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A musica pode ser apreciada de diversos pontos de vista: o do
ouvinte, o do executante, 0 do compositor. Em matematica ndo ha
nada de semelhante ao ouvinte; e, mesmo que houvesse, seria o
compositor, e N0 o executante, que se interessaria. E a criacio de
nova matematica, ndo sua pratica corrente, que é interessante.

lan Stewart



RESUMO

Apresentamos uma pesquisa com contribuigdes advindas do estudo da Natureza da
Matematica para redimensdo de praticas pedagdgicas para o ensino da Matematica na
Educacdo Basica. Para a contextualizacdo dessa pesquisa, foram utilizados os dados do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) 2017. Esse sistema evidencia as possiveis
dificuldades apresentadas pelos alunos com o processo de aprender Matematica, além de
colocar em foco as demandas e desafios para as praticas pedagdgicas docentes. O referencial
tedrico apoia-se na Natureza da Matematica conceituada por Stewart (1996), nas ideias
apresentadas por Becker (2012) para as concepcles sobre a Matematica de professores de
Matematica e em Franco (2015) para apresentar caracteristicas sobre praticas pedagdgicas.
Observou-se que, baseado em Becker (2012), as concepgdes apresentadas pelos professores
sobre area da Matematica podem interferir na sua préatica docente, sendo necessario revisar
seus proprios conceitos para planejar sua pratica. Para atingir os objetivos propostos, foi
realizada uma pesquisa exploratéria de cunho qualitativo com professores atuantes na
Educacdo Basica publica do municipio de Caxias do Sul. O corpus da pesquisa foi construido
a partir das transcricbes das entrevistas dialogadas realizadas com oito professores da
Educacdo Basica, sendo quatro deles atuantes no Ensino Médio da rede estadual e quatro
deles atuantes no Ensino Fundamental da rede municipal. As entrevistas foram realizadas via
chamada de video no aplicativo Whatsapp nos meses de maio e junho de 2020. Os dados
construidos foram analisados e discutidos a partir da Analise Textual Discursiva de Moraes e
Galiazzi (2011). As categorias identificadas foram: Muitos, muitos exercicios; Linguagem
Coloquial e Linguagem Matematica; Historinha; ‘Onde que a gente usa isso?’; Anos Iniciais:
Formacdo e Blogueio e Sobre ‘O que é a Matematica?’. Os desdobramentos da pesquisa
indicam que as praticas para o ensino de Matematica precisam estar focadas em significacédo e
compreensdo, para assim terem o potencial de desenvolver o pensamento 16gico matematico;
as praticas focadas apenas na resolucdo de exercicios podem ndo desencadear processos que
levem a aprendizagem de conceitos matematicos; a contextualizacdo deve ser adaptada a
realidade do aluno para que seja possivel que os alunos signifiquem as operacoes realizadas,
podendo ir além da manipulacdo de simbolos, mas relacionando-os com a Natureza da
Matematica; a linguagem matematica é parte constituinte de sua natureza e diz respeito a sua
capacidade de representar fendmenos e situacGes do cotidiano. 1sso precisa ser objeto de
estudo para proporcionar aos estudantes esse entendimento. Podemos ainda inferir sobre a
importancia dos cursos de licenciatura incluirem em seus curriculos estudos relacionados a
Natureza da Matematica e sua importancia, podendo influenciar a criacdo de praticas
educativas no contexto da Educacdo Basica. Esse conhecimento pode auxiliar o professor a
redimensionar suas praticas pedagdgicas para que elas possam ser base para que o ensino da
Matematica possa desenvolver o pensamento ldgico-dedutivo dentre outras competéncias
recomendadas para essa area do conhecimento.

Palavras-chave: Aprendizagem da Matematica na Educacdo Basica. Natureza da Matematica.
Praticas Pedagogicas para o ensino de Matematica.



