados. Dentre as modalidades de entrevistas, optaremos
pela semiestruturada, pois, segundo os referidos autores, “é a preferida pelas
abordagens historico-dialéticas” por permitir que o pesquisador aprofunde
questdes especificas referentes ao fendbmeno em estudo. Atendendo as
indicagcOes desses autores, organizamos um roteiro (apéndice 1) com énfase em
pontos que contemplariam as significagdes inerentes ao objeto da pesquisa. No
entanto, durante a entrevista acrescentamos novos questionamentos ou
alteramos a ordem daqueles estabelecidos inicialmente, como consequéncia de
fatores surgidos, como: dispersao ou possibilidade de acréscimo aos elementos
do tema de estudo.

O publico-alvo da pesquisa foi: diretora, vice-diretora, orientadora
pedagdgica, secretaria, sete professores, sendo quatro do sexo feminino e trés
do sexo masculino, e dezesseis alunos (onze do sexo feminino e cinco do sexo
masculino). Dentre os professores foram entrevistados: um professor de
Ciéncias, um de Geografia, um de Histéria e um de Artes. Dos cinco primeiros
dos anos iniciais, entrevistamos um professor de cada ano, com exce¢ao da
primeira série, cuja docente sentiu-se sem condi¢cdes de contribuir devido ao teor
dos questionamentos. Na composicdo do grupo de alunos foi estabelecida a
participagc&o de quatro entrevistados de cada ano, do sexto ao nono.

A inclusdo dos professores das disciplinas de Ciéncias, Historia,
Geografia e Artes € justificada pela aproximag¢do com a Matematica, segundo 0s
PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), estabelecida por alguns conceitos,
namero inteiro, coordenadas, densidade, escalas, velocidade, tempo, espaco,
entre outros. O critério de selecdo dos alunos deu-se por meio de indicacao do
professor responsavel da classe. Isso ocorreu no momento em que chegamos a
sala de aula e solicitamos permisséo para realizar a entrevista. Ficamos atentos
para que esse contato e a realizagdo das entrevistas com o0s estudantes
acontecessem em momento propicio de forma que né&o interrompesse a aula e
nem o desenvolvimento das atividades propostas pelo professor.

As entrevistas ocorreram em locais isolados da escola para prevenir

possiveis interferéncias de outros alunos, como uma sala reservada da Direcéo,
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determinadas regides do patio da escola e biblioteca. O tempo de duracdo em
média de cada entrevista foi de, aproximadamente, dez minutos com cada
professor e cinco minutos com cada aluno.

Durante a entrevista e analise, a preocupacéao foi com o pressuposto da
abordagem historico-cultural de estudar o objeto com um olhar para o vir a ser
com base na realidade. Ou seja, nao ficar somente na aparéncia externa do
fendmeno e nos fatos do passado, mas no devir.

Por termos a permissdo, todas as entrevistas foram gravadas. Em
seguida, por questdao de tempo, contratamos um técnico do Laborat6rio de
Pesquisas do Curso de Letras da UNESC (LAPEL) para a transcri¢cédo das falas
de todos os entrevistados. Posteriormente, procedemos a leituras que
permitiram o estabelecimento de um plano de analise e a definicdo de

categorias.
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4 AVALIANDO O ENSINO DA MATEMATICA SOB A OTICA DA
COMUNIDADE INTERNA DA ESCOLA

Esse capitulo destina-se a andlise das percep¢des - entendida como
uma avaliagdo - da comunidade interna da escola. Reafirmamos que a base
dessa reflexdo sdo dados obtidos a partir das entrevistas realizadas com o0s
professores do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental das disciplinas
(Ciéncias, Historia, Geografia e Artes) e das séries iniciais (segunda, terceira e
quarta série), dos membros da equipe diretiva (diretora, vice-diretora,
orientadora e secretaria), assim como quatro alunos de cada série final (sexto ao
nono ano) do Ensino Fundamental.

A organizacao da analise ocorre por quatro categorias definidas a partir
das questdes diretivas (apéndice |) da entrevista: a importancia da Matematica
na escola; encontros e desencontros do processo educativo matematico da
escola; a visdo do ensino da Matematica evidenciada na informalidade
subdividida em duas subcategorias; as perspectivas e mudangas necessarias,
gue foi desmembrada em trés subcategorias.

Essas categorias foram articuladas com outras trés elaboradas a partir
do referencial tedrico, quais sejam: o ensino da Matematica como acdo da
atividade educativa, o ensino da Matematica como uma operacdo de acdo da
atividade escolar e caracteristicas dos conceitos matematicos explicitados.
Vale dizer que as categorias tedricas ndo perpassaram, concomitantemente,
todas as quatro extraidas das entrevistas. Elas se apresentam conforme o teor
das manifestacGes verbais dos sujeitos e a evidéncia de possibilidades de

articulagdo com uma ou mais delas.

4.1 A importancia da Mateméatica na escola

A base de analise dessa categoria foram as respostas obtidas por duas
perguntas diretrizes da entrevista: Qual a importancia da Matematica na escola?
Vocé excluiria a Matemética do curriculo escolar?

Entre as pessoas entrevistadas ocorreu a unanimidade de entendimento
da importancia da Matematica no processo educativo escolar. Todas afirmaram

gue se tivessem poder para tal, ndo excluiriam a Matematica do curriculo
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escolar. Porém, a unicidade de pensamento a esse respeito ndo acontece
guando sdo explicitadas as razfes de tal posicionamento. Podemos destacar
cinco argumentos: utilitarismo, desenvolvimento humano, pré-requisito para o
entendimento de outras disciplinas, importancia sem justificacdo, importancia
com restricdes a concepc¢ao de Matematica e ensino da atualidade.

A justificativa da importadncia da Matematica com uma concepg¢ao

utilitarista se expressa nas falas:

A Matematica tem uma grande importancia principalmente em
concurso publico. Como esta defasado. (PROFESSOR A).

Ela é muito importante para a gente porque ndo ensina errado. Por
exemplo, eu vou la no mercado e levo cinquenta reais, dai eles dao
meu troco errado, ndo tem nem como eu contar dinheiro. E muito
importante por tudo isso. (ALUNO H).

E que é muito bom para a gente aprender mais e a gente poder fazer
alguma compra e nao poder saber o resultado, essas coisas. (ALUNO
L).

[...] se tu vai trabalhar numa empresa, tipo operario, que no caso meu
pai trabalha, ele tem que conferir quantas caixas tem de piso e de
azulejo. S6 que ele ndo entende muito de Matematica e ai as vezes eu
tenho que ensinar ele. E é bom também assim porque no caso, assim,
se tu for trabalhar em uma empresa assim, que precise contar, a gente
vai saber la a Matemética tudo. Vai estar certinho. (ALUNO 1).

Em hipétese alguma, ndo se pode tirar a Matematica da escola, né?
Acho que é um dos conteddos mais importantes. (PROFESSOR D).

Acredito que a Matematica é tao importante quanto as outras matérias.
(PROFESSOR F).

Ela é a base da sociedade (monetaria, etc), apresentando um carater
dindmico e processual; significa dizer que ela ndo sera definitiva,
estando sempre a novas contribuicbes e reformulagdes.
(PROFESSOR G).

N&o da para ndo aprender matematica, porque ela vai ter serventia
para nés no futuro, né? (ALUNO E).

N&o da pra permitir que alguém diga pra nao ter Matematica, porque
nds vamos ocupar |4 na frente. Seja em qualquer servi¢co. (ALUNO F).

Acho que nédo, porque no caso a Matemética, serviria para daqui ir para
a firma. No caso, se eu vou trabalhar numa empresa, se eu vou
trabalhar num banco de contador, de alguma coisa, eu vou precisar
dessa matéria, entédo tem que fazer. (ALUNO G).

N&o deixaria acabar com a Matematica, € muito importante. (ALUNO
H).

Como néao estudar Matematica? Eu vejo meu pai. Meu pai, ele trabalha
Ia, ele precisa contar e caixas e ele ndo sabe muitas coisas assim
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porque ele estudou s0 a terceira série sé. E é ruim. (ALUNO 1).

A Matematica é de fundamental importancia, ndo s6 para a escola,
mas para a sobrevivéncia e para a vida do aluno |4 fora e na sociedade.
(EQUIPE DIRETIVA C).

A Matemaética vai ter bastante importancia para o futuro. (ALUNO A).
Ah, para o, para um futuro melhor. (ALUNO C).
Ah, para um futuro melhor. (ALUNO B).

Ah, eu ndo gosto muito. Eu sinceramente, eu ndo gosto muito porque
eu sou bem ruim em Matemética. Mas eu acho, assim, bem importante
porque depois, assim, vai servir bastante para o nosso futuro
dependendo do que a gente vai trabalhar. (ALUNA E).

Acho que ndo, né? Eu gosto um pouco de Mateméatica para a gente
saber as coisas e a minha familia também gosta de Matemética.
(ALUNO 0O).

Nessas falas, observamos que a Matematica tem sua razdo de ser
ensinada pelas possibilidades que ela pode oferecer para que os alunos
desempenhem com propriedade as suas funcdes em trés niveis: acesso ao
mercado de trabalho (concursos), atividade de trabalho (no emprego) e afazeres
corriqueiros da vida cotidiana.

Das trés circunstancias pragmaticas conferidas ao ensino e a
aprendizagem da Mateméatica, somente uma delas da a supremacia do saber
cientifico em relagdo ao cotidiano: passar em concurso. Tal afirmativa é
justificada pela exigéncia dos concursos de conhecimento dos conceitos
matematicos escolares. Portanto, ndo sdo cobrados dos concorrentes
habilidades triviais como, por exemplo, “contar caixas” e “fazer compras”, por
nao requererem formas de pensamento matematico mais elaborado, pois sdo
acOes diarias que podem ser realizadas até mesmo por pessoas nhao
escolarizadas. Em tais circunstancias, os procedimentos de pensamentos tidos
como matematicos sao apropriados na prépria convivéncia diaria. Segundo
Vygotsky (2001), o conceito cotidiano ndo fornece os subsidios necessarios a
apropriacdo dos conceitos cientificos. Sua debilidade esta na incapacidade para
a abstracdo e no modo arbitrario de operar.

A concepcao utilitarista da Matematica tem fortes vinculos com a
praticidade em detrimento do processo de formacgé&o do conceito cientifico. Pelas

falas das pessoas, anteriormente expostas, 0 motivo da atividade de
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aprendizagem é o uso do conhecimento na execucao de futuras acdes de outras
atividades pertinentes ao homem. Ou seja, € algo que acontece preliminarmente
para ser recorrido, caso necessario, em circunstancias posteriores. Nesse
contexto, estudar Matematica na educacdo basica torna-se uma acdo da
atividade de estudo escolar, que requer para sua execugcdo um conjunto de
operac¢des que prime pela aplicagdo do conhecimento em vez da apropriacéo
das suas significacoes.

Consequentemente, conforme Giardinetto (1997, p.115):

O individuo, ao ndo ultrapassar os raciocinios mais imediatos,
nao s6é ndo aprende o processo de pensamento mais complexo
implicito na atividade escolar, como ndo se apropria do contetdo
gue dai advém. Ele se apropria dos conceitos na forma imediata,
na forma inerente a atividade cotidiana, ndo ultrapassando a
l6gica pragmatica que dirige seu pensamento. De limitado
avanco (pois na vida cotidiana o individuo "aprende"), o
conhecimento adquirido em praticas ndo-escolares revela-se,
diante dos raciocinios praticos-imediatos que ai se apresentam,
dificuldades para efetiva apropriacéo dos conceitos escolares.

A justificativa da importdncia da Matematica articulada ao

desenvolvimento humano se expressa nas falas:

Olha, a Matematica € importante porque ela faz com que o aluno
também continue assim, em termos de entendimento legal,
praticamente de todas as disciplinas, né? Entdo quer dizer, quanto
mais estimulado, melhor é. Melhor para o aluno, no caso.
(PROFESSOR B).

N&o. Ndo. A Matematica ndo pode sair do curriculo. Em parte é assim,
0 é isso que eu digo, € o descompromisso, as vezes do professor.
Pode ter professor descompromissado. Mas tem aquele consciente do
gue é, que ele esta fazendo para ali, né? Este sabe que a Matematica
tem relagdo com o desenvolvimento do pensamento. Entdo é o
descompromisso que € problema. Mas é s6 pesquisar, ver se vai dar
certo o trabalho, vou colocar em pratica, se ele vai daqui pra frente da
trabalho, né? Da trabalho. Ndo é porque déa trabalho que tu jogas de
qgualquer jeito? Nao pode jogar. Ndo vai fazer o aluno pensar, talvez
guando é o descompromisso do professor. (PROFESSOR E).

Ah, eu acredito que esta disciplina ajuda muito os alunos a construir a
l6gica, a melhorar o pensamento, associar os fatos, a realidade,
desenvolver conceitos. (PROFESSOR C).

[...] a importancia da Matematica na escola é que desenvolve todo o
raciocinio légico do aluno. Isso faz com que ele desenvolva outras
habilidades a mais que ele tem [...]. (EQUIPE DIRETIVA B).

Ah, eu acho que ela é muito importante. Na Matematica o aluno
aprende o calculo. O calculo é fundamental para a Matematica.
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(EQUIPE DIRETIVA D).

A Matematica € uma matéria boa, s6 que dificil de se entender. Acho
que se tu vai e correr atras a pessoa consegue se identificar com ela.
(ALUNO G).

Ah, a gente aprende um monte de coisa que ajuda para entende outra
coisa e até a gente. E 6timo a Matematica.
(ALUNA J).

[...] a Matemética é muito boa. No caso, sem a Matemética eu nao
saberia fazer as contas, entdo era outra pessoa. Entdo € muito
importante a Matemética na escola. (ALUNA K).

Nessas falas, podemos observar a aprendizagem da Matematica
articulada com o desenvolvimento intelectual do aluno. Entretanto, sao
manifestadas concepcgdes diferentes. Assim, a expressdo “quanto mais
estimulado melhor” expressa uma concepg¢éo comportamentalista skineriana do
desenvolvimento do aluno que ocorre pela diade estimulo-resposta. Nas demais
falas, podemos observar que a importancia dada a aprendizagem Matematica
esta na sua especificidade de possibilitar a construcdo do pensamento
I6gico-matematico. Em apenas uma das falas verificamos que a Matematica tem
seu valor no curriculo escolar para que “o aluno aprenda o calculo”, que também
revela uma inter-relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento do
pensamento.

No entendimento que a Matematica contribui para o desenvolvimento
intelectual humano, também se explicita que sua aprendizagem nao € algo que
ocorre instantaneamente e sem obstaculos. A afirmativa “a Matematica € uma
matéria boa, s6 que dificil de se entender” evidencia que na formacdo de
conceitos matematicos se apresentam dificuldades por parte do aluno. Dito
numa linguagem da teoria da atividade, a aprendizagem, isto é, a transformacao
de uma acdo em operacdo, € marcada por momentos de conflitos cognitivos e
superagfes. Observamos, na continuidade da fala, que o préprio aluno da
elementos de suas potencialidades de aprender Matematica: “acho que se tu vai
e correr atras a pessoa consegue se identificar com ela”.

O processo conflitivo - ou “o ser dificil” — da aprendizagem matematica ao
qual o aluno G se refere tem respaldo na psicologia histérico-cultural. Vygotsky
(1995) afirma que a passagem de um nivel de pensamento para outro mais
complexo é sempre conflitiva, como, por exemplo, da aritmética natural para a

mediada e desta para a cultural. As dificuldades também podem ser entendidas
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no sentido de que as operagdes que o0 aluno realiza propiciam a constituicdo de
“zona de desenvolvimento proximal”, uma vez que ele manifesta sua disposicao
para aprender, porém ainda ndo consegue de forma solitaria, isto é, precisa de
ajuda. Entretanto, em momento posterior, a aprendizagem ocorre desde que
ocorra a formagéo de pensamentos a partir da Mateméatica.

A transformacdo de uma acdo de aprender Matematica em operacéo €
manifestada pelo aluno J: “A gente aprende um monte de coisa que ajuda para
entender outra coisa, até a gente. E 6timo a Matematica”.