ABSTRACT

We present a research with contributions from the study of the Nature of Mathematics to
redimension pedagogical practices for teaching Mathematics in Basic Education. To
contextualize this research, data from the Basic Education Assessment System (BEAS) 2017
were used. This system highlights the possible difficulties presented by students with the
process of learning mathematics, in addition to focusing on the demands and challenges for
pedagogical practices of teachers. The theoretical framework is based on the Nature of
Mathematics conceptualized by Stewart (1996), on the ideas presented by Becker (2012) for
the mathematics teachers' conceptions on Mathematics and on Franco (2015) to present
characteristics on pedagogical practices. It was observed that, based on Becker (2012), the
conceptions presented by teachers about the &rea of Mathematics can interfere in their
teaching practice, being necessary to review their own concepts to plan their practice. In order
to achieve the proposed objectives, an exploratory qualitative research was carried out with
teachers working in public Basic Education in the city of Caxias do Sul. The research corpus
was built from the transcripts of the dialogued interviews conducted with eight teachers of
Basic Education, which four of them working in secondary education in the state network and
four of them working in elementary education in the municipal network. The interviews were
conducted via video call on the Whatsapp application in the months of May and June 2020.
The constructed data were analyzed and discussed from the Textual Discursive Analysis of
Moraes and Galiazzi (2011). The identified categories were: Many, many exercises;
Colloquial Language and Mathematical Language; Little History; ‘Where do we use this?’;
Early Years: Training and Blocking and About ‘What is Mathematics?’. The developments of
the research indicate that the practices for teaching Mathematics need to be focused on
meaning and understanding, so that they have the potential to develop logical mathematical
thinking; practices focused only on solving exercises may not initiate processes that lead to
the learning of mathematical concepts; contextualization must be adapted to the student's
reality so that it is possible for students to signify the operations performed, being able to go
beyond the manipulation of symbols, but relating them to the Nature of Mathematics;
mathematical language is a constituent part of its nature and concerns its ability to represent
every Day phenomena and situations. This needs to be studied in order to provide students
with this understanding. We can also infer about the importance of undergraduate courses to
include in their curriculum studies related to the Nature of Mathematics and their importance,
which may influence the creation of educational practices in the context of Basic Education.
This knowledge can help the teacher to resize his pedagogical practices so that they can be the
basis for the teaching of mathematics to develop logical-deductive thinking among other
competencies recommended for this area of knowledge.

Keywords: Learning Mathematics in Basic Education. Nature of Mathematics. Pedagogical
practices for teaching mathematics.
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APRESENTACAO

Quando questionada® que tipo de pesquisadora eu sou, ou ainda, que tipo de
pesquisadora me percebo em construcdo, coloco em reflexdo todo o percurso de minha vida
pessoal, profissional e académica que me trouxeram ao presente momento.

Stecanela (2012), em um processo reflexivo semelhante, apresenta alguns elementos
de narrativas identitarias para refletir sobre seu proprio processo permanente de construcéo
como pesquisadora. Corroboro essa ideia: processo permanente de construcdo. Acredito que
eu seria um toddler (do inglés: crianca que estd comecando a andar) na area da pesquisa,
sinto-me em passos vacilantes, avancando dois, recuando um, tropecando, cambaleando, mas
sempre insistindo. Para que o leitor possa compreender, vou apresentar alguns aspectos de
minha jornada até o Mestrado em Educagéo.

Depois de transitar pelas mais diversas areas de desejo de estudos durante a
adolescéncia, dentre elas Odontologia, Psicologia, Engenharia, Design e Medicina, acabei por
estudar Licenciatura em Matematica. Mas como? Costumo dizer, que ndo escolhi ser
professora, fui escolhida pela docéncia. Aos 17 anos, comecei a ensinar Inglés em uma escola
particular de idiomas e me apaixonei. Senti que havia encontrado meu lugar. Apos muita
reflexdo, optei por cursar Licenciatura em Matematica, considerando as oportunidades do
futuro e 0 que eu gostava de fazer e estudar. Graduei-me em dezembro de 2018 e vinha ja
pesquisando sobre pos-graduagdes havia algum tempo. E aqui estou.