Diriamos que aprendizagem e desenvolvimento intelectual sdo dois
argumentos fortes apresentados pelos professores (B e C), equipe diretiva (B e
D) e alunos (G, J, K) sobre a importancia da Matematica na escola. Esse grupo
de entrevistados explicita algumas concepcdes tedricas e entende que as agdes
referentes ao aprender e ensinar matematico, por mais bem planejadas, séo
passiveis de percalcos e dificuldades. Sendo assim, ndo é algo que somente traz
momentos de contentamentos para alunos e professores.

Pedagogicamente, na subjacéncia dessas falas estd uma aproximacao ao
pressuposto da pedagogia histérico-critica de que a escola é instancia geradora
do desenvolvimento da individualidade pela apropriagdo de conteldos,

enfaticamente defendido por Saviani (1991, p. 23):

[...] a escola é uma instituicAo cujo papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado. Veja bem: eu disse saber
sistematizado; nao se trata, pois, de qualquer tipo de saber. [..]
E a exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado
por parte das novas geracdes que torna necessaria a existéncia
da escola. A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse
saber.

A justificativa da importdncia da Matematica considerada como

pré-requisito para o entendimento de outras disciplinas se expressa nas falas:

Bom, eu acho que é um dos contetidos mais importantes porque até a
partir da Matematica é que tu vai trabalhar dentro da Geografia. Por
exemplo, os graficos. A gente usa muito os gréaficos para trabalhar, por
exemplo, climatologia. Vai explicar para eles questfes referentes a
populacgéo e se eles ndo tiverem o contetdo de Matematica, uma base
de Matematica, eles ndo conseguem se adequar com o gréafico. Entdo
fica bem dificil aprender a Geografia sem a Matematica. Acho que é um
dos motivos pela Matematica ter uma ligacdo com a Geografia.
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(PROFESSOR D).

Eu acho que ela é de fundamental importancia. Porque ela perpassa
todas as disciplinas, portanto esta presente em tudo e em todos os
lugares. Entdo ela precisa acontecer realmente e ser dado o seu
devido valor. (EQUIPE DIRETIVA A).

Nessas falas podemos verificar que a Matemética se constitui huma
operacdo da acdo do ensino de outras disciplinas. Torna-se, portanto, um
procedimento indispensavel ao desenvolvimento do pensamento conceitual que
extrapola a outros componentes curriculares. Tal entendimento expressa-se na
fala: “[...] acho que é um dos motivos pela Matematica ter uma ligagdo com a
Geografia”. Ou: “Eu acho que ela é de fundamental importancia. Porque ela
perpassa todas as disciplinas [...]".

Entretanto, esse entendimento d4 margem para, no minimo, duas
interpretacdes. A primeira € a ideia de pré-requisito, isto €, a aprendizagem de
um conceito ou um contetdo matematico é condicdo para aprendizagem de
conceitos de outra disciplina. Por exemplo, o estudo dos graficos em Matematica
€ condicao para apropriagcao de conceitos correspondentes em Geografia.

Outra leitura pode ser dada pela perspectiva histérico-cultural, qual seja:
um conceito nunca esta solto, mas vinculado a uma rede que constitui um
sistema conceitual. Ou seja, a relacdo entre um conceito e outro € mediada por
outros conceitos em funcdo “de um sistema hierarquico interno de
inter-relagdes”. (VYGOTSKI, 1993, p. 259).

A importancia da Mateméatica sem justificacao é explicitada nas falas:

N&o. De jeito nenhum eu excluiria a Matematica, jamais. Mas que se
fosse eu pudesse mudar, eu mudaria bastante a maneira que ela é
passada. E daria bastante o pé no chdo mesmo, do aluno. A realidade
dele. Aquilo que ele precisa conhecer e saber. (EQUIPE DIRETIVA A).

Nunca. Eu repensaria na Matematica, como eu te falei antes. (EQUIPE
DIRETIVA B).

Jamais. (EQUIPE DIRETIVA C).

N&o. Jamais. (EQUIPE DIRETIVA D)

Eu acho que é uma das disciplinas mais importantes que deve ser do
curriculo escolar. (PROFESSOR E).

Eu considero a Matematica uma das disciplinas mais importantes no
curriculo de um aluno. (PROFESSOR F).
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Nunca excluiria a Mateméatica do Curriculo. (PROFESSOR A).

Continua a Matematica. N&o excluiria ndo. Ela tem que continuar.
(PROFESSOR C).

N&o pode deixar de ser ensinado a Matemética. (ALUNO A).
N&o é possivel tirar a Mateméatica da escola. (ALUNO B).
E impossivel uma escola sem Matematica. (ALUNO C).

Que é muito legal. Ndo, eu nao concordo que se tire a Matematica.
(ALUNO D).

E importante. (ALUNO F).

N&o da para tirar a Matematica. (ALUNO J).
N&o é possivel. (ALUNO K).

N&o. (ALUNO L).

Tem importancia. (ALUNO M).

De jeito algum. (ALUNO N).

Os entrevistados admitem a importancia da Matematica, porém suas
respostas sdo extremamente objetivas, e impedem a possibilidade de uma
analise. Mesmo a intensidade “mais importante” dos depoimentos dos
professores E e F ndo é suficiente para a identificacdo de elementos
argumentativos da necessidade de estudar formalmente a Matematica na
escola. No entanto, inferimos que eles assumem seus posicionamentos
galgados no principio da historicidade e culturalmente estabelecidos da
presenca da Matematica como componente curricular obrigatério da educacao
basica. Em outras palavras, ja é tradicdo estudar Matemética.

A importancia da Matematica com restricbes a concep¢ao de Matematica

e de ensino da atualidade se expressa nas falas:

[...] a Matematica ainda € vista somente como uma ciéncia exata -
pronta e acabada, cujo ensino e aprendizagem se da pela
memorizagdo ou por repeticdo mecéanica de exercicios de fixacao,
privilegiando o uso de regras e macetes. (PROFESSOR G).

Eu acho que o conteldo vai ter que ser revisado. Para ver se realmente
€ de necessidade e se vem ao encontro com as necessidades do aluno
e com a nossa vida cotidiana e social. Precisa ser revisto isso porque
tem coisa que vem de encontro com a nossa necessidade, entdo o
aluno aprende por aprender. (EQUIPE DIRETIVA B).
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E incontestavel a Matematica na escola, na opinido desses dois
depoentes. Porém, é questionavel a préatica pedagdgica na qual ela se insere.
Por isso, implicitamente, na fala do professor G ha apelo a mudanca no modo
atual de ensinar Matematica. Condena a existéncia da supremacia de um saber
aprendido superficialmente, por priorizar memorizagdes apenas por repeticdo
sem a devida compreenséo, por parte dos alunos. Sendo assim, ndo atende
expectativas do desenvolvimento intelectual dos estudantes bem como o0s
interesses sociais. As caracteristicas de ensino contestadas por G privam 0s
alunos de se apropriar das multiplas significagdes dos conceitos matematicas.

No que se refere a memorizacdo ndo se pode admiti-la como algo
eminentemente prejudicial ao aluno. A ressalva a ser feita é ao seu contetido e a
forma como ela ocorre, ou seja, por repeticdo sem a devida compreensao. Como
diz Vygotsky (1995), “a memdria é a mae da aprendizagem”. Por se tratar de
uma funcao psicoldgica superior, a memoria humana se desenvolve e atinge
diferentes niveis. Numa situacdo escolar, nesse caso de aprendizagem
matematica, ela ndo pode ficar no dominio instintivo, mecanico, mas atingir
memorizacdo com base em fungdes intelectuais, isto €, como processo de
elaboracdo de memoaria volitiva, ativa.

Na fala de B, equipe diretiva, também h& uma proposicéo de revisao dos
conteldos de Matematica que estdo sendo ensinados na escola, com a
alegacdo de que “tem coisa que vem de encontro com a nossa necessidade,
entdo o aluno aprende por aprender”. Fica, no entanto, uma lacuna no
posicionamento, pois ndo houve a indicagdo dos contetdos que deveriam ser
excluidos.

A gquestdo que se apresenta é: sera que existe conhecimento escolar que
satisfaz exclusivamente as necessidades de um grupo culturalmente localizado,
como é o caso dos alunos da escola em foco? Outro questionamento é: Por que
um conteudo/conceito matematico perde sua razéo de ser ensinado/aprendido
na escola? Afinal, trata-se de conhecimento historicamente elaborado pela
humanidade e se insere, segundo Vygotsky (1995), nhum sistema conceitual.
Portanto, sua exclusdo néo implicaria lacuna no pensamento conceitual?

Vale destacar que 0s conteudos matematicos surgiram de uma

necessidade geradora de motivos e sentidos que no atual processo educativo
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ndo € identificada. Para Leontiev (1978, p. 137), “distinguir os sentidos e 0s
motivos é sempre também distinguir uma vontade, sentimentos”.

A identificagdo da necessidade de os conteldos matematicos serem ou
nao ensinados requer, entdo, que se conhegcam os sentidos e os motivos da
presenca no planejamento da escola. “O sentido €, antes de mais, uma relacdo
que se cria na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, 1978, p. 97). E sempre
sentido de algo e se constitui nas relagdes sociais, vinculado ao motivo e fim da
atividade. A determinacao do sentido de inutilidade de um contedido matematico
esta atrelada ao motivo e o fim da atividade educativa, uma vez que, para
Leontiev, o sentido depende do motivo. O motivo é também produzido nas
relacdes humanas, isto &, brota no seio da sociedade.

Desse modo, o julgamento da nao-necessidade de um conhecimento
matematico no curriculo da escola tem sua génese no contexto social. Isso
significa que ha algo emergente que leva profissionais da educacao a entender
gue determinados conceitos deixam de ser agdo ou operagao da atividade de
ensinar e aprender Matematica. Sendo assim, de acordo com a perspectiva
histérico-cultural, abre-se para a escola um conjunto de a¢fes e operagdes para
gue a tomada de decisdo seja com esclarecimentos suficientes: pesquisar as
razBes sociais que sugerem a exclusdo do conceito matematico.

Pesquisar nessa perspectiva tedrica tem como base a busca de uma
sociedade que tem como principio a igualdade de oportunidades com ponto de
partida e ponto de chegada para a formagdo de cidad&o. Para tal, um dos
condicionantes € que a todos sejam dadas as condi¢des para a apropriacéo do
conhecimento cientifico. Falar em realidade significa falar em consciéncia,
alienacdo, cujo discernimento entre ambas pode ocorrer das significagdes
conceituais, cientificas.

Entdo, para justificar a desnecessidade de um conteldo € necessério
entendé-lo no seu processo historico de construgao.

Conhecer a historia da producado do conhecimento também é, segundo
Gallperin (apud NUNES E PACHECO, 1997), uma condicdo para criar os
principios em base orientadora da atividade da aprendizagem em destaque para

as significagcdes conceituais produzidas historicamente.
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4.2 Encontros e desencontros do processo educativo mateméatico da
escola

Duas questdes da entrevista deram subsidios para definir e proceder a
analise dessa categoria: Quais os elementos do ensino desenvolvido na escola
que devem permanecer? O numero de aulas semanais de Mateméatica &
suficiente ou precisa ser alterado?

Entre as pessoas entrevistadas ocorreu uma divergéncia de pensamento
sobre o0 atual ensino de Matematica desenvolvido pela escola. Os
posicionamentos podem ser agrupados em trés nucleos de percepcoes:
discordam do ensino de Matematica desenvolvido na escola, eximem de indicar
os elementos que podem continuar e, por fim, aqueles que aprovam toda a
gestao educativa relacionada a Matematica.

Os posicionamentos discordantes se caracterizam pela nao-indicagéo
dos elementos a permanecerem no ensino desenvolvido na escola. As falas a
seguir sdo representativas da necessidade de melhoria em todo o contexto de

ensino referente a disciplina de Matematica:

Acho que todos os aspectos tém que ser melhorados. (PROFESSOR
A).

Eu acho que todos os aspectos precisam ser melhorados. Todos.
Porque pelo resultado que a gente vé agora, todos os aspectos.
Porque ndo esta bom. (PROFESSOR E).

Eu mudaria tudo porque as vezes a matéria é dificil. Dai se eu nao
entendo alguma coisa, minha mae, ela vai ser professora. Ela pode me
ajudar. (ALUNO J).

Vale ressaltar que esses entrevistados ndo negam a Matemética como
disciplina curricular. Suas obje¢cdes sdo dirigidas ao enfoque didatico
metodoldgico e suas consequéncias no ensino e na aprendizagem. Observa-se,
nas falas, que ndo ha nenhuma manifestacdo de proposi¢cées de a¢des ou de
operacdes para superar praticas atuais e efetivar novas experiéncias. Um aluno

€ de opinido aumentar o numero de horas-aula semanais:

Deve aumentar o nimero de aula (AJUNO J)
As discordancias reveladas, mesmo sem apresentar indicacoes,

novamente expressam um querer algo e uma disposi¢ao para tal, porém nao se
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objetivam em operacgdes por necessitar de ajuda de alguém. Confirma-se, pois, a
existéncia de uma zona de possibilidade a mercé de acompanhamento e
orientacdo indicadores de concretizagcbes de construir um novo fazer
pedagdgico.
O grupo que se exime de indicar os elementos do ensino que podem
permanecer diz:
Bom, eu ndo posso estar respondendo. Eu preferia estar por dentro e

como nao € de minha area, eu ndo posso dar a resposta.
(PROFESSOR B).

E dificil de dizer. Como é que eu vou analisar dai, se ndo é a minha
aula? Como ndo sou eu que estou trabalhando. Eu trabalho é com o
contetido de Geografia. Fica bem dificil. (PROFESSOR D).

Hum, ai tinha que ver. (EQUIPE DIRETIVA D).

Nem sei. (ALUNO M).

Essas manifestagdes séo portadoras de algumas preocupagdes, pois dao
a entender que existe um isolamento das disciplinas e dos professores em si,
como também do membro da equipe diretiva. Da mesma forma é visivel o
alheamento do contexto matematico dos alunos (M e A). O retraimento desses
entrevistados mostra certa penumbra no entendimento da atividade educativa da
escola. O ensino e aprendizagem da Matematica se constituem em uma acéao
isolada que diz respeito somente ao professor de Matematica, que ndo tem
vinculos com a acao de ensinar Histéria, Geografia, Ciéncias, Artes, Educacéo
Fisica e as demais disciplinas do curriculo.

Usando uma analogia mateméatica da teoria dos conjuntos, diriamos que a
atividade escolar, na 6tica desse grupo de entrevistados, € composta por
subconjuntos, ac¢fes, sem nenhuma interseccdo e nem possibilidade de
estabelecer relacdes. Sendo assim, contrariam o pressuposto de Davydov
(1999) ao afirmar que as agOes sdo formacgdes integrais, conectadas por
necessidades com base em desejos e ajudam na realizagdo de certas tarefas a
partir dos motivos.

No que se refere a educacdo escolar, a abordagem histérico-cultural
considera que as a¢fes tém seu vinculo com finalidade da atividade pedagdgica
escolar, que é a transmissdo do conhecimento elaborado historicamente. Por

isso, devem ser articuladas entre si para criarem situacoes sistematizadas a fim
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de promover a superacdo das condigbes alienadoras que se estabelecem na
sociedade.

Bernardes e Asbahr (2006) entendem que o significado da atividade do
educador é o ensino, e o significado da atividade do estudante é o estudo. Por
suavez, seus estudos demonstram que o sentido das a¢des tanto do educador e
dos estudantes ndo correspondem ao significado destas. Constatam que, na
maioria das ag¢des na educacgédo escolar, vem ocorrendo a fragmentacdo do
ensino e da aprendizagem sem garantir a execuc¢ao do seu objeto principal que &
0 processo de humanizacao pela apropriagdo dos conhecimentos elaborados.

Para Bernardes (2006), a atividade pedagdgica unifica dialeticamente
outras duas atividades: a atividade de ensino, executada pelos professores, e a
atividade de estudo, realizada pelos alunos. Para que essa unidade se
concretize € necessaria a integracao de motivos, acdes e operacdes de ambas
as atividades. O motivo da atividade pedagdgica que mobiliza as acles e
operacdes desenvolvidas por alunos e professores € 0 processo de
humanizacao. Por isso, ndo € possivel admitir que tanto as a¢cfes da atividade
de ensino quanto da atividade de estudo surjam de forma espontanea no
contexto escolar. Pelo contrério, constituem-se em unidade na atividade
pedagdgica, desde que eles desenvolvam a consciéncia do lugar social que
ocupam na sociedade.