Na graduacdo, tive um pequeno e amador contato com pesquisa durante a realizagdo
de meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Um pouco sofrido e superficial, mas que
contribuiu muito para a minha compreensdo de como estruturar um projeto de pesquisa. O
tema do meu TCC foi Histéria da Matematica na Formacdo Inicial de Professores de
Matematica, que foi apresentado como proposta inicial de pesquisa para Mestrado, mas
alterado para A Natureza da Matematica nas Praticas Pedagdgicas de Docentes. Sempre me
questionaram sobre a diversidade dos meus interesses: “Mas vocé da aula de Inglés e estuda
Matematica?”’; “Teu TCC ¢ sobre Historia?”; “Vocé estuda Matematica e gosta de ler?”.
Acredito que essa pluralidade me direcionou ao Mestrado em Educacdo, em ndo me limitar a
me colocar em caixas pré-definidas e estereotipadas. Como Stecanela (2012, p. 29) afirmou:

“Algumas sinteses podem ser elaboradas dando conta de que ndo somos uma unidade

Esta apresentacdo refere-se & minha caminhada e as minhas motivagdes pessoais e, portanto, sera escrito em
primeira pessoa do singular. O restante da dissertagdo seguird em primeira pessoa do plural, pois apresentara as
multiplas vozes (minha prépria, orientadora, autores citados) presentes na construcao do projeto.



(tampouco uma unanimidade) em torno de um eu coerente; ao contrério, somos seres de
multiplos pertencimentos, cujo eu ¢ multiplo.” Sou multipla, por isso 0 Mestrado em
Educacdo me completa tdo bem.

A mudanca em meu objeto de pesquisa ocorreu devido a uma ampliacdo do objetivo
da pesquisa. Enquanto pretendia tratar somente da presenca da Histdria da Matematica nas
praticas pedagogicas, abordava somente um recurso pedagdgico. Agora, que meu objeto é a
Natureza da Matematica, abordo uma forma de entender a Matematica, tendo sua natureza em
vista. Mas 0 que é a Natureza da Matematica (e que eu entendia como Historia), somente
descobri no Mestrado, juntamente com a minha orientadora que me sugeriu a mudanca para
aprofundar meus estudos.

As motivacdes para a escolha desse tema surgem da inquietacdo sentida ao dizer que
estudei Licenciatura em Matematica. A reacdo dos interlocutores ao receber essa informacéao
era, e ainda é, sempre a mesma: afirmar que a Matematica é dificil e que nunca conseguiram
decorar determinada férmula. Ao realizar atividades de docéncia, como estagios, monitorias e
docéncia voluntaria, também pude perceber que os alunos ndo entendem a Matematica como
construcdo, ndo conseguem aplica-la e ndo entendem os processos. Além disso, realizando o
Estagio em Docéncia durante o curso de Pos-Graduacao, pude observar que até mesmo alguns
estudantes de licenciatura ndo compreendem abstracdes matematicas basicas, como, por
exemplo, representar nimeros pares e impares de forma genérica. O objetivo geral da minha
dissertacdo &, portanto: apresentar contribuicdes advindas do estudo da Natureza da
Matematica para redimensdo de praticas pedagdgicas para o ensino da Matematica na
Educacdo Basica.

Para atingir tal objetivo, minha pesquisa se caracteriza como qualitativa e exploratéria.
Assim, realizei entrevistas com professores atuantes na Educacdo Basica para verificar, por
meio de uma entrevista semi-estruturada, se 0s professores conhecem a Natureza da
Matematica e se essa encharca sua pratica pedagogica. Esse método é adequado a minha
pesquisa, pois como Bertaux (2010) afirma, € natural que um pesquisador que ndo conhece a
realidade de determinado assunto busque informantes para obter descricdes. Utilizei um
roteiro, incentivando o meu entrevistado a falar e objetivando desenvolver um dialogo,
semelhante ao que Bertaux (2010) apresenta como entrevista narrativa, mas, em vez de meu
entrevistado contar sobre sua vida pessoal, contou sobre suas praticas em sala de aula, em
dialogo reciproco (FERREIRA, 2014).