Nessa leitura, ndo € possivel admitir a desarticulacdo de propositos, de
acOes desenvolvidas pelas diversas disciplinas. Os componentes curriculares se
apresentam com contetudos cientificos em suas especificidades, porém
compdem uma unidade caracterizadora de uma atividade humana socialmente
organizada, desenvolvida na instituicdo escolar, cujo fim direto é a realizagédo de
uma determinada fungdo social: a apropriagdo dos bens culturais -
conhecimentos — historicamente produzidos.

Ainda, na relacdo de encontros e desencontros, se apresentam oS
entrevistados que aprovam a gestdo educativa relacionada a Matematica,
mesmo assim foi possivel identificar dois grupos: aprovacdo sem ressalvas e
nao estacionarias.

S&o representativas do primeiro grupo as manifestagdes que seguem:

Para mim, nada deveria mudar. (ALUNO A).

Eu acho que como esta, esta tudo bom. (ALUNO B).
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N&o mudaria nada. (ALUNO C).
Eu ndo mudaria nada ndo. (ALUNO D).

Acho que estd bom, ndo sei. Se puder melhorar mais até pode ser né?
Mas estad bom. (ALUNO F).

Eu acho que como est4, estd bom. Estd muito bom. (ALUNO H).

E, eu acho que nada porque a gente aprende bastante aqui. Tem
bastante coisa interessante. Porque até o que eu ndo sabia eu agora,
eu ja estou sabendo. Onde eu estudava nao sabia nada de
Matematica. Agora, assim 6, de sistema eu ndo sabia nada e agora eu
estou sabendo. Aqui € bem bom. (ALUNO I).

Esta bom. Assim estd bom. (ALUNO N).

No nosso caso, que é até a quarta série, estd bom porque a gente
consegue na sala de aula estar, assim, como é que se diz? E,
conseguindo pegar o espago de outras disciplinas porque, ja que é a
gente que trabalha, a gente consegue pegar este espago, até porque
também néo é tdo cobrado da gente, assim. Ha o contetido em si. Tem
a aprendizagem, entdo eu posso contornar das outras aulas para a
Matematica e assim também como as outras disciplinas, né?
(PROFESSOR C).

A concordancia, para alguns professores e alunos, ocorre também no

numero de aulas semanais destinado a Matematica:

Ah, eu penso que na Rede Municipal é suficiente porque ela é até mais
do que o curriculo do estado, né? Entdo nao precisava ser diminuido,
mas ainda continua sendo aulas semanais. Entdo eu acho que esta
tudo certo. (PROFESSOR B).

Eu acredito que para a gente que trabalha com as criangas no periodo
praticamente de quatro horas, o numero de aulas estd bom. Ah,
guando ha um problema que tem para resolver que ndo esta bem
compreendido, a gente ndo precisa deixar para o dia seguinte porque o
tempo esta se esgotando. A gente trabalha ali mesmo. Entao esta bom.
O numero de aulas esta bom. Alguns jogos que aparecem nos livros
déo para a gente relacionar bem com a atividade. Que dai a gente faz a
compreenséo. (PROFESSOR C).

Eu acho que a Matematica junto com o Portugués, assim, mais tem
carga horéria, né? Eu acho que deve continuar a mesma coisa. Nao
diminuir nem aumentado, sabe? Eu acho que é justo ter um pouco
mais que certas matérias, mas nao deve aumentar porque senao
atrapalharia. Tipo: tiraria o lugar das outras matérias, né?
(PROFESSOR D).

N&o, quanto a isso eu acho que eu ndo sou bem a professora de
Matematica, sou professora de Artes, mas eu acho que é um nimero
gue da para fazer um bom trabalho. Todo dia € como se todo dia
tivesse uma aula de Matematica, né? (PROFESSOR E).
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Ah, eu acho que o nimero de aylas assim, é, estd bom. Tem bastante
calculos, o aluno esta ali, né? E muito calculo e, né? Mas acho que o
ndmero esta bem bom. (EQUIPE DIRETIVA D).

S&o suficientes; pois vocé pode usar varias maneiras, atendendo as
necessidades concretas. (PROFESSOR G).

E suficiente. (ALUNO A).
E suficiente. (ALUNO B).
E suficiente. (ALUNO C).

Ah! Estad bom. Esta suficiente. Bem, bom para a gente. E um bom
ensino de Matemética. (ALUNO O).

O professor B estabelece como parametro de suficiéncia do numero de
aulas semanais de Matematica a comparacao entre o curriculo da rede estadual
gue estabelece: quatro horas-aula, do quinto ao nono ano escolar, o quarto ano
fica a critério de cada escola e do primeiro ao terceiro ano nao ha uma regra
geral, pois a énfase € a alfabetizacdo referente a lingua materna. Por sua vez, no
projeto pedagdégico da escola constam cinco horas-aula do segundo ao nono
ano e no primeiro ano ndo ha uma quantidade especificada.

Na anuéncia do professor C também expde uma certa flexibilidade da
duracdo das aulas, que depende do desenvolvimento das operagdes da
atividade, por parte dos alunos. D4 a entender que as aulas se prolongam
guando as operagfes sdo a resolucdo de problemas e alguns jogos que
aparecem nos livros didaticos. A justificativa dada pela professora G, mesmo
sem especificacbes de operacdes, se assemelha a opinido de C. Para esses
professores, a rotina também nao é marcada pela rigidez dos cinquenta minutos
de cada aula, o que possibilita a insercao de agdes e operagdes, ndo planejadas
para uma determinada aula, que surgem no desenvolvimento daquilo que foi
previsto.

Vale destacar, também, que o professor D admite a supremacia do
namero de aulas de Matematica e Portugués se comparado com as demais
disciplinas. Por sua vez, o membro da equipe diretiva D busca argumentos no
que entende ser a especificidade do conhecimento matematico, “célculo”.
Também se respalda no imaginario que se produziu historicamente nos meios
escolares de que a aprendizagem do “calculo” € demorada.

Portanto, no conjunto das opiniées que concordam com o numero de
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aulas de Matematica no curriculo da escola esta também a anuéncia da primazia
da disciplina por ocupar um espaco significativo, 20% na formacé&o dos alunos de
12 a 42 série e 25% de 52 a 82 série.

Entre as manifestacdes concordantes ndo estacionarias, isto €, com a
percepcao da educacdo matematica como um processo dinamico e prospectivo,
a referéncia é para as falas dos alunos E e G e da equipe diretiva A, professores
FeG:

Sei la. Acho que esta bom assim como esta. Equacgéo de segundo grau
ou alguma coisa assim, pode ser melhorado. (ALUNO E).

Bom, assim, as coisas tém sempre que avancar e nao ficar sempre na
mesma. No caso, os professores todos tém que correr atrds do que
guerem, e no caso, sempre complicando as coisas porque se for
sempre féacil nunca vai ter graca. Nunca vai ter graga. (ALUNO G).

Ah, eu acho que néo precisar é muito forte. Eu acho que sempre a
gente deve estar melhorando, t4? E tudo sempre, o objetivo da gente é
melhorar e porque ndo na Matemética também? (EQUIPE DIRETIVA
A).

No meu entender, o ensino da Matematica com o livro didatico que
atenda uma teoria desejada. (PROFESSOR F).

O professor F sugere a permanéncia do livro didatico, como uma
operacdao indispensavel a atividade de ensino e de estudo da Matemética. A fala
do aluno E com a menc¢édo de um conceito matematico e acenos para outros €
indicativa do seu entendimento da relacdo pedagdgica contetdo/forma. O
referido aluno mostra que conviveu com um processo de aprendizagem do
conceito de equacgado do segundo grau, envolvido no desenvolvimento de um
conjunto de operacdes, embora ndo as explicitassem, tanto que nomeia o
conteldo de ensino. Mas subjacente a sua percepcao também esta um
prenuncio de possibilidade de modos distintos de ensinar com a inclusédo de
outras operacdes que permitirdo a execucdo das ac¢des da atividade de ensino e
de estudo da Matemética, por isso a sua afirmacéo “pode melhorar”.

O aluno G, ao dizer que “os professores todos tém que correr atrads do que
guerem, e, no caso, sempre complicando as coisas porque se for sempre facil
nunca vai ter graga”, também faz um convite a reflexdo que nos encaminha para

a abordagem histérico-cultural, mais especificamente a relacdo
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desenvolvimento-aprendizagem. Nesse sentido, a fala de G apresenta duas
guestbes inerentes ao conceito de zona de desenvolvimento proximal. A
primeira diz respeito a pratica docente em acdo que desperta, por parte dos
professores de Matematica, capacidades para a realizacdo de algo com apoio
oferecido pelo outro social. A afirmac&o “os professores todos tém que correr
atras do que querem” traduz a percepcédo do aluno do potencial dos professores
para tal, isto é, uma capacidade emergente a ser desenvolvida de modo
partilhado. Como diz Oliveira (1995, p. 60), “a zona de desenvolvimento proximal
refere-se, assim, ao caminho que o individuo vai percorrer para o desenvolver
funcdes que estdo em processo de amadurecimento e que se tornardo funcoes
consolidadas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real”.

A segunda questdo se apresenta no complemento do pensamento do
referido aluno, “sempre complicando as coisas porque se for sempre facil nunca
vai ter graga”, por reiterar a recorréncia a Vygotsky (2001) quando afirma que,
em termos de desenvolvimento, torna-se ineficaz a aprendizagem que se orienta
por niveis atingidos, pois ndo conduzem para um estagio superior de
desenvolvimento do pensamento conceitual. A “boa aprendizagem” € aquela
gue gerou a constituicdo de zona de desenvolvimento proximal e conduz ao
desenvolvimento.

Portanto, as falas dos alunos E e G, que se confluem com os
pensamentos da equipe diretiva A e do professor F, reafirma uma proposi¢éo da
funcdo do professor tendo por base o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, qual seja: assistir o aluno proporcionando-lhe apoio e recursos de
modo que ele atinge um nivel de conhecimento mais elevado de modo
independente. (VYGOTSKY, 2001).

Nessa ideia de movimento e prospectividade, a concepgdao utilitarista de

matematica volta a ser revelada:

Eu acho que tudo o que é dado na escola é para a vida do aluno. E
para o bem dele. Tudo o que é dado, todos os contetidos eu acho que
€ super importante. Agora eu acho que é fundamental. Em alguns
contetidos eu acho que é importante o professor estar selecionando
guestbes que ele possa estar utilizando realmente a4 fora, na vida dele.
Que tenha utilidade, que realmente tenha utilidade, porque ndo adianta
ele estar ensinando €&, digamos, vamos supor, equacgdes. Se ele ndo

for utilizar |4 fora, entdo, eu acho que é importante, é ele estar
selecionando os contetdos. (EQUIPE DIRETIVA C).
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A atitude reflexiva sobre o trabalho com a realidade. (PROFESSOR G).

A ansiedade reafirmada pela equipe diretiva B, de certo modo pelo
professor G, por um processo educativo matematico voltado para o ensino de
“contetidos Uteis” pode se explicado por justificativas histéricas. O termo
“utilitarismo” foi empregado por Stuart Mill ao propor a fundagcdo de uma
Sociedade Utilitarista. Também foi a base para a compreensao empirica de que
os homens regulam suas ac¢0es para alcangar o prazer e fugir da dor.

A concepcgdo utilitarista desvaloriza a Matematica como meio de
imaginacdo com base em principios e ideias historicamente produzidas pela
humanidade. Pelo contrario, submete a criatividade ao jogo do “calculo
interessante” e a contextualizacdo ligada ao bom desempenho de atividades
profissionais que serédo exercidas no futuro, pelo aluno. Nesse sentido, Martins
(2002,) diz que na visao utilitarista da Matematica a técnica ndo se presta a fins
humanistas superiores, mas apenas serve de instrumentalizacdo da cidadania e
para a organizacdo da forca de trabalho hiperespecializado e do

cidadao-consumidor hiperobediente.

Assim sendo, é possivel inferir que 0 membro da equipe diretiva B e 0
professor G reivindicam um ensino da Matematica que objetiva a aquisicdo dos
métodos matematicos Uteis a vida cotidiana, mais especificamente para a
cidadania e para o exercicio competente da atividade profissional. Os contetdos
curriculares de Matematica sao considerados importantes desde que se
mostrem Uteis a vida cotidiana, isto é, em problemas do dia-a-dia e em

exigéncias profissionais.

Também h& aqueles que sugerem o aumento do numero de horas-aula

semanais para a disciplina de Matematica:

N&o, deveria ser aumentado. Assim 0, cinco aulas semanais até
poderiam ser suficientes se fosse repensada. Da forma como esta nao
€ o suficiente porque o aluno ndo esta aprendendo, ta? (EQUIPE
DIRETIVA B).

E, aumentado. Para mim, aumentado. (PROFESSOR A).

Das séries iniciais do ginasio precisaria ser aumentado. (PROFESSOR
F).

Aumentado. Porque a Matematica é muito dificil. Porque a gente tinha
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gue ter mais aulas. Hoje a gente tem cinco. Eu acho que tinha que ter
oito. Umas oito. (ALUNO E).

Merece ser aumentado. Umas sete, oito. (ALUNO F).

Acho que no caso, assim, do tanto de dificuldade que normalmente as
pessoas tém, acho que umas oito aulas por semana. (ALUNO G).

Merece, deveria ser aumentado, né? Porque Matematica ndo é uma é,
nao é facil e ndo pega assim, sob numa aula s6. Tem que ter pratica
também. Bem mais. Umas sete, oito ou nove aulas. (ALUNO H).

Merece ser aumentado. (ALUNO 1).

Aumentado. (ALUNOS J, K, L).

Esses posicionamentos favoraveis ndo dizem respeito somente ao
aspecto quantitativo do nimero de aulas ou do prioritario valor formativo da
disciplina de Matemética. Expressdes como “o0 aluno nao esta aprendendo”, do
membro D da equipe diretiva; “Porque a Matematica € muito dificil”, do aluno E;
“do tanto de dificuldade que normalmente as pessoas tém”, do aluno G; “Porque
Matematica ndo € uma €, ndo é facil e ndo pega assim”, do aluno H, tém
essencialmente um conteludo relacionado ao processo de aprendizagem da
Matematica, que pode ser traduzida da seguinte forma: um processo longo,
conflituoso por ser social.

Entretanto, as falas desses depoentes dao indicios que as dificuldades
apresentadas pelos alunos na aprendizagem da Matematica sdo produzidas
exclusivamente no interior da sala de aula e recaem na triade
professor-metodologia de ensino-aluno. Esse julgamento é produzido com base
em suas aparéncias imediatas. Portanto, sem entendimento das causas nem
sempre expressas provenientes de fatores externos — pratica social — e internos
referentes ao desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores. Ao
submeter aos fundamentos tedricos da presente pesquisa € possivel dizer que
as dificuldades em aprender Matematica sdo resultantes de um conjunto de

interferéncias e sinteses de uma diversidade de determinacdes.

4.3 A visao do ensino da Matematica evidenciada na informalidade

Para a andlise dessa categoria, partimos do pressuposto de que, na

informalidade, ndo h& interferéncia na espontaneidade das pessoas,
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consequentemente elas transmitem com naturalidade suas opinides. Por isso,
sao representacdes fiéis do imaginario, que se constituiu sem a influéncia direta,
a respeito da Matematica na escola. Para atender essa preocupagéo, foram
focadas opinibes em dois grupos: 1) das pessoas de convivéncia diaria na
escola (corpo administrativo e técnico, professores e alunos, funcionarios); 2) de

convivéncia indireta (familia).

4.3.1 As opinides informais das pessoas que convivem diariamente na

escola

A pergunta basica dirigida aos entrevistados foi: 0 que € escutado,
informalmente, sobre a Matematica? Como complemento auxiliar, algumas
vezes acrescentavamos: ao transitar por todos os espacos escolares em
diversos momentos, como também fora da escola, vocé tem ouvido algo sobre a

Matematica? E escutaram:

Que existe bastante dificuldade, né? Os alunos estdo bem [...]. A gente
tira pelas provas de hoje que foi bem [...]. Tem bastante dificuldade,
né? Mas eles tém que cortar mais os alunos, né? Os professores, eles
estdo se empenhando, mas [...].