Estou ciente de que esse método apresenta alguns desafios, como um saber-fazer mais
pessoal e ndo estandardizado, que pode decorrer de meu préprio envolvimento com
desenvolvimento da pesquisa (FERREIRA, 2014). Por isso, acredito que esse método assuma
0 carater ndo neutro, como Ferreira (2014) afirma, ja que estou imersa na construcdo dos
dados. Para a analise dos dados gerados, utilizo a Andlise Textual Discursiva de Moraes e
Galiazzi (2011), j& que esse método apresenta etapas claras e bem definidas sobre como
realizar a andlise do discurso, no qual os autores sugerem trés etapas: a unitarizacdo, a

categorizacdo e a comunicacao.

Corroborando com Ferreira (2014), Moraes e Galiazzi (2011) também entendem que a
pesquisa ndao € neutra, j& que a unitarizacdo, primeira etapa da andlise, depende da
interpretacdo pessoal do pesquisador e toda leitura realizada ja € uma interpretacéo, portanto,
ndo existe uma leitura Unica (MORAES; GALIAZZI, 2011), portanto apresento minha
interpretacdo do corpus gerado para a pesquisa. Em minha pesquisa, apresento categorias
emergentes, pois acredito que assim posso evitar uma andalise direcionada em demasia. Por
fim, construo o metatexto, apresentando argumentos descritivo-interpretativos que expressam
a compreensdo feita sobre o fendmeno pesquisado, a partir do corpus de analise (MORAES;
GALIAZZI, 2011). A partir do metatexto, construo a resposta para a minha pergunta de

pesquisa e apresento aspectos relevantes acerca do objeto de meu estudo.

Acredito, como afirmado por Bertaux (2010), que estou em formacgdo continua pelo
percurso da minha pesquisa. Ndo acredito que sairei imune do Mestrado em Educacao,
exatamente igual a como entrei. Ja estou diferente, ja& sou outra pessoa, mesmo ainda me
construindo como pesquisadora. Segundo Stecanela (2010), o texto que produzo reflete
minhas descobertas, meus caminhos interpretativos e minhas incompletudes. E o meu

caminho de (auto)descoberta. Assim, eu completo minha pesquisa e ela me completa.



1 INTRODUCAO

Uma analise dos dados do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Baésica) 2017
revela que a maioria dos alunos na Educacdo Baésica possui habilidades basicas ou
insuficientes em Matematica, nas quais 0s alunos conseguem fazer somente as relacGes
iniciais, como relacbes monetarias. Esse cenario mostra os desafios que a Educacdo Bésica
enfrenta, como, por exemplo, as dificuldades apresentadas pelos alunos para aprender 0s
procedimentos matematicos elementares, diferentes contextos escolares e ainda, a necessidade
de redimensionamento da pratica docente.

A partir de uma andlise preliminar dos dados do SAEB 2017 (INEP, 2018a) foi
possivel observar que a maioria dos alunos da Educacdo Basica, em geral, apresenta
dificuldades ao aplicar o conhecimento aprendido nas aulas de Matematica, deixando os
estudantes em niveis cada vez mais baixos com o passar dos anos escolares. Nos resultados do
SAEB 2017 divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2018b), 33% dos estudantes brasileiros do 5° ano do Ensino Fundamental se
encontram na categoria considerada insuficiente no nivel nacional. J4 para a 32 série do
Ensino Médio, 72% dos estudantes brasileiros em nivel nacional se encontram na categoria
insuficiente, sendo que 22% desses estudantes estdo no nivel 0, isto &, ndo possuem
habilidades matematicas elementares. Esse indicador nos faz refletir sobre a situacdo do
ensino-aprendizagem de Matematica na Educacdo Basica.