(PROFESSOR A).

Bom, o que se escuta é que os alunos tém dificuldade e desinteresse,
entéo isso é constante, essa reclamacao, né? (PROFESSOR B).

Olha, no geral esta muita dificuldade por parte dos alunos que estao
fazendo isso que, também, né? Na verdade, essa dificuldade
infelizmente também se deve a nds professores porque a gente
também néo consegue passar esse conteddo novo, ou esse calculo ou
essa aprendizagem para a crianca. O, ela também n&o entende €&, que
também a gente ndo consegue passar. De repente € uma dificuldade
gue nos de até quarta série iriamos ter, né? Aprender realmente a
Matematica para depois ensinar para a crianca. A gente aprende muito
a Matematica para depois ensinar para a crianga. A gente aprende
muito a metodologia, s6 que tem coisas que tem que entender também
para depois passar e tem coisa que realmente a gente ndo entende. A
gente acha que entende para nos adultos, mas néo para passar para a
crianca. Ai a crianca ndo e aprender e a gente joga que é so a crianca
gue ndo entende. Infelizmente.

(PROFESSOR C).

A principio, é que os alunos tém muita dificuldade de aprender. E que
eles aprendem muito pouco, né? E a base deles é muito fraca, né? E
assim como nas outras matérias também, as professoras, para nao
rodar a turma inteira ou para nao prejudicar eles, acaba recuperando
em trabalhinhos e dando um jeitinho aqui, ai acaba que eles nao
aprendem, né? Enquanto que o professor de Matematica deveria
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obrigar eles. Ou consegue atingir certos objetivos ou ndo passam, né?
Até porque é uma das matérias mais importantes que vai desencadear
o desenvolvimento da légica deles, né? Na cabeca deles, né? Entdo eu
acho que é, deveria ser mais cobrado, de mais exigéncia e ndo passar
de ano sem saber certo contetddo, né? A ajudinha. Pensa que esta,
mas ndo ajuda nos préximos anos. Entéo ele sai de uma quarta, quinta
série sem ter aqueles conhecimentos que ele precisaria de ter para
chegar na sexta e na sétima e sdo passado empurrados e depois nao
aprende nada mesmo, né? Mas ai ndo adianta ser empurrado.
(PROFESSOR D).

Eu escuto que é uma matéria dificil. O aluno tem essa, a viséo de que a
Matematica € dificil e ndo € porque a Matemética, ela esta em todos os
momentos da tua vida. Se eu estou falando agora eu sei que eu tenho
um tempo para falar porque daqui a pouca demora eu tenho que dar
minha aula. Entao eu estou sabendo da Matematica. Tudo quanto é
momento da tua, do teu, da tua vida tu est4d de Matematica. Entao o
aluno tem essa visao errada da Matematica e que eu acho até dificil,
ndo é porque agora nao estou usando a Matematica que o professor
tem que botar isso na cabeca dele também que toda hora ele esta
usando a Matematica. Ela precisa s ver da forma que seja colocada a
Matematica, € ai que esta o problema também, né? Teria que ser
diferente. Talvez essas cinco aulas semanais teriam que ser jogadas
de um modo diferente, sei 14, né? Como, né? Mas [...]. (PROFESSOR
E).

O que muito se escuta € que as criancgas principalmente da quinta série
ou sexto anos, reclamam porque ndo conseguem entender e ao
mesmo tempo a reducdo de tempo que acontece na passagem do
quinto e o sexto ano. (PROFESSOR F).

Escuto que a Matematica tem de ser entendida, sistematizada e
organizada com linguagem simbdlica prépria da cultura e
contextualizada de sua realidade social, a apropriagcdo de novos
conhecimentos. (PROFESSOR G).

N&o sei. (ALUNO A).

Ah, as vezes eu escuto coisas boas, as vezes eu escuto coisa ruim. As
vezes eles falam que nédo entenderam, que é muito dificil e dali, sei la.
(ALUNO B).

Que é legal. As vezes é chata. (ALUNO C).
Muita gente diz que é dificil, né? (ALUNO D).

Ah, eles acham, todo mundo fala que a Matematica é chata, né? E que
guase ninguém gosta, eu acho. (ALUNO E).

Que a Matematica é chata e que ninguém gosta, mas totalmente
diferente das outras disciplinas, que é mais chato, mais forcado para
aprender. (ALUNO F).

Bom, muitas pessoas falam que a Matematica é chata, que nao
entendem, mas € so questao de tempo. (ALUNO G).

Ah, muita gente fala que a Matemética é a pior matéria e se tivesse
uma bomba, colocaria no carro da professora, né? Para matar ela. E
assim que eles falam dentro da sala. (ALUNO H).
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As vezes, as pessoas falam que eu tenho que melhorar, mas as vezes
elas dizem que eu sou boa. Meus colegas ndo comentam nada porque
eles ndo gostam de Matemética. (ALUNO I).

Nada. Eles comentam muito que a Matematica € boa, que exercita
muito a mente da gente. (ALUNO J).

E, assim, que eles ndo gostam de Matematica. (ALUNO K).

Ah, que eles acham muito ruim, que é dificil. (ALUNO L).

Uns falam que é ruim, outros falam que é bom. (ALUNO M).

Tem gente que diz que é bom, né? A maioria diz que é. (ALUNO N).

Que a Matematica [...]. Uns falam que a Matematica € bom, que eles
precisam da Matematica, outros ja falam que a Matematica é horrivel.
Que contas é horrivel, que olham a conta e ja falam “eu nunca vou
fazer, vou saber fazer isso”. Sempre aqueles comentarios, mas na
verdade é bem facil a coisa. (ALUNO O).

No geral a gente ouve que a Matematica é o terror da escola, né?
Dificilmente a gente ouve alguém falar que gosta da Matemética. Mas
€, eu acho que é porque o aluno ndo esta preparado. Ele ndo é
preparado para entender as decodificagfes de Matemética. Entéo é, o
proprio professor, ele entra numa sala de aula despreparado. Ele entra
com uma teoria distante da [...]. (EQUIPE DIRETIVA A).

Que a Matematica é dificil, assim, é que a Matematica €, eles ndo
estao conseguindo aprender. Que o aluno ndo se consegue chegar até
na Matematica, ta? E o aprendizado. (EQUIPE DIRETIVA B).

Eu ouco assim, que a Matematica nao serve para nada e que quando
os alunos chegam la fora, até o fato de comprar com dinheiro &, a
compra de material que faca com que eles tenham a nocao de que eles
estao utilizando a Matematica. (EQUIPE DIRETIVA C).

A Matematica seria muito importante porgue no troco, no énibus e na
[...]- Ah, saber contar, raciocinio, envolve a Matemética, né? Os votos
também. Acho que tudo, né? Acho que informalmente, é o dinheiro,
né? A pesquisa, o dinheiro, a [...]. (EQUIPE DIRETIVA D).

E sobressalente que, na informalidade, circulam posicionamentos
desfavoraveis em relagdo a Matematica. Observa-se que, desses 26
depoimentos, 21 afirmam que ouvem manifestacdes - de certa forma
depreciativas — que se sintetizam em expressdes como: “é dificil” (05), “horrivel”
(01), “terror” (01), “ndo serve pra nada” (01), “ruim” (03), “ndo gostam” (01),
“chata” (03), “ndo conseguem entender” (01), “tém dificuldades de aprender”
(04). Dessas pessoas, trés se referem a existéncia de opinides
simultaneamente, desfavoraveis e favoraveis. Apenas trés tém observado
comentarios positivos sobre a matematica.

Vale dizer que a evidéncia desses estigmas néo séo peculiaridades da
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comunidade daquela escola, mas se trata de producdes historicas. De acordo
com Silveira (2000), a expressao "Matematica € dificil" é algo naturalizado, faz
parte do discurso do senso comum e académico. Desse discurso decorre outro:
a “Matematica é para poucos”, que se mantém ao longo do tempo e, na
atualidade, tem sido veiculado na comunidade escolar e pela midia.

Tendrio (1995) busca a explicagédo para a origem do ideario traduzido em
“Matematica é dificil” e “Matematica para poucos” na prépria histéria do
conhecimento e do ensino da Matematica. Sua referéncia inicial historica séo os
problemas ligados as estacBes que criaram a necessidade de calculos, pelos
primeiros “Matematicos”, 0s calculistas, sacerdotes egipcios. Estes se
dedicavam a engenhosas medicBes articuladas as necessidades de
conhecimento sobre as enchentes e vazantes do Rio Nilo. Para tal, adotavam
como recurso aparelhos denominados de nildmetros.

Todo esse estudo era reservado para esses sacerdocios, isto é, 0 povo
nao tinha oportunidade alguma de participagdo tanto na aquisicdo desse
conhecimento quanto na sua producdo. Assim, qualquer previsdo acertada de
enchente do Nilo era reconhecida, pelo povo, com contetdo profético, com
reveréncia e homenagens aos sacerdotes.

Surge, pois, 0 mito que percorre tempos historicos e distintos povos e
chega na atualidade que a mateméatica s6 € entendida para aqueles que
aprendem com facilidade e, consequentemente, passam a ser considerados
como inteligentes e estudiosos. Por sua vez, 0s alunos que apresentam registros
escolares com dificuldade em aprender matematica sdo admitidos como
predispostos ao fracasso nos estudos.

Também na naturalidade da vivéncia escolar a necessidade pragmatica
da matematica é mencionada, conforme expde o membro da equipe diretiva D:
“A Matematica seria muito importante porque no troco, no 6nibus. Ah, saber
contar, raciocinio, envolve a Matematica, né? Os votos também. Acho que tudo,
né? Acho que informalmente, é o dinheiro, né?”

E bom salientar que o discurso da aplicabilidade ou da existéncia da
matematica em situacdes corriqueiras da vida cotidiana também tem origem nos
seus primérdios, pois ela surge para atender as necessidades do cotidiano das
primeiras civilizagdes. Entretanto, ao longo do seu desenvolvimento no decorrer

da histéria, atinge niveis complexos de abstracdo que € a sua principal
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caracteristica. Contudo, essa ascensao do conhecimento matematico - desde a
Antiguidade com os egipcios, romanos, arabes e gregos - converte-se também
num componente politico e discriminatério quando se trata do seu ensino em
situagéo formalizada. Entre esses povos, 0 pensamento reinante era de que aos
trabalhadores manuais s6 deveriam ser ensinadas as no¢bes elementares da
Matematica pratica. Aqueles ligados ao poder tinham o privilégio de dominar os
conhecimentos eruditos da Matematica.

Essa concepcdo esteve presente desde as origens da Matemética
egipcia, romana, arabe e grega. De acordo com D’Ambrésio (s.d., p. 87), para

Platdo:

[...] todo estudo (calculo, aritmética, medicBes, relagdes das Orbitas
planetarias) em seus minimos detalhes ndo é para as massas, mas
para uns poucos selecionados. Acrescenta: deveriamos introduzir
aqueles que devem compartilhar das mais altas fungdes de Estado a

entrar no estudo de célculos e se agarrarem a eles.

As duas referéncias aos primoérdios da sistematizacdo do conhecimento
matematico — Grécia e Egito — mostram o seu caréter privado, desde o inicio, por
estar restrito aos membros da classe dominante. (TENORIO, 1995).

Essa insercdo na histéria da mostras do misticismo em relacdo ao
conhecimento matematico, que se associa ao discurso “Matematica € para
poucos” e, por extensdo, ao estigma “Matematica é dificil”. Dessa forma, até
agueles que contestam tal caracterizagcdo passam a admitir como pertinente que
a maioria das reprovacdes escolares ocorra em Matematica.

Privilegiar o pragmatismo matematico para alunos da escola publica é,
pois, aderir a concepg¢ao platbnica discriminatdria de que ao povo se ensina “o
pratico, o fazer, o obedecer” e aos filhos de pais das camadas sociais altas o
conhecimento matematico cientifico. Por efeito dessa condescendéncia, a
reivindicacdo € de que a acao pratica deve ocupar um lugar de primazia e, por
isso, “a filosofia, um pensar no que é essencial, ndo tem tido uma maior atencéo”
(MEDEIROS, s.d., p. 13).

Ao buscarmos elementos na histéria do préprio conhecimento matematico
que dao indicios explicativos do pensamento corrente na escola da praticidade
matematica e “matematica € dificil”, ndo queremos dizer que as pessoas que

assim pensam sao culpadas dos insucessos dos alunos na matematica.
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Também nao queremos afirmar que elas sao vitimas por assumir ingenuamente
esse discurso unissono que se massificou ndo s6 nos ambientes escolares e
cientificos como também na midia. Voltar-se para a culpabilidade e ingenuidade
€ descaracterizar um produto da préatica social humana com personalizacéo
localizada e direcionada aqueles diretamente ligados ao ensino da Matematica
ou a instituicdo escolar.

Entretanto, ndo € possivel negar a evidéncia de um discurso
disseminador que coloca a Matematica em constante julgamento que a
encaminha para uma perspectiva emocional de ojeriza. Se no interior da escola
estudada também circula esse discurso que caracteriza a pouca adesdo a
referida disciplinar curricular, entdo abre a possibilidade para a reflexdo que
vislumbre olhar para a apropriacdo do saber matematico como um processo que

nao se diferencia das demais disciplinas.

4.3.2 O que se escuta, na informalidade, da familia a respeito da
Matematica

Ao objetivarmos, nesse estudo, a avaliagdo do ensino da Matematica na
escola, a preocupacao foi contemplar opinides das diversas interlocugdes que se
estabelecem nos processos educativos formais. Nesse caso, seria impossivel
desconsiderar as apreciacfes de membros das familias (pais e maes), uma vez
que eles tém suas concepgles e expectativas em relacdo a matematica a ser
estudada pelos filhos.

Salientamos que o0s pais ndo foram ouvidos diretamente, seus
pensamentos estdo contemplados nas falas obtidas na informalidade
relacionadas ao questionamento feito ao grupo entrevistado: o que os pais dizem
a respeito da Matemética?

A relagdo com a Matematica se adquire muito cedo. Para tal, muitas
vezes, tem contribuicdes da familia tanto com interferéncias incentivadoras
quanto desincentivadoras. A familia pode se constituir num ambiente social
favoravel a Matematica ao oferecer as condi¢cdes objetivas para o estudo, ao
criar um estado de animo colaborativo e ao mostrar apreco. Também pode ser
um espaco desfavoravel por disseminar sentimentos depreciativos em relacao a

Matematica, que contribuem para que os alunos desde cedo passem a conviver
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e aprender a ndo gostar da referida disciplina. Por exemplo, h&a possibilidade de
convivéncia diaria com pessoas que ndo gostam da Matematica e chegam a
ponto de se vangloriar dessa opgao.

E nessas vivéncias gue o aluno, desde a mais tenra idade, vai se
apropriando de concepc¢des favoraveis ou desfavoraveis da disciplina. Como diz
Vygotsky (2001), a crianca ao chegar na escola traz consigo uma série de
experiéncias e conceitos cotidianos apropriados nas relagdes sociais
estabelecidas com as pessoas de sua convivéncia.

Dos entrevistados, 24 deles afirmam que ouvem comentarios
espontaneos dos pais a respeito da Matematica. Chama atencao que dos dez
comentarios desfavoraveis sdo ouvidos, basicamente, pelos professores (04) e
equipe diretiva (04), apenas dois por parte de alunos. Entretanto, comentarios
dos pais tém um teor reflexivo com base na relacdo passado e presente,

conforme falas que seguem:

Olha, eu tenho ouvido pais dizerem que os alunos ndo aprendem o
suficiente em Matematica. Antes é, 0, tem alguns pais que dizem 6, no
tempo €, no, nas séries iniciais ja eram obrigados a decorar a
Matematica e ja tinha a tabuada. Hoje é, parece que tem uma linha ai
gue nos primeiros anos ndo pode estar forcando. Entdo ndo sei.
Parece que esta, pelo menos pela reclamacgéo dos pais, eles dizem
gue é que esta muito superficial. (PROFESSOR B).

Olha, no geral eles dizem que os filhos tém mais problemas para
resolver continhas do que eles, mas eles acham que a Matematica de
hoje em dia € muito dificil porque na época eles eram praticamente as
quatro operagBes. Hoje a gente tem outros célculos que, na verdade,
envolvem as quatro operagfes. SO que eles acham mais dificil a
Matematica de hoje do que a do tempo deles, porém, eles eram
melhores naquilo que eles faziam do que os seus filhos fazem hoje em
relacdo a Matematica daquele tempo. (PROFESSOR C).

E, como ¢é que vamos dizer? No tempo deles as coisas eram mais
faceis, mas eles aprendiam aquelas contas e até hoje eles sabem
utilizar e muito bem no dia-a-dia deles. E s6 uma pratica. Ja as criancas
de hoje ndo entendem, ndo conseguem fazer as contas, pedem ajuda
para 0s pais, 0s pais ndo trabalharam aqueles conteldos, ndo
conseguem ajudar os filhos e para justificar esta dificuldade, assim,
né? Eles ndo tém a quem recorrer, né? E como o professor s6 trabalha
durante aquele ali, eles ficam as vezes com vergonha de pedir ou da
condicéo, entdo o professor acha que tem que dar o contetido s6 em
sala de aula e ndo aprendem o que deveriam aprender, né? Entdo eu
acho que os pais querem ajudar e ndo conseguem e eles tém nogao
gue os filhos, eles ja nédo estdo aprendendo, mas o que fazer, tem que
ser discutido, né? (PROFESSOR D).

A, por exemplo, a tabuada, quando chegou na época delas
aprenderem a tabuada eu brincava com elas. Elas estavam brincando.
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As vezes elas estavam brincando eu dizia “Julia, quanto é que é seis
vezes seis?” Mesmo na brincadeira delas, ah, eu chamava e
incentivava elas e é claro que elas ficavam la. Ah, mas vendo a
tabuada ou contando os dedos, mas até que elas ndo decoraram a
tabuada, porque ndo tem como. Chega uma hora que tu tem que
decorar. Porque aquilo tem que estar ali, presente porque se elas nao
absorverem esse processo pouco demora ali na frente isso vai fazer
falta para ela. Até o tempo que ela tem para elas. Entdo eu, como mae,
eu sempre incentivei, ajudei, dei conta da minha parte, ndo tem? Até
que elas ndo decoraram essa tabuada, eu ndo deixei por menos.
(PROFESSOR E).

Ah, os pais geralmente, o0 comentario de pai é que é dificil mesmo, que
ele é igual ao pai dele, que o pai dele ndo aprendendo ele também néo
vai aprender. E ai o pai tem aquela mentalidade meia, né? Infelizmente
€ assim, né? E o comentério deles é sempre o mesmo. “Ah, ele € ruim
mesmo na Matemética’. (EQUIPE DIRETIVA A).

Eles dizem assim 0, “meu filho tem que estudar Matematica e
Portugués”. Ja nas outras disciplinas os pais ndo dao muita
importancia ndo. (EQUIPE DIRETIVA C).

Acham que estd muito facil e deveria exigir mais dos alunos que
aprendem muito pouco. (EQUIPE DIRETIVA D).

Que a Matematica, aquela velha que é bom. Que a Matematica é um
bicho para eles e de sete cabecas. (EQUIPE DIRETIVA B).

Meu pai fala que € um pouco dificil, né? Que ele fala que, no caso,
guando ele estudava, as coisas que nos fizemos agora € as coisas que
ele fazia na quarta série. E é dificil. (ALUNO G).

Meu pai fala que essas contas ai ndo tém sentido. Que é s6 mais,
menos e dividir e € isso que tu vai usar na vida. (ALUNO H).

Um pouco dificil; que os conceitos ou conteldos modificam a cada
momento em situacdes de aprendizagem no processo educativo.
(PROFESSOR G).

A relacdo passado-presente significa que o0s pais estabelecem a
comparacgao entre a matematica que eles aprenderam e aquela que seus filhos
aprendem na atualidade.

Uma leitura dessas falas nos permite entender que, na comparacgao,
esses pais tendem a admitir que aprenderam ou sabem mais matematica que
seus filhos. Adotam como parametro o conhecimento sobre as operagdes com
nameros naturais, ou seja: o dominio de memoria da tabuada (de multiplicar) e o
desempenho com desenvoltura no algoritmo da divisdo. Esse indicador de
qualidade de ensino da Matematica também foi encontrado na pesquisa de
Damazio (2000), quando diz que, na escola e entre as pessoas da comunidade

estudada, € ponto de honra e critério de aprendizagem matematica que o aluno
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saiba a tabuada com desenvoltura, ou como dito popularmente: “de cor”.

A comparacéo dos pais conforme a interpretacdo dos entrevistados que a
escutaram, ndo pode ser desconsiderada, pois traduz um ponto de vista que
expressa uma concep¢ao de qualidade de ensino que é aceita no contexto
daquela comunidade escolar. Porém, ela também serve de alerta e analisada
para ndo se constituir como verdade inquestionavel. Por isso, deve ser vista com
ressalva, pois as condicdes de aprendizagem dos pais tém peculiaridades
histéricas e pedagdgicas que os diferenciam e tornam-se mais ou menos
importantes em seus tempos.

Os filhos ainda estdo em processo de aprendizagem que ocorre em
situacao educativa escolar, num estagio de desenvolvimento em que a atividade
principal (LEONTIEV, 1978; RUBINSTEIN, 1977) € o estudo. Nessas condi¢des,
segundo Vygotsky (1995), os alunos estdo em fase de “formacdo do
pensamento das operacdes aritméticas”, marcadamente por conflitos cognitivos
na passagem de um nivel para outro, isto é, da aritmética natural para a mediada
e dessa para a aritmética cultural.

Por sua vez, para os pais, escolarizados, além de haver passado por todo
0 processo de maturacao intelectual, a atividade principal é o trabalho. Esta,
para a sua execugdo, requer muitas vezes acbes e operagdes que exigem
cotidianamente o pensamento aritmético, o que determina a desenvoltura nas
operacgOes mencionadas (tabuada e divisao).

Além disso, eles conviveram outrora com atividade de estudo que,
segundo Rubinstein (1977), tem por finalidade a futura atividade, independente
da profissédo. Na inter-relagdo entre as duas atividades principais, estudo e
trabalho, ocorrem aquisi¢cdes de pensamentos matematicos que se repetem com
frequéncia na vida cotidiana e se tornam presencgas vivas, isto €, fazem parte da
experiéncia diaria dos pais. Sendo assim, constituem em operacdes para a
execugao das tarefas da atividade de trabalho.

Portanto, para os pais, as referidas operacdes ja sdo algo em estado
“fossilizado”, como diz Vygotsky (1993), por serem adotadas repetidas vezes em
diversas situagbes ao longo do tempo. Ainda vale ressalvar que tais
comparagdes sao historicas, pois 0 que os pais dizem de deficiéncias e
desqualificagdo da aprendizagem matematica dos seus filhos outrora quando

estava em processo de estudo também fora dito a seu respeito.
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A relacdo de superiodade “eu sei mais que meus filhos”, com base na
tabuada e divisdo, traz implicitamente uma concepcdo de que Matematica se
traduz em apenas as operagdes; ainda mais se restringem aos numeros
naturais. Existem, pois, limitagcdes no préprio campo da aritmética, uma vez que
nem abrange os nUmeros racionais e reais. Esse critério de qualidade também é
inspirador da reivindicacdo de ensino e aprendizagem da Matematica para os
filhos.

Sem desconsiderar opinides e convicgbes desses pais, importa fazer
algumas pondera¢fes com base na abordagem histérico-cultural. Uma delas é
sua concepc¢ao de Matematica com o produto da pratica social humana que tem
especificidades conceituais e linguagem especifica. Em seu processo de
sistematizacdo atingiu niveis de abstracdo e generalizacdo que afastou a
natureza de seu conhecimento de processos empiricos.

Basicamente, até o século XIX, foi tratada em trés ramos — aritmética,
algebra e geometria —, razdo pela qual, ainda hoje, as préprias propostas
curriculares (PCNs, Proposta Curricular de Santa Catarina) expdem o0s
contetidos de ensino, separadamente, em cada um deles.

Desenvolver o pensamento tedrico matematico € o papel da escola,
conforme a teoria historico-cultural (Vygotsky, Leontiev, Luaria, Rubinstein,
Davidov, Gallperin, entre outros) e, para isso, € condi¢do incontestavel que os
alunos se apropriem das significages conceituais da Matemética como um todo
e ndo somente de um ramo, por exemplo, aritmética, como admitem alguns pais
ao se expressarem para alguns entrevistados.

O pensamento aritmético tem sua razao de ser no processo de formacgao
intelectual dos alunos, mas nédo é tudo, ndo € a totalidade do pensamento
matematico. Em termos psicologicos, a aritmética revela um nivel inferior em

relacdo a algebra, como afirma Vygotsky (1993, p. 230):

O dominio da &lgebra nado repete a aprendizagem da aritmética, mas
constitui um plano novo e mais elevado de desenvolvimento do
pensamento matematico abstrato, que reestrutura e eleva a um grau
superior 0 pensamento aritmético estabelecido anteriormente.

E justamente no processo de desenvolvimento do pensamento em suas
formas superiores, como € a algebra, que os estudantes passam a conviver com

conflitos intelectuais, pois lhes exigem opera¢cdes com fundamentos em analise



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

77

que ultrapassam a experiéncia empirica habitual, isto €, com fortes componentes
abstratos. Sao conflitos dessa natureza que contribuem para que pessoas
admitam com bons olhos a aprendizagem da Matemética e outras chegam a
repudia-la.

Se a equipe diretiva e professores entrevistados constituem a maioria em
gue a escuta das opinides ndo convergem para uma boa percepcgédo da
aprendizagem matematica, por sua vez os alunos dizem o contrario, cuja sintese
pode ser traduzida numa expressao mais simples: os pais fazem boa referéncia

a Matematica e ao seu ensino, produzida com base nos depoimentos a seguir.

Que esta bom. (ALUNO A).
Que deve melhorar um pouquinho, exigindo. (ALUNO C).

A mée diz que é bem boa em Matematica. Ela foi até para um torneio
de Matemética. Ela diz que serve muito agora para ela que trabalha
com contas. Ela diz que é 6timo. (ALUNO E).

Ah, meu pai adora ensinar Matematica para a gente. Que até ele acha
importante. Até eu estou ensinando ele. (ALUNO I).

Eles acham bom, ah, porque eu aprendo. Eu posso passar para eles
também. (ALUNO J).

Eles acham muito bom. (ALUNO K).

Que é muito bom para as criancas aprenderem. (ALUNO L).
Ah, eles acham bom. (ALUNO M).

Meu pai, que ele gosta de Matematica, né? (ALUNO N).

Ah, eles sempre quiseram que eu gostasse de Matematica. L4 em casa
todo mundo ama Matematica. S6 minha irma que ndo, que as notas
dela é Ia embaixo. (ALUNO O).

As escutas dos alunos dos pensamentos dos pais favoraveis a
Matematica confirmam que, de um modo geral, a aluséo a referida disciplina tem
implicitamente um julgamento com componente l6gico formal, pois a base de
analise é direta com uso de diades opositivas como: dificil/lbom e gostar/ndo
gostar.

Nos depoimentos, ha um predominio da palavra “bom” e correlatas que
traduz uma postura amistosa de alguns pais com a Matematica e irradia uma

perspectiva incentivadora para os filhos em relagéo a disciplina.
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A identificagdo com a Matematica traz um clima de compromisso comum
entre alguns estudantes (I e J) e seus familiares: um ensina o outro. A
reciprocidade pai-filhno traz subsidios para a reflexdo e implicacdo para o
processo ensino-aprendizagem da Matematica. Uma delas € que o didlogo com
conteldo eminentemente matematico entre quem ensina e quem aprende sO
pode ocorrer se ambos tém algo a dizer, isto é, um conhecimento em comum.
Ninguém fala com alguém sobre um determinado assunto se dele nao sabe nada
a respeito. Isso traz implicagdo para o ensino, pois se o desenvolvimento de um
determinado conceito em situacao escolar pretende ser um processo interativo,
entdo o ponto de partida deve ser algo que o aluno sabe e de forma articulada
com as suas perspectivas de avangos intelectuais.

Nesse sentido, vale reportar Vygotsky (2001) quando diz que o individuo
s6 pode transpor um expediente de aprendizagem quando apresenta algum
conhecimento anterior cognitivamente relacionado. Exige, portanto, por parte do
professor, obter informacgdes indicadoras da potencialidade do aluno adquirir o
conhecimento e identificar as a¢cfes e opera¢des que contribuiram no processo
de ajuda para apropriacao de novas significagbes do conceito.

A fala comum entre aluno e professor, como ponto de partida do
processo de elaboracdo conceitual, quer dizer que seu teor se refere as
apropriagdes vinculadas a outros conceitos que se interligam com aquele em
processo de aprendizagem. E nesse contexto que o autor apresenta a ideia de

sistema conceitual.

Temos observado reiteradas vezes em nossos experimentos o estreito
e interessante viculo entre os diversos conceitos. A reciproca
interrelacdo e transferéncia dos conceitos, que é um reflexo da
reciproca transferéncia e vinculagédo do fendbmenos da realidade, traz
por consequéncia que cada conceito surge relacionado com todos os
restantes e uma vez formado vem a determinar, por assim dizer, seu
lugar no sistema de conceitos anteriormente conhecidos.
(VYGOTSKY, 1996, p. 71).

Outro elemento que se pode extrair do conjunto das falas informais
expressas pelos entrevistados é a possibilidade de adotar, como uma operacéo
da acdo avaliativa, a realizacdo de seminarios com presenca dos pais,
indistintamente em relacdo a identificagdo ou ndo com a Matematica, para

explicitar seus processos identitarios com a disciplina e as possibilidades de
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conscientizacdo. A evidenciagdo publicamente para os estudantes das opcoes
gue geraram interesse ou desinteresse, com as devidas reflexbes, pode se
tornar estratégia de debate para o entendimento dos direitos de aprender

matematica.

4.4 As perspectivas e mudancgas necessarias

Essa categoria foi definida com base na proximidade das respostas
obtidas por dois questionamentos dirigidos aos entrevistados: quais
caracteristicas de um bom ensino da Matematica? Qual relagdo da Matematica
com as demais disciplinas? Quais as perspectivas para o ensino da Matematica?

Portanto, os questionamentos incitam uma avaliagédo indicadora de agdes
ainda ndo executadas na escola. Eles convidam os entrevistados a exporem
suas contribuicdes para o desenvolvimento de uma agéo educativa mateméatica
que permitam, em suas oOticas, superar questdes que ainda impedem os alunos
aprenderem mateméatica de acordo com seus potenciais.

As entrevistas, conforme analise realizada até o momento, mostram a
preocupagcdo que existe na escola dos alunos realmente aprenderem
Matematica. “A gente tem que parar de dizer que a escola, que o estudo tem que
ser como é” (PROFESSOR E). H4& um conjunto de falas com conteudo
propositivo de mudangas que possam ser implementadas na escola para a
melhoria da relacdo professor-aluno-Matematica-sociedade. Tais evidéncias

serdo apresentadas a seguir, constituindo-se em trés subcategorias de analise.

4.4.1 Reivindicacdo de aumento do niamero de aulas

A convivéncia com e na cotidianidade do ensino da Matemética da a
comunidade entrevistada uma série de elementos interpretativos que d&o
suportes para reivindicar e justificar o aumento do nimero de aulas semanais
para a disciplina de Matemética.

Tal reivindicagdo, especificamente para os professores, tem uma
preocupacgdo com o presente e com o futuro na sequéncia de estudo dos alunos.
O questionamento € pela reduzida carga horaria (3 aulas semanais na primeira

série e duas aulas na segunda e terceira séries), no Ensino Médio. Nesse
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sentido, o professor A depde e também expressa opinido similar a outros

entrevistados:

Pouquissimo tempo. A aula de Matematica de quinta a oitava até tem
bastante. Ensino Médio nem tem condicao, assim. Por isso que tem
gue equilibrar bastante, né? Jesus, aula de Matematica no Ensino
Médio como é que td. (PROFESSOR A).