Em sua pesquisa, Becker (2012) apresenta a visdo dos alunos sobre a Matematica,
questionando-os “Para que serve a Matematica ensinada na escola?”. Em suas respostas, os
alunos apresentaram a ideia de que a Matematica serve para “descobrir os resultados das
contas” e “aprender os numeros, as somas e as divisdes". Assim, inferimos que os alunos
entrevistados, em sua maioria, aprendem Matematica para resolver as tarefas que o professor
propde, ndo a entendendo para além do contexto escolar. Ainda, Becker (2012) questionou
professores de Matematica de diferentes niveis de Ensino: “O que é, para ti, conhecimento
matematico?”’e obteve respostas mais voltadas a aplicabilidade e aos célculos mecénicos do
que para a Natureza da Matematica em si.

Os resultados do estudo de Becker (2012) revelam que os alunos ndo relacionam o que
aprendem nas aulas de Matematica com o viver cotidiano, relacionando-a somente com as
tarefas escolares que precisam realizar e até mesmo com o vestibular. Vemos a necessidade de
problematizar a situacdo atual do ensino de Matematica na qual, em geral, o professor foca

suas praticas pedagogicas na apresentacdo de problemas modelos, para que os alunos



18

resolvam uma lista de exercicios, muitas vezes sem ter entendido o procedimento. Assim, 0S
estudantes acabam por focar mais na simbologia, manipulacdo de simbolos e execucdo de
formulas, sem entender o contexto e a fundamentacéo, levando-os a considerar a Matematica
como algo dificil. Essa forma de ensinar esta relacionada a uma cadeia de eventos que pode
permear o0 ensino da Matematica, como os alunos tenderem a decorar a resolucdo de
problemas, o que os leva a ter dificuldades de aplicar em outros contextos 0s conceitos
abordados e, como consequéncia, ndo gostar da Matematica; implicando em altos indices de
reprovacdo. Conhecer a histéria e o surgimento dos conceitos pode ajudar o professor a criar
estratégias que relacionem os conceitos com sua fundamentacdo e surgimento, bem como
contextualizem as préticas propostas e que, portanto, possam ter mais potencial para
desenvolver a aprendizagem matematica. Essa ideia esta em consonancia com as expressas
por Becker (2012) e nos direciona a Natureza da Matematica.

A Natureza da Matematica esta relacionada a simplificacdo, generalizacdo,
formalizacdo, demonstracdo, intuicdo, inducdo e deducdo, abstracdo e ndo somente a
aritmética e a geometria. A relacdo entre esses componentes e a busca por padrdes é o que
constitui a vida, a utilidade e o valor da Matematica, além da linguagem clara e precisa
(STEWART, 1996). Conhecendo essas relacdes que compdem a Matematica, defendemos que
0 ensino deveria abranger alguma atividade que desenvolvesse essa capacidade nos alunos;
assim, aprender Matematica é aprender elementos relacionados a sua natureza. Assim,
defendemos a ideia de que na formacdo dos professores de Matematica seria importante
comportar estudos relacionados a compreensdo da Natureza da Matematica em si, para que,
quando docentes, as praticas fossem além de aplicar formulas e resolver calculos. Diante disso
o problema que move esta pesquisa €: de que maneira 0 estudo da Natureza da Matematica
pode contribuir para a redimensdo de préaticas pedagdgicas para o ensino da Matematica na
Educacdo Baésica?

Partimos do pressuposto de que o conhecimento do professor de Matematica sobre a
natureza dessa area pode ser utilizado para redimensionar sua pratica docente. Para tal, vale
lembrar que a Matemadtica escolar ndo se reduz a uma versdo elementar ¢ “didatizada” da
Matematica cientifica e também que a préatica profissional do professor de Matematica da
escola basica é uma atividade complexa, cercada de contingéncias, e que nao se reduz a uma
transmissdo técnica e linear de um “contetido” previamente definido. (DAVID; MOREIRA,
2005; MOREIRA, 2004).