Vale dizer que a quantidade de aulas questionada se refere ao curriculo
do Ensino Médio das escolas da Rede Publica Estadual de Ensino. Isso
manifesta a preocupacao por parte dos professores sobre os estudos futuros dos
alunos da escola em estudo. Conhecedores das condigdes objetivas, eles
preveem que o0s estudantes ao concluirem o Ensino Fundamental, com
rarissimas excecdes, irdo continuar seus estudos nas escolas publicas
estaduais, por serem responsaveis pelo Ensino Médio.

Diante desse quadro probabilistico e de preocupacdo com a educacgao
matematica dos egressos, a sugestdo € que a escola possa aumentar ainda
mais as horas aulas destinadas ao estudo da Matemética com a finalidade de

expandir os conhecimentos dos alunos.

Das séries iniciais do ginasio precisaria ser aumentado. (PROFESSOR
F).

E, aumentado. Para mim, aumentado. (PROFESSOR A).
Deveria ser aumentado. Assim 0, cinco aulas semanais até poderiam
ser suficientes se fosse repensada. Da forma como esta ndo é o
suficiente porque o aluno ndo esta aprendendo, ta? (EQUIPE
DIRETIVA B).
Merece ser aumentado. Umas sete, oito. (ALUNO F).
Merece ser aumentado. (ALUNO ).
Aumentado. (ALUNO J).
Aumentado. (ALUNO K).
Aumentado. (ALUNO L).
Mas as proposicdes extrapolam o acréscimo do numero de aulas
semanais com vistas a continuidade de estudo. Conhecedores das condi¢cdes de
ensino e aprendizagem da Matematica naquele contexto escolar, os professores

indicam a possibilidade de proporcionar horéarios flexiveis, além daquele
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proposto na grade curricular. A fala do professor D € a evidéncia de tais
preocupacgoes:
E procurar horérios fora do horario de aula para tentar recuperar o que
eles ndo conseguem, né? Muitos alunos chegam num estagio
avancado. Para eles avancarem sem eles terem aprendido a base.
Procurar outros horérios fora do turno para tentar recuperar o que eles

nao tém condicbes de fazer, né? Mais ou menos por ai, né?
(PROFESSOR D).

E olha s0, falta muito conteldo de Matematica e chega no segundo
grau ndo sabendo praticamente nada, ai depois termina o segundo
grau, vem com aquela logica de fazer concurso publico, ai faz o
concurso publico e de cinquenta questdes acerta trés ou quatro porque
nao sabe nada. E os professores séo obrigados a passar. E tu vai fazer
0 qué? Rodar todos? Entédo fica complicado. Isso é o que gente vé de
fora. (PROFESSOR D).

O depoimento do professor D é carregado de significagcfes referentes a
aprendizagem dos alunos, principalmente no que diz respeito ao seu tempo e ao

seu processo. Por sinal, € o que também revelam as falas dos alunos F e E:

E como a professora falou que ndo d& tempo de aprender e a
professora ja passou outras matérias e tal. (ALUNO F).

Aumentado, porque a Matematica € muito dificil. Porque a gente tinha
que ter mais aulas. Hoje a gente tem umas cinco. Eu acho que tinha
que ter oito. E muito dificil, tem horas que a gente n&o consegue pegar.
Quando a gente pega, a professora j& vai la e muda de novo. A gente
ndo acompanha a rapidez. (ALUNO E).

Ambos, professor D e os alunos E e F, implicitamente, traduzem que a
gama de contetdos de Matematica a serem ensinados e aprendidos é extensa
para serem aprendidos/elaborados nos limites do nimero de aulas semanais.
Sao compreensiveis suas preocupacdes e reivindicacdo, pois para qualquer
orientacdo pedagodgica que a escola adote — Proposta Curricular da Rede
Municipal de Ensino de Cricima, Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ou
livro didatico — ha uma extensa relagdo de conteludos ou conceitos que
constituem o curriculo obrigatério. A experiéncia do professor e a vivéncia do
aluno tém mostrado que o tempo disponivel é insuficiente para a apropriacdo
das complexas significagcbes conceituais.

Os alunos E e F expressam que precisam de tempo para aprender. Ao
mesmo tempo, alertam que a desconsideracdo desse fator pode levar a uma
rede de dificuldades no processo de aprendizagem. O entendimento € de que a

nao-apropriagdo de um conceito e a desconsideragdo no sistema conceitual
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implicariam a complexificagédo de lacunas que culminariam em dificuldades e,
por extensdo, produzir “o0 ndo gostar de Matematica”.

Nesse sentido, valem as reflexdes oriundas da abordagem
histérico-cultural. As manifestacdes dos dois entrevistados séo condizentes com
0s pressupostos vygotskyanos do desenvolvimento conceitual quando afirma
gue uma crianga ou um jovem precisam passar por um processo de elaboracédo
conceitual para atingir um determinado nivel de desenvolvimento.

Vygotsky (2001, p. 332), ao dizer que uma aprendizagem na idade infantil
s6 é boa quando adianta-se ao desenvolvimento que o conduz, faz alerta: s6 €
possivel ensinar quando a crianga possui as condi¢des de aprender. Além disso,
a possibilidade de aprendizagem acontece quando o ambiente favorece a
imitacdo. Para tal, o autor exemplifica com o contexto do desenvolvimento do

pensamento matematico:

Si sé aritmética, pero tropiezo con dificultades para resolver un
problema complicado, el hecho de mostrame la solucién del mesmo
me conducira de inmediato a mi propria resolucién, pero si no conozco
las matematicas superiores, el mostrarme la solucidon de uma equacién
diferencial no hara que mi pensamiento avance um solo paso en este
sentido. Para imitar es necesario tener alguma possibilidad de pasar de
lo que sé a lo que no sé. (VYGOTSKY, 1993, p. 239).

Entdo, o atropelamento das acOes e operacdes estabelecidas para o
desenvolvimento conceitual em situacdo escolar pode gerar um vazio de
processos imitativos que levam o aluno a se apropriar das significagbes
matematicas. Dessa forma, a fala do aluno F tem um apelo por mais tempo para
o didlogo com o professor a fim de que possa desenvolver o pensamento
I6gico-matematico inerente a determinado conceito. Parafraseando Vygotsky
(2001), o aluno conclama para que a sua aprendizagem se oriente nos ciclos de
desenvolvimento percorridos, isto é: o ponto de partida € daquilo que ainda nédo
esta maduro.

Assim, a expresséao de F “ndo da tempo de aprender” e o pensamento de
E, “Quando a gente pega, a professora ja vai la e muda de novo. A gente ndo
acompanha a rapidez”, indicam, portanto, que eles sentem que tém condi¢gbes
de avancar com ajuda e imitacéo de alguém. Como diz Vygotsky (1993, p. 239),
s6 se imita 0 que estd na zona de possibilidades intelectuais. Porém, de acordo

comos alunos, é necessario que o professor perceba essas condi¢des e propicie
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um tempo necessario para que as operacdes intelectuais atinjam patamares
superiores de compreensao do conceito.

Com todos esses pressupostos que avalizam as necessidades — dos
entrevistados — de tempo para aprender, ndo podem ser considerados
argumentos fundamentais para que a escola atenda a reivindicagdo de aumentar
0 numero de aulas semanais de Mateméatica. O aumento ou diminuicdo da carga
horaria de uma disciplina ndo é garantia de oportunidade para a aprendizagem
significativa no sentido Vygotskyano. O mais importante é estabelecer principios
para acdes pedagdgicas que contemplem bases orientadoras para
aprendizagem do aluno em conformidade com as suas possibilidades
intelectuais que encaminham o seu desenvolvimento potencial. Em outras
palavras, que favoreca as interagdes interpessoais mediadas por significagdes
conceituais, isto é, um processo favoravel para a constituicdo de zona de

desenvolvimento proximal.

4.4.2 Metodologias de ensino: uso de materiais didaticos, situacgdes do

cotidiano

Vimos na secdo anterior que a comunidade escolar entrevistada avalia
gue, atualmente, os alunos apresentam dificuldades no processo de aprender
Matematica. Entretanto, esbogam como uma sugestdo o aumento do niumero de
horas/aulas semanais destinadas a Matematica.

Na presente se¢do o foco é para outra proposicdo que se volta para a
relacdo conteudo/forma, qual seja: metodologias de ensino. Nesse sentido, duas
perspectivas sao indicadas: uso de materiais didaticos e situacdes do cotidiano.

As falas que seguem séo defensoras que o uso de materiais didaticos
manipulativos ou “materiais concretos” € indispensavel para que os alunos
desenvolvam 0s conceitos matematicos:

Trabalhar a questdo, as questdes, assim, mais manuais, aspectos
mais, abstrair as informacdes de maneira que eles conseguissem
entender aquilo que eles estdo estudando. (EQUIPE DIRETIVA A).

Para um bom ensino de Matematica, aulas assim, 0, mais materiais
manipulativos, com materiais concretos, ta? Porque através do
material concreto o aluno aprende mais. A, quando sé no divisorio ele
nao tem aprendizagem, t4? Se tu vai com material concreto ele, ha
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uma aprendizagem maior. E esse é o ponto positivo, ta? E hoje o aluno
também esta na Internet. (EQUIPE DIRETIVA B).

Por exemplo, uso do dinheiro, né? Para ir no supermercado, €, o
Onibus, a, o troco, né? O dar troco, a passagem de Onibus. N&o ser
logrado. Na verdade, tudo isso eles tém que estar sabendo, né?
Porque assim, né? Se eles sabem, se eles forem logrados no
supermercado, se eles ndo conhecem dinheiro j4 é um ponto negativo.
Agora, se ele conhece dinheiro o que é que acontece? Se ele for
logrado, ele vai dizer assim “ndo, eu dei cinquenta reais e vocé deveria
me voltar tanto”. Entdo isto € um ponto. (EQUIPE DIRETIVA C).

Os fatos que considere significativos no ensino da Matemética. Ah, eu
acho que é a mesma coisa que eu falei do ensino, né? Dinheiro, saber
contar a mais, menos, diminuir, a contar mais, né? (EQUIPE DIRETIVA
D).

E um trabalho na questdo &, de percentual, é, de cubo, quadrado e
assim 6, os alunos hoje ndo da. Ai t4 fazendo uma coisa de
brincadeira. Quanto d4? Quantos metros tem? Ninguém sabe e isso 0s
antigos tinham com o primario. Eles ja sabiam disso. E, e hoje ndo se
tem esse aprendizado. E eu penso que € de suma importancia por
causa que é utilitario, né? Vai medir quantos metros quadrados, isso e
aquilo na quadra ou no dia-a-dia e ai parece que esse aprendizado ndo
esta saindo &, pelo menos no, &, no, se é que esta no papel, mas ndo
esta na pratica. (PROFESSOR B).

O estudo da Matemética através do concreto. (PROFESSOR F).

Tem o aspecto da parte do concreto. Tem a parte do concreto, né?
Acho que em todas as disciplinas isso pode se fazer presente, porque
Ciéncias tu pode trabalhar com experiéncias, no Portugués tu pode
trabalhar concreto também. Tudo, em tudo quanto é contetido. Acho
que ndo tem diferenga, assim. (PROFESSOR E).

Eu acho que tem, a gente tem que diversificar isso. A escola ndo tem
gue ser um parque de diversdes. O ensino pode ser Iudico, diferente. E
isso. (PROFESSOR E)

Precisaria que a crianga tivesse mais oportunidade para jogos
diferenciados. Um laboratério de Matematica mesmo que fizesse com
gue elas entendessem daquilo que elas estdo fazendo porque ainda a
gente trabalha muito com o imaginario da crianga, mas nem sempre ela
consegue associar aquilo que a gente esta ensinando com alguma
realidade que ela viveu. Entdo, de repente, ela precisaria estar
entendendo o processo, vendo, entendendo como acontece para que
ela consiga atingir o objetivo que, no caso, seria a aprendizagem do
gue a gente vai ensinar. (PROFESSOR C).

Percebe-se nesse conjunto de falas, com teor de reivindicacdo e
proposicao, que implicitamente ha uma concepcao de concreto e abstrato que,
de acordo com Jardinetti (1996), apresenta um grau de a-criticidade com
conotacdo fetichizadora. Nesse caso, o concreto é entendido como a solucdo
milagrosa para o processo de apreensdo do conhecimento matematico e o
superador das dificuldades dos alunos em relagdo a Matematica.

Da mesma forma, o abstrato € visto com “conotacao pejorativa, como algo
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dificil de ser assimilado na medida em que se traduz por um vinculo ndo imediato
com a realidade.” (1996, p.46).

Nesse contexto, o concreto € um material que o aluno constréi ou
manipula para que abstraia as ideias que caracterizam o conceito matematico, o
que reproduz uma concepcdo empirica do processo de producdo do
conhecimento. Ou seja: o conhecimento matematico é obtido por descoberta.

Entretanto, as falas anteriores de toda equipe diretiva (A, B, C e D) e dos
professores (B, C, E e F) contém um discurso produzido por propostas
metodoldgicas fundamentadas na pedagogia da Escola Nova como também no
Construtivismo. Araujo (1987/88, p. 127) mostra sua preocupac¢do com a euforia
dos participantes nos eventos de Educagdo Mateméatica por uma metodologia
“para ensinar melhor Matematica”. Da mesma forma, questiona os trabalhos
apresentados que fazem apologia a metodologia de ensino, preocupacdo
excessiva com materiais didaticos com convic¢ao da solugéo dos problemas do
ensino da Matemaética.

Assim sendo, cabe questionar se a proposicdo, por parte dos
entrevistados mencionados, de metodologias com o uso de materiais concretos,
também assume essa concepg¢do redentora para o0 ensino de Mateméatica
naquela escola.

Como alerta, vale citar novamente Jardinetti (1996, p. 48), que ao analisar
o emprego de recursos didaticos observou enormes equivocos e o material
“concreto” revelava-se in6cuo para o fim a que se propunha.

As reflexdes aparentemente contrarias ao material concreto refletem
muito mais uma preocupag¢do com o possivel teor de modismo e seu uso
abusivo, como também de sua estruturacdo que coloca em relevo as relacdes
aparentes em detrimento das relagdes conceituais.

Uma leitura a ser feita da abordagem Histérico-Cultural coloca o uso de
material didatico como uma operac¢éo da atividade de ensino e aprendizagem. E
como tal, converte-se em um, entre outros, procedimento que contribui para a
apropriacdo das propriedades logicas do conceito. Ou como diz Jardinetti (1996,
p. 53): “A eficacia de determinado material concreto esta na sua necessidade de
encarnar as propriedades logicas do conceito a ser apropriado (ou parte de tais
propriedades)”.

Com interpretacéo similar, Kalmykova (1991, p. 15) diz que a utilizac&o de
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objetos reais no processo de desenvolvimento de conceitos abstratos € uma
etapa necesséria da aprendizagem. Tem seu valor num processo de analise e
sintese, em que uma néo se isola da outra.

Entretanto, chama a atencdo que o manuseio prolongado desses
materiais pode interferir negativamente no processo de generalizacédo e, por
extensdo, nas formas superiores de analise e sintese.

O autor entende que o material tem a funcdo de estabelecer relacdes e
conduzir os alunos a formagdo de novos conceitos. Mas, aos poucos, €
necessaria a diminuicdo da quantidade de objetos e do emprego dos signos
como forma de preparacdo dos alunos para assimilacdo de conceitos
matematicos mais abstratos. Nesse momento é fundamental a fungdo do
professor de guiar, gradualmente, os alunos da imagem visual para a abstracéo,

isto €, para a internalizacdo de categorias matematicas mais complexas.

Observa-se que a defesa da importancia atribuida ao material
manipulativo, pelos autores, tem também o cuidado de explicitar a sua finalidade
e a devida precaucédo. Fica evidente que ndo adianta o emprego, em sala de
aula, de uma grande diversidade de material concreto se n&o levar o aluno ao
desenvolvimento do pensamento genérico e conduzir a observancia de

regularidades conceituais e a abstracao.

Voltando aos entrevistados, como anunciado anteriormente, eles também
indicam a alternativa metodologica que leve em consideracdo as situa¢des do
cotidiano:

Quando eu estou na sala de aula trabalhando Matematica, que eu sou
pedagoga, eu gosto de trabalhar muito com a vivéncia da pessoa, com
a vivéncia da comunidade, com o real, o concreto. Que a gente vé isso
muito pouco hoje em dia. A gente vé assim 6, quando o aluno deixa de
estar frequentando as séries iniciais e ele passa a frequentar o ginasio
ou até uma quarta série, o professor abandona essas técnicas de
trabalhar com o concreto da sua vivéncia. Estar levando o aluno a um
supermercado, estar levando um aluno em centros, em comércio, estar
mostrando uma livraria, para que o mesmo possa estar vivenciando a
matematica nesses lugares. Eu acho que isso deveria fazer parte
também do ensino fundamental e médio. E sempre. Eu acho que isso é
gue traz produtividade para a gente. Mais crescimento, mais
conhecimento e sabedoria. (EQUIPE DIRETIVA A).

Eu acho que caminha para a sociedade. Para la fora. Porque assim 0,
tudo o que o aluno aprende dentro da escola, ele vai automaticamente,
ele vai estar utilizando direto ou indireto, mas ele vai estar utilizando a
Matematica, né? E um troco, é uma ldgica, € saber quanto é que custa
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um, uma mercadoria, né? (EQUIPE DIRETIVA C).

Olha, a escola, ela até propde que a Matematica seja construtora de
ideias, que relacione a vida do aluno, que ele saiba se virar na vida.
Comprar, vender, negociar, calcular, problematizar, resolver situagées.
Pode até ser que ele consiga isso, mas, de fato, ainda que a gente
guer, que ainda a gente ndo conseguiu. Alguns se destacam, mas
infelizmente a maioria ainda ndo consegue atingir esse objetivo.
(PROFESSOR C).

E assim 6, quer ver o, para ver o que é realmente de necessidade é a
nossa sociedade de hoje. O que vem de acordo com a nossa
necessidade é a nossa sociedade de hoje. O que vem de acordo com a
necessidade do aluno. Da realidade porque ele vai precisar aprender
ou nao ou futuramente. Do que ele vai seguir na carreira dele. Se ele
vai seguir uma carreira de, as vezes até um teste de aptiddo ou de
profissionalismo, que ele vai seguir uma carreira de engenharia, tudo
bem. (PROFESSOR B)

Ao professor a compreenséo de que a utilizag&o dos recursos se torna
cada vez mais comum, é necessario ao sujeito a apropriagdo do
conhecimento que a informatizagdo disponibiliza, podendo contribuir
para a producdo de novos saberes. (PROFESSOR G).

A proposta da relagéo entre ensino de Matematica e a vida (realidade) do
aluno traz dupla ideia: aprender matematica para aplicar e aplicacdo da
matematica para aprender. A predominancia das situacdes apontadas € a

questao econdmica: compra, troco, venda, negociar, calcular, preco.

Pedagogicamente, as indicacdes feitas tém a finalidade apenas de
“mostrar para o aluno”, o que caracteriza somente uma fungao ilustrativa em vez
de uma operacéo da atividade de aprendizagem que conduz o processo de

apropriacdo das significacdes e da l6gica que caracterizam um conceito.

As falas dos dois membros da equipe diretiva (A e C) e do professor C
denotam a ideologia do consumo. Para isso, 0 objetivo maior de aprender
matematica é a aquisicdo de competéncia de lidar com dinheiro. Seu manuseio,
observacéo de ambientes que se possa gasta-lo com aquisicdo de mercadorias
e simulagcdes de compras sdo procedimentos didaticos que levam a aquisi¢cao do

conhecimento matematico necessario para tal finalidade.

O professor B avalia que, ao se ensinar matematica, a relacdo com
profissdo seja um elemento pedagdgico a ser considerado. Para o professor G, a

referéncia a ser adotada metodologicamente é a informatica.

Observa-se que o conjunto das sugestdes dos entrevistados referentes

ao processo metodoldgico de ensino apenas anuncia procedimentos sem 0S
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devidos desdobramentos e encaminhamentos. Sendo assim, se caracteriza
como operagbes da atividade de ensino-aprendizagem sem especificar os
detalhes indicativos para a sua execugdo bem como a indicagdo das acdes
conceituais a que elas se adequariam. A certeza declarada é de que o ensino de
Matematica da escola oportunize uma aprendizagem por meios materiais
concretos e situacbes de aplicacdo. Porém, ainda com a conotacao do

antagonismo e da dicotomia entre o concreto e o abstrato.

Isso mostra mais uma vez que ha na escola um ambiente educativo
produzido por pessoas com vontade e interesse que apontam para gama de
possibilidades de elementos culturais e da propria acdo educativa, porém a
mercé de um processo de analise para um melhor entendimento. Por isso, num
processo de avaliagdo do ensino da Matematica, com ajuda de alguém com mais
experiéncia, a dicotomia entre concreto e abstrato é tema necesséario com base
na abordagem historico-cultural, uma vez que a escola se diz adepta a esse

referencial.

De acordo com Jardinetti (1996), tal dicotomia traz distor¢bes mutuas: o
abstrato por reduzi-lo apenas a um dos seus momentos, isto €, o dominio das

formulas matematicas; o concreto pela redugcdo ao empirico.

A abordagem histérico-cultural ndo separa concreto e abstrato, mas
entende como um par categorial inerente a apreensdo do conhecimento
matematico. O concreto ndo diz respeito ao material didatico ou objeto fisico,
mas ponto de partida e chegada do processo de elaboracdo conceitual que

somente é apreensivel mediado por abstracdes.

Para tal, € necesséria uma atividade orientadora do ensino. Nesse
sentido, vale recorrer a Gallperin (1986) que, fundamentado nos pressupostos
de Vygotsky, Leontiev e Rubinstein, propde as bases tedricas para processo de
formacgé&o de conceitos por etapas. Trata-se do movimento de internalizagcéo da
atividade externa em interna. Estabelece as seguintes etapas: etapa
motivacional, etapa de estabelecimento do esquema da base orientadora da
acao, etapa de formacgéo da acdo no plano material ou materializado, etapa de

formacé&o da acdo no plano da linguagem externa e etapa mental.
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4.4.3 Formacao docente com aprofundamento tedrico

Ainda sobre a categoria “perspectivas e mudancas necessarias”, 0S
entrevistados acenam para a formacdo do professor com apelo para o

aprofundamento teérico.

Aprofundamento para a mudanca de postura. Para entender qual
funcéo social da matematica. Como o professor se apresenta na sala,
como ele vai cativar esse aluno. Eu acho que a relagao professor/aluno
é fundamental para a aprendizagem do aluno. Tem que haver essa
empatia, essa troca, essa reciproca entre professor e aluno e
consequentemente tem que haver também essa reciproca, essa troca
ndo s6 de professor/aluno como todo o corpo da escola, todo o
conjunto, né? Eu acho que o fundamental é a formacao do professor. E
0 porqué? Porque eu acho que nds estamos num grupo é, medrosos
ainda, de arriscar. E eu acho que o segredo esta em inovar e a gente
ainda tem um pouco de medo. H4 acomodacao. A gente temisso e a
gente continua a reproduzir e dai sempre. Nao estamos preparados,
precisamos de muito estudo para isso. (EQUIPE DIRETIVA A).

Eu acho, como de uma maneira geral, assim, que todos os professores
deveriam tentar trabalhar mais a abstracdo dos alunos. Porque eles
tém dificuldades de abstrair as informacdes. Ai fica dificil entender o
cubo, entender aquelas formas que eles trabalham diretamente no livro
sem trabalhar a confec¢do daqueles materiais que ele poderia estar
abstraindo informacdes e entender mais do que ele esta estudando.
Mas se isso ainda ndo esta acontecendo é porque o professor ndo
sabe. Entdo precisa de cursos com o0 estudo de teorias e metodologias.
(EQUIPE DIRETIVA C)

Olha, de positivo seria a capacitacdo de professores, a troca de
experiéncias, bons livros, artigos da area de que realmente levassem a
construcéo do pensamento logico-matematico. Negativo € a crenca de
gue nos professores temos que é os alunos que nao estudam, que ndo
sabem fazer e é agquele mesmo problema que eu falei antes. E a
dificuldade que nés professores temos de entender e passar para a
crianca. A gente entende enquanto adulto, mas nao consegue passar
para a crianca. Que a crianga tem um outro pensamento que a gente
ndo consegue atingir. 1sso ai, ndo sei. Est4 faltando esta ponte, esse
aprender mesmo. Que o professor, entender o contetido para depois
passar para a crian¢a. (PROFESSOR C).

Eu acho que a preparagao do professor é fundamental, né? Assim, né?
Tem que ser bem preparado, eu acho que comprometimento do
professor é importante. E s6 dessa forma que eu mudaria no sentido do
trabalho concreto. Principalmente nas séries iniciais (de primeiro ao
quinto ano) porque a gente vé o resultado agora do sexto ano em
diante. [...] E eu acredito também ser por falta do professor ter mais
curso, mais coisas assim. [...] hoje em dia é porque o professor
também ndo sabe trabalhar direito. Ele ndo estd preparado para
trabalhar dessa forma. Falta preparagéo na formagao do professor, eu
acho que também existe essa falha na formacdo do professor,
principalmente o professor de primeiro ao quinto ano. Eu acho que h&a
uma grande confusdo que confunde mais entre um ensino ladico com
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brincadeira mesmo. Eu acho que confunde isso ai. Ludicidade nao
significa levar tudo na brincadeira. E diferente. Entdo precisamos de
estudo para aprender essas diferencas e também o préprio conteldo
da disciplina. (PROFESSOR E).

O conhecimento atualizado e aprofundado permite ao professor
vislumbrar a funcéo social de cada conteido matematico, o que é
essencial para pensar e produzir a acao pedagogica em sala de aula.
(PROFESSOR G).

Mais livros didaticos para todos os alunos, Feiras de Matematica onde
as criancas estudariam e apresentariam as atividades, inclusive a
Matematica. Penso eu que quando ha um empenho de toda a turma e
equipe diretiva, a aprendizagem acontece naturalmente. Até para isso
€ preciso de cursos de atualizagdo. (PROFESSOR F).

Algumas ideias centrais se apresentam nessas falas. Implicitamente, uma
delas é de que o ensino da Mateméatica da escola segue uma regularidade
advinda do empenho dos professores convictos de que estdo fazendo o melhor
que podem e sabem. Explicitamente, estd a consciéncia de que é possivel
melhorar o processo de transmissdo e apropriacdo do conhecimento
matematico. Para tal fica evidente a compreenséo de que essas aspiracdes so
se efetivardo se os professores estiverem imersos num processo de formacgéao
para o entendimento: da “funcdo social da matematica”, da ‘“relacdo
professor/aluno é fundamental para a aprendizagem do aluno”, de “trabalhar
mais a abstracédo dos alunos”, da “confec¢céo daqueles materiais que ele poderia
estar abstraindo informagdes”, de “que a crianga tem um outro pensamento que
a gente ndo consegue atingir’, das “diferencas entre ludicidade e brincadeira”,
entre tantas questdes.

Pela aparéncia dessas proposi¢des alguns estudiosos até poderiam dizer
que elas sao 6bvias e ndo trazem nada de novo. Ou, ainda, trata-se de um
discurso modista sobre metodologias alternativas para o ensino da Matematica,
movido por um entusiasmo passageiro como consequéncia de um fato
especifico (palestra, flme, conversa, cena de aula, reunido, acontecimentos
corriqueiros, evento, leitura).

Entretanto, preferimos admitir a perspectiva historico-cultural para dizer
que tratam de anuncios de possibilidades, uma revelacao desses entrevistados
do desejo de mudanca, atrelada a necessidade de aprendizagem dos meios e
processos indispensaveis a sua efetivagdo. Trata-se de uma opc¢ao, com

explicitacdo conceitual, advinda de uma vivéncia mergulhada num real que néo
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satisfaz os anseios pedagdgicos e sociais. Diz respeito ao surgimento de uma
necessidade da atividade educativa. Mais especificamente, como diz Leontiev
(1978), é uma delimitacdo do fim da atividade e, como tal, significa a tomada de
consciéncia do fim. Reafirmamos, portanto, que ndo é um ato isolado produzido
automaticamente num determinado momento, “um processo bastante
prolongado de aprovacgao dos fins pela acdo e de seu objetivo”. (LEONTIEV,
1978, p. 85)

Essas delimitagbes - proposicbes de formagdo docente com
aprofundamento teérico — dadas as circunstancias em que sao produzidas se
constituem em um avanco, pois Vygotsky (2004, p. 268) afirmava e projetava
sua influéncia por muitas geracdes que as bases psicoldgicas e pedagdgicas da
educacéo classica resistem a toda critica e “a luz dos conhecimentos modernos
cheiram a obscurantismo medieval”.

E possivel ainda caracterizar como avango as propostas dos professores
(C, E, F e G) e do corpo diretivo (A e C), uma vez que convivem com ecletismo
constituido pelos métodos denominados por Vygotsky (2004) de: acramético (de
transmissdo do conhecimento numa relacdo direta do professor ao aluno),
erotematico (descoberta do conhecimento de forma conjunta pelo professor e
aluno) e heuristico (procura do conhecimento pelo préprio aluno).

O mais importante € o chamamento de Vygotsky (1988, p.10) de que todo
“avanco esta conectado com uma mudanca acentuada nas motivacdes,
tendéncias e incentivos”.

Sendo assim, a disposi¢cdo dos sujeitos, exposta na entrevista, avanca
por conectar na mudanca da forma de ver o processo educativo em relagéo a
Matematica. Caracteriza em mudanca por: ndo expressar que o fim da atividade
da aprendizagem da Matematica € a avaliagdo; sugerir operacdes para atividade
de ensino-aprendizagem com a pretensdo de serem interessantes e
significativas; explicitar uma série de duvidas didaticas e metodologias e, ao
mesmo tempo, que sdo resolvidas necessariamente por bases tedricas. Nesta
solucado estd, para n@s, 0 avanco e a superacao de expectativas, pois foge do
olhar excessivamente pragmatico tao presente entre os entrevistados, como de
evidéncias em estudos (CARDOSO, 2007) e, também, da literatura ao afirmar
que as concepg¢des pos-modernas determinam o recuo da teoria e enfatizam a
praticidade (MORAES, 2004).



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

92

Outra evidéncia de avango nas proposi¢des extraidas da falas anteriores
€ a demonstracdo de aceite de que o conhecimento matematico pode ser
elaborado, em vez de simplesmente memorizado mecanicamente. A admissao
de tal pressuposto propicia a condigdo para indicar sugestdes (operagdes da
atividade de aprendizagem) com indicios de novos métodos de ensino e,
também, e de questionar praticas educativas que ocorrem na propria escola.

Entretanto, algumas precaucdes sdo indispensaveis quando algo novo se
apresenta ao processo educativo matematico. Observa-se que as sugestdes
apresentadas s&o expressao de apenas alguns entrevistados. Por isso, elas
podem se transformar apenas em algo produzido instantaneamente em carater
de empolgacéo e, nessas condigcdes, permanecerem inertes se nao tiverem
momentos e oportunidades de serem debatidas. Por sua vez, se for algo em
processo de reflexdo e de viabilizagdo precisam ser negociadas, pois na escola,
como se pode verificar, as pessoas tém concep¢cdes e posicionamentos
diferentes.

Reafirma-se, entdo, a existéncia de diferengcas que constitui numa zona
de possibilidade a ser desenvolvida. Nesse sentido, € bom tomar como alerta a
afirmacgé&o de Moura (1996, p. 35): “Na escola temos pessoas com mais variadas
concepgdes e habilidades que se forjaram nas suas historias individuais. Sado
estas que, de forma consciente ou nao, deverdo combinar-se para concretizar o
projeto educativo negociado”.

A combinagdo dessas diferencas ainda esta por vir. Precisa de uma
iniciativa, de um processo de reflexado, de didlogo, de renuncia, de aceitagdo, de
entendimentos e de producdo de operagdes para executar essa nova agao que
desponta na escola. Trata-se apenas de opinides e sugestdes que para ser
executavel ainda precisam de estabelecimento de um conjunto de operacoes,
gue pode se transformar em uma agao original. Dependendo do desdobramento
dessa negociacdo é que pode se encaminhar para um novo projeto educativo
para o ensino da Matematica, isto €, a construgdo de um novo motivo e um novo
sentido, consequentemente um novo fim da atividade de ensinar e aprender
Matematica.