De fato, destacamos a importancia de ter conhecimento de como as contribui¢fes de

cientistas, estudiosos e matematicos foram desenvolvidas e foram sistematizadas como



19

conteldos matematicos e também de como a Matematica que o estudante de licenciatura ira
ensinar pode ser trabalhada, levando em conta a mudanga que este conceito pode sofrer nas
diferentes eépocas escolares (VALENTE, 2013). Entdo, vemos que o docente deve ter
conhecimento do conceito a ser trabalhado e da sua natureza, a fim de possibilitar a
compreensdo e a apropriacdo por parte dos alunos, sem perder a Natureza da Matemaética de
foco. Ainda, Meneghetti e Trevisani (2013, p.11) afirmam que “a filosofia da matematica ¢ a
filosofia da educacdo matematica estdo interligadas, ou seja, ndo ha& prética ou teoria
pedagogica que ndo seja influenciada, quando ndo determinada, por uma concepcao filoséfica
sobre a natureza da matematica.” Esse trecho nos confirma que a pratica docente é fortemente
influenciada pelas concep¢des matematicas assumidas pelo professor. Miguel et al. (2004)
reforcam que a multiplicidade de metodologias permite perceber que é essencial trabalharmos
em uma educacdo matematica que ndo desvincule teoria de pratica.

Assim, a pesquisa que propomos busca compreender as relacdes entre praticas
pedagdgicas e a Natureza da Matematica. A relevancia desse projeto consiste em apresentar
estudos para redimensionar as préaticas pedagdgicas articulando o conhecimento matematico,
para que o ensino possa ir além de decorar férmulas e realizar calculo mecéanico. Esperamos
que os resultados desse estudo possam auxiliar os professores de Matematica da Educacao
Basica a ampliar seus conhecimentos sobre a Natureza da Matemaética e que possam criar

praticas pedagogicas para alcancar resultados mais adequados as demandas atuais.

1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

De que maneira o estudo da Natureza da Matematica pode contribuir para a

redimensdo de préaticas pedagogicas para o ensino da Matematica na Educacao Béasica?

1.2 OBJETIVO GERAL

Apresentar contribuicdes advindas do estudo da Natureza da Matematica para

redimensdo de préaticas pedagogicas para o ensino da Matematica na Educacao Basica.
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1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1) Construir norteadores a partir das articulagdes tedricas formuladas, com o intuito de

possibilitar a construcdo e a analise do corpus de pesquisa;

2) Constituir um corpus de pesquisa a partir de dados gerados em uma entrevista
semiestruturada com docentes atuantes na Educacao Basica na area da Matematica;

3) Analisar o corpus de pesquisa a partir dos norteadores tedricos gerados, buscando
identificar as articulagdes com estudos que revelem como as préaticas pedagogicas
podem ser inspiradas no estudo da Natureza da Matematica;

4) Indicar possibilidades e norteadores para a pratica pedagogica do docente,

considerando aspectos da Natureza da Matematica.

1.4 CONTEXTUALIZACAO: INDICES DA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

No ano de 2017 foi realizado o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB),
que consiste em uma pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que objetiva analisar a aprendizagem dos estudantes em
cada etapa final da Educacéo Basica, isto €, 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e 3? série
do Ensino Médio ou 42 série para Ensino Meédio Técnico Integrado desde 1995, em escolas
publicas ou privadas, sejam elas municipais ou estaduais, urbanas ou rurais.