Atingir esse nivel de sintese ndo € um processo tao simples. Apoios e
experiéncias externas hipoteticamente trariam contribuicbes nas negociacdes

entre as diferencas e na definicdo e execucdo de operagdes. Vivenciar esse
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processo € a expressao de superacdo das concepc¢des atuais de avaliagdo:
reprodutora do experenciado; diagnostica que faz analogia a concepgao médica
de um mal a ser curado e, ainda, processual que se preocupa em oferecer
diferentes procedimentos com vistas ao bom desempenho dos avaliados.
Atingir um nivel diferente de compreensao de avaliacdo caracteriza-se
pela manifestacdo de que ela € uma pratica social escolar. Por isso, requer
reflexdes e estudo em busca da produgéo de novo sentido, significado e motivos

da atividade de ensinar e aprender Matematica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Vale explicitar que o problema de nossa pesquisa se insere no ambito da
“avaliacdo do ensino da Mateméatica” e ndo somente na especificidade da
“aprendizagem da Mateméatica’. Configurou-se numa inter-relacdo entre o
referencial tedrico, nossas vivéncias profissionais e os dados quantitativos
divulgados nos 6rgéos governamentais, cientificos e meios de comunicacgao.

Também ndo tivemos a preocupacao de criar e testar critérios fechados e
instrumentos de avaliagédo para a obtencao de dados que pudessem mensurar o
desempenho profissional do professor de Matematica, da aprendizagem do
aluno, do nivel de aceitacao e preferéncia pela Matematica. Tal procedimento
avaliativo é adotado pelos 6rgdos governamentais e qualquer proposi¢cao nesse
sentido poderia cair numa sobreposi¢ao de inten¢cées ou no minimo estariamos
contribuindo com um ou outro critério que ndo descaracterizaria o objetivo
proposto.

Ao adotarmos a entrevista com questdes norteadoras, entendemos que
foi uma forma de apreender, na espontaneidade, o pensamento do conjunto das
pessoas envolvidas no processo educativo matematico. Ou seja, uma forma
delas expressarem o sentimento a respeito do nosso objeto de estudo. Além
disso, fugimos da avaliagdo que envolvia apenas a diade: professor de
Matematica e o desempenho do aluno. Por isso, passamos a construir as
respostas a pergunta basilar da pesquisa como também aquelas
complementares.

A sistematica adotada permitiu que os entrevistados manifestassem suas
opinides desprovidas de personalizacdes deste ou daquele professor, aluno ou
série escolar. Chamou-nos atencdo que alguns deles disponham de dados
quantitativos sobre a aprovacdo e reprovacdo em Matematica, porém em
momento algum foram usados como comprobatérios de qualificacdo ou
desqualificagdo do ensino da Mateméatica desenvolvido na escola.

Da mesma forma, ndo houve mencao por parte dos entrevistados a
avaliacdo da aprendizagem — provas, testes e seus critérios - que presumiamos
viria a tona mesmo que ndo fossem induzidos para tal. Observa-se que as
pessoas falam de Matematica, de sua aprendizagem, de suas necessidades e

expectativas. Também sao raras as alusGes por parte de alunos, professores e
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membros diretivos a contelidos ou conceitos matematicos. Nesse sentido, ficou
mais evidente entre aquela parcela de pais, que questionam eventualmente
alguns aspectos do ensino propiciado a seus filhos, e que fizeram referéncias as
operacgdes aritméticas.

Com base nas entrevistas, também é possivel dizer que a Matematica
naquele estabelecimento de ensino ndo € personalizada nos professores que a
ensinam, mas pelos significados e sentidos que a escola lhe atribui. Mesmo na
atual estrutura administrativo/pedagoégica escolar, que atende principios das
relacdes de producédo, a docéncia matematica é entendida como exercida pelos
profissionais que a ensinam, mesmo que ndo tenham uma formacgao superior na
area. Importa que, nessa funcao especifica em sala de aula, eles levam sentidos
e significados ou da escola ou seu préprio, que foram produzidos por
determinantes sociais.

Uma leitura histérico-cultural das expressdes faladas do grupo de
pessoas entrevistadas, no presente estudo, leva-nos a exposi¢cdo de algumas
consideragcfes a respeito da Matemética no contexto do curriculo da escola
pesquisada, que entendemos como contribuicdo para a reflexdo de tomadas de
decisdes internas aquele educandario, como também para outras unidades de
ensino com as mesmas peculiaridades e da propria educacdo matematica.

Existe na escola um pensamento da importancia e da necessidade
inconteste da disciplina de Mateméatica como componente curricular. A
concordancia generalizada, porém, ndo é estagnada, pois entre a comunidade
escolar se constitui uma zona de desenvolvimento proximal anunciativa de
possibilidades ndo somente para a construgcdo de uma nova pratica avaliativa
como também de um novo fazer pedagogico. Isso significa a existéncia de uma
realidade educativa matematica vivida cotidianamente, galgada na confluéncia
de dois tipos de motivos que Leontiev (2001) denomina de “eficazes” e
“compreensiveis”. H4A um motivo, o compreensivel, estimulador e caracteristico
da atividade educativa que passa por um processo de transformagao para
tornar-se eficaz, estimulado pela necessidade da construgcdo de uma nova
realidade educacional.

A comunidade escolar entrevistada vive, pratica e avalia o que sabe fazer
em termos de ensinar matematica. Ou seja, se ela esta inserida num movimento

pedagdgico, que se objetiva diariamente nas aulas de matematica, € porque tem
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dominio de um “modo” de desenvolvé-lo, aprendido ao longo de sua vida.
Concomitantemente, vislumbra um vir a ser de um processo pedagdgico
matematico que oportunize aos alunos a apropriagdo de significacdes
conceituais que extrapolem as limitacbes percebidas na atualidade. Como
vislumbramento € algo a atingir com interacdes e ajuda, pois, como diz Vygotsky
(1993), as acdes realizadas com auxilio num determinado nivel de
desenvolvimento, em outro momento serdo executadas espontaneamente.

Portanto, a avaliacdo que fazemos, como indica a abordagem
histérico-cultural, caracteriza-se pelo pensamento prospectivo de que existe um
conhecimento e um querer entre as pessoas da escola em busca de expanséo
com base cientifica da Educacdo Matematica e da prépria Pedagogia. Isso
porgue as manifestacfes e pensamentos séo reveladores de um nivel potencial
gue, com colaboragbes mediadas por novos conhecimentos e experiéncias,
podem atingir uma nova realidade, isto €, um nivel real.

Ha um despertar de um novo motivo para atividade educativa escolar,
originario de determinantes sociais vinculados as exigéncias das relacfes que
se estabelecem na sociedade humana, na atualidade. Nessa atividade se insere,
entre tantas, a acado de ensinar Matematica que, para a sua execugao, precisa
de novas operacfes para que a aprendizagem dos alunos ocorra em niveis
diferentes dos atuais.

O entendimento do motivo que esta se desenhando na escola se traduz
em novo objeto de estudo e, consequentemente, de uma nova pesquisa que, se
adotar a modalidade de pesquisa-acdo ou participante, se constituird em
mediag&o para que a comunidade da escola estabelega o conjunto de operagdes
para o desenvolvimento da acdo de ensinar Matematica. A atuacao do
pesquisador, naquele contexto de possibilidade, deve ser de modo que as
operagdes executadas tragam elementos que se caracterizem como auxilio para
o grupo envolvido. Como zona de desenvolvimento proximal, a participagao de
outro social experiente em determinado coletivo, em que ela se constitui, s6 tem
razdo de ser se a contribuicdo apresentar sinalizagbes de ajuda para a
realizagcdo de algo que o grupo ndo consiga realizar. Caso contrario, ndo hd uma
nova aprendizagem.

E nesse processo que pode ocorrer a interagéo entre alguém com mais

experiéncia e a comunidade escolar mediados por saberes pedagdgicos e
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matematicos. Também ¢é momento de entendimento das suas proprias
compreensdes que conduzem o fazer pedagdgico atual e as proposicdes que
vislumbram, porém sem condi¢des de executa-las.

A convivéncia interativa € instdncia de tomada de consciéncia e
conscientizacao, mediadas pelas evidéncias e fundamentacao tedrica e nao com
base em opinides particulares. E nesse contexto que podem ser adotadas as
opinides das pessoas entrevistadas como unidades de reflexdo-acdo que
descortinam as evidéncias do presente estudo que traduzem compreensdes e
sugestdes dos entrevistados como, por exemplo:

- as ressalvas a ideologia utilitarista da Matematica que fora intensificada
principalmente por parte dos professores e equipe diretiva, por implicagbes
pouco benéficas ao desenvolvimento do pensamento conceitual. Entretanto,
sem descartar as aplicagcdes, mas questionar a veeméncia com que elas séo
reivindicadas no ensino, em detrimento dos préprios méritos da Matematica,

- a desmistificacdo das diades, em relacdo a Matemética, dificil/facil e
gostar/néo gostar;

- 0s argumentos para aumentar o nimero de aulas semanais como
apontam principalmente os professores e os alunos. Resolveria ou consolidaria
problemas atuais?

- as justificativas para a adogdo de metodologias de ensino com uso de
materiais didaticos e situa¢fes do cotidiano, como advogam os professores e a
equipe diretiva;

- 0s significados e os sentidos que sdo atribuidos a reivindicagdo de
mudanca de postura e ao seu aprofundamento tedorico.

Cada uma dessas compreensdes ou sugestdes dos pesquisados refletem
uma faceta, operacdo ou a¢do da atividade educativa relacionada a Matematica
gue, se bem analisada/praticada, pode contribuir para um avango em relagéo a
vivida naquela escola, atualmente. Isoladamente, elas ndo resolvem os
problemas e a superagao das dificuldades apontadas pelos entrevistados, pois
em suas subjacéncias hd um complexo conjunto de nuances que apelam por
compreensdes. Portanto, ndo ha o definitivo, pois a consciéncia a ser adquirida é
de que existem limitagbes potenciais e todas as proposicdes pedagodgicas
mesmo quando respaldada por pressupostos de uma teoria aceita.

Ao adotar a abordagem historico-cultural em sua especificidade, a teoria
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da atividade, elaboracdes hipotéticas que se apresentaram se confirmam. Uma
destas € que, na estrutura da atividade definida por Leontiev, a avaliacdo do
ensino se constitui numa “acdo” da atividade da escola, enquanto isso a
avaliacdo da aprendizagem é uma “operacdo” da referida acao. Por sua vez,
para o professor de Matematica, a avaliagdo da aprendizagem é “acédo” da
atividade de ensino. Assim, por exemplo, a prova escrita, que comumente é
instrumento de verificagdo do aproveitamento do aluno, passa ser uma
“‘operacdo” da “acédo” da atividade de avaliar a aprendizagem do aluno. Entéo,
ela ndo se constitui num instrumento Unico de avaliagdo, mas numa operacao
gue, juntamente com outras a serem especificadas pela escola e professor na
atividade de ensino, oportunizaréo a aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, a avaliacdo é também processo de aprendizagem e
desenvolvimento de pensamento, pois as operacdes desencadeadas na
atividade de ensino € que oportunizardo a constituicdo do que Vygotsky
denomina de zona do desenvolvimento proximal. Ou seja, as condi¢cdes em que
as pessoas realizam as operagOes/acbes com orientagcdo de outras e suas
possibilidades de solugbes independentes. Isso requer a compreensdo da
necessidade de dar oportunidade de participagdo para que 0s sujeitos
perguntem, déem opinides e busquem novas informac¢des. Além disso, exige a
observancia das responsabilidades, a cooperacéo, a organizacdo e diferentes
procedimentos de cada um.

Entdo, caem por terra os chavdes presentes na literatura que denunciam
0 ensino da Matematica por dar énfase a memorizacdo mecanica de defini¢coes,
formulas, regras e esquemas. Esvaem-se também aquelas propostas ditas
inovadoras que se apresentam com o slogan que o aumento das chances de
obtencdo de resultados esperados nas avaliagbes de Matematica ocorre ao
centralizar esforgos ndo nos conceitos, mas se o aluno aprende a aprender.

Convém reafirmar que o referencial tedrico adotado no presente estudo
prediz que a agédo docente de avaliar o ensino e a aprendizagem solicita que o
professor, nesse caso que ensina Matemética, adote um conjunto de operagdes
que possam ser executadas por um grupo ou individualmente pelo aluno.
Quando desenvolvidas particularmente, tem sua razdo de ser se 0 sentido
corresponde a idéia vygotskyana de dar oportunidade ao aluno de “fazer sozinho

aquilo que antes era realizado com ajuda”, isto €, o conceito de zona de
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desenvolvimento proximal.

Dessa forma € que a acado avaliativa passa ser dindmica em vez de
circunstancial, como tém enfatizado os pesquisadores da avaliacdo da
aprendizagem. Ela revela e desvela todo o processo educativo e ndo apenas o
seu resultado reduzido naquilo que se acredita que é aprendizagem. Assim, 0
“continuo” ndo € traducdo da funcdo de apenas verificar 0 que esta sendo
apropriado pelo aluno e promovido pela escola, mas também as suas
possibilidades e possiveis rupturas em fungéo da atividade de ensino na qual ele
€ imerso. O parametro ndo é apenas aquele convencionalmente adotado: o
conhecimento adquirido ou deixado de aprender. Isso revela apenas uma face
do contexto educativo matematico.

Nessa perspectiva, a avaliagdo da aprendizagem matematica, por parte
do aluno, requer um outro parametro: a atividade de ensino/aprendizagem que
gerou ou nao as apropriacdes conceituais e indicou as possibilidades de novas
aprendizagens. Os dois parametros ultrapassam a ideia de dois polos ou de
ponto de partida ou chegada. Eles passam a ser categorias conceituais, pois se
inserem numa determinada opcao tedrica que da a base de sustentacdo de
qualquer analise ou reflexdo que queiram fazer o conjunto dos seres humanos
gue compdem a escola.

Aquilo que convencionalmente €& denominado de instrumento de
avaliacdo passa a ser uma operacdo que se confunde com o0s demais
procedimentos de ensino. Em outras palavras, ele também tem o papel de
interlocutor da aprendizagem. E um elemento que visa ao desenvolvimento de
conceitos matematicos, o raciocinio, a memoéria e outras funcdes psicolégicas
superiores.

Feitas essas consideracdes, vale dizer que, para nds, significou um
esforco para traduzir em sintese as aprendizagens elaboradas com o
desenvolvimento da pesquisa. Elas expressam, além de significacdes
conclusivas do estudo em si, os sentidos produzidos com a realizagdo de uma
acdo da nossa atividade de estudo em busca de um fim que € tornar-nos
profissional de pesquisa. Por sinal, foi nessa producéo que duvidas sugiram em
relagdo a caminhos a trilharem, quais sejam: pesquisar no campo da Educacé&o
Matematica ou produzir conhecimentos nas linhas de Matematica Pura ou

Aplicada. A indecisdo é algo a superar, mas independente do rumo a seguir o
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importante € que estaremos no contexto da producdo e transmissdo do

conhecimento matematico.
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UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: SONIA MARIA VITORIO

Roteiro de Entrevista

1. Que importancia vocé confere a Matematica na escola?

2. Que aspectos do ensino de Matematica da escola ndo precisam
ser melhorados?

3. Que aspectos do ensino de Mateméatica da escola vocé mudaria?
O que faz vocé pensar dessa maneira?

4. O numero de aulas semanais de matematica é suficiente ou
merece ser aumentado/ diminuido?

5. O que vocé escuta informalmente, na escola, sobre a Matematica,
seu ensino e aprendizagem?

6. Se vocé tivesse autoridade para tal, excluiria a Matematica do
curriculo escolar?

7. O que os pais comentam ou contestam a respeito do ensino da
Matematica?

8. Aponte fatos que considere significativo (positivo ou negativo)
para um “bom” ensino de Matematica.

9. O que diferencia o ensino da Matematica em relagdo as demais
disciplinas?

10.Para onde caminha o ensino da Matematica da escola? Por qué?
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