A selecdo das escolas para participacdo esta explanada na Nota Técnica emitida N°
6/2018/CGIM/SAEB (INEP, 2018c). As escolas de Educacdo Privada podem participar do
SAEB de duas formas: (i) sendo selecionadas de forma amostral e, nesse caso, seus resultados
sdo utilizados para compor os resultados do Ensino Médio; e (ii) por meio de inscri¢cdo para
participar. JA a participacdo das escolas publicas tem carater censitario (Prova Brasil) e
voluntério, sé podendo participar escolas que tenham mais de 10 alunos matriculados em cada
um dos anos a serem avaliados, podendo ser rurais ou urbanas. Os resultados sdo divulgados
para escolas que obtiverem participacdo de no minimo 80% do total de alunos matriculados
presentes na avaliagcdo. O comentario a seguir foi retirado do site interativo de divulgacdo dos

resultados e informa o nimero de escolas e de estudantes participantes da edicdo de 2017:
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Na edicdo de 2017, o Inep visitou mais de 73 mil escolas, e mais de 5,4 milhdes de
estudantes fizeram os testes de Lingua Portuguesa e de Matematica nas etapas do 5°
ano do Ensino Fundamental, 9° ano do Ensino Fundamental e 3?2 série do Ensino
Médio. Além disso, foram aplicados questionarios contextuais para estudantes,
professores e diretores, e 0 questionario da escola. Os instrumentos foram aplicados
entre 23/10 e 3/11/2017 (INEP, 2018d).

Os alunos séo avaliados nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, sendo
que cada uma possuia prova? propria contendo 77 questdes diferentes cada. Além disso, ha 21
provas diferentes, para que os alunos em sala de aula ndo recebam provas iguais a do colega
(pelo menos ndo do que estava sentado préximo). A pontuacao diz respeito aos resultados que
podem ser obtidos nas provas feitas pelos estudantes e os niveis de aprendizagem relacionam
a pontuacdo aos conhecimentos matematicos e habilidades. Para cada ano escolar ha 11 niveis
de aprendizagem diferentes, de 0 a 10, relacionados a pontuacdo e aos conhecimentos que 0sS
alunos supostamente devem possuir naquele determinado nivel. Os niveis de 0 a 3 sdo
considerados insuficientes, isto €, os alunos fazem somente as relacdes com o cotidiano. Os
niveis de 4 a 6 sdo considerados basicos, assim, neste nivel, os alunos ja conseguem lidar um
pouco com conteudos abstratos. Por fim, os niveis de 7 a 10 sdo considerados adequados,
sendo que os alunos ja conseguem lidar com contetdos mais abstratos. Os quadros que
relacionam a pontuacdo ao nivel e as competéncias se encontram nos Apéndices A, B e C,
para 0 5° ano do Ensino Fundamental, 9° ano do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio, respectivamente.

As habilidades trabalhadas ao longo das provas vdo desde conteudos mais
relacionados ao cotidiano, como determinar quantidades a partir de ilustracbes de moedas
para 0 5° ano até situacdes mais abstratas, como soma dos angulos internos de um poligono
para 0 9° ano. Dessa forma, é possivel analisar a relagdo do aluno da Educacdo Basica com a
Natureza da Matematica, pois trabalha desde situac6es comuns do dia a dia até situacdes que
ndo sdo facilmente reconhecidas no cotidiano.

Vale ressaltar que as habilidades e competéncias objetivadas no SAEB 2017 sdo as
mesmas daquelas no SAEB 2001. Dessa forma, nessa avaliacdo ndo foram contempladas as
habilidades e competéncias propostas pela nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
de 2017. Problematizamos ainda que, visando a implementar a nova BNCC, a medicdo dos
resultados do SAEB 2017 pode ter tido sua escala alterada, podendo estar a servico de

questdes politicas, a fim de trazer a tona resultados extremamente baixos, como apresentamos

2 Estamos cientes de que provas ndo constituem a melhor forma de avaliago, levando em consideracio somente
aspectos momentaneos. Além disso, estamos cientes da possibilidade de os alunos que realizaram as provas nao
terem se empenhado para tal. Porém, como constituem dados oficiais, consideraremos esses dados.
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em nossa analise, para justificar a necessidade de implementacdo da BNCC. Reiteramos que
muitos alunos ndo apresentam bons resultados em provas de Matematica, mas podem ter
conhecimento sobre os conteudos, j& que a prova € uma avaliagdo momentanea e de
habilidades especificas. Ressaltamos que esses indices e as formas de prova a eles associados
nem sempre estdo alinhados ao que os pesquisadores da area consideram como 0S mais
adequados. Entretanto, decidimos leva-los em conta na nossa contextualizagdo como um dos
dados que justificam o redimensionamento das praticas pedagoOgicas para o ensino de
Matemadtica

Os resultados da SAEB 2017 (INEP, 2018b) foram divulgados em agosto de 2018 em
forma de dados percentuais (INEP, 2018a) e apresentam em que nivel os estudantes
brasileiros se encontram em Portugués e Matematica. A seguir, os graficos de cada ano que

realizou a prova e suas porcentagens respectivas a cada nivel.

Grafico 1 - Niveis para o0 5° ano do Ensino Fundamental no Brasil.

5% ano (EF)
m Insuficiente (0 a3) @Basico(4a6) ™ Adequado (7a10)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Como podemos ver no Gréafico 1, somente 16% dos estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental encontram-se na categoria considerada adequada, isto €, apresentam habilidades,
por exemplo, de comparar nimeros racionais, identificar fracbes equivalentes e converter
medidas de comprimento, habilidades que fazem parte dos niveis 9 e 10. A maioria dos
estudantes deste ano, mais de 50%, encontra-se na categoria béasica, isto é, tem habilidades

como resolver problemas do cotidiano relacionados a dinheiro, a localizar informacgdes em
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graficos e tabelas e a associar figuras geométricas elementares a seus respectivos nomes,
habilidades correspondentes respectivamente aos niveis 4, 5 e 6. Em ambito nacional, os
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental apresentaram uma média de aproximadamente

224 pontos, 0s quais corresponderiam ao nivel 4, considerado béasico.

Gréfico 2 - Niveis para 0 9° ano de Ensino Fundamental no Brasil.

9% ano (EF)
m Insuficiente (0a3) @Bé&sico(4a6) ™ Adequado (7a10)

5%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O Gréfico 2 apresenta os niveis correspondentes ao 9° ano do Ensino Fundamental e
podemos notar uma situacdo alarmante: somente 5% dos estudantes deste ano encontram-se
na categoria considerada adequada. Nessa categoria, 0s alunos possivelmente possuem
habilidades de resolver problemas de equacbes do segundo grau, resolver problemas
utilizando a soma das medidas dos angulos internos de um poligono, entre outras. Nesse ano
escolar, em relacdo ao analisado anteriormente, houve uma diminuicdo do nimero de alunos
gue se encontram na categoria considerada basica e um aumento do namero de alunos que se
encontram na categoria insuficiente, que possuem habilidades elementares como interpretar
dados apresentados em tabela e grafico de colunas, correspondente ao nivel 1. Em ambito
nacional, os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental apresentaram uma média de
aproximadamente 258 pontos, 0s quais corresponderiam ao nivel 3, considerado insuficiente.

Comparando os dois anos do Ensino Fundamental, podemos observar que houve uma
gueda no nimero de alunos gque se encontra na categoria dos niveis considerados adequados, 0

que traz reflexos negativos para a formagdo matematica dos estudantes. Além disso, a média
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dos estudantes do 5° ano encontravam-se no nivel 4 de aprendizagem, caindo, no 9° ano, para

o nivel 3.

Gréfico 3 - Niveis para a 3? série do Ensino Médio no Brasil.

32 série (EM)

m Insuficiente (0a3) @ Basico(4a6) mAdequado (7a10)

4%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Gréfico 3, para a 32 série do Ensino Meédio, encontramos novamente um aumento
na categoria considerada insuficiente. Para essa serie, 72% dos alunos que realizaram as
provas estdo nessa categoria, sendo que 22,5% dos estudantes se encontram no nivel 0, isto é,
ndo demonstram na prova habilidades matematicas muito elementares e requerem atencao
especial. Somente 4% dos estudantes estdo na categoria considerada adequada, podendo
possuir habilidades envolvendo célculo de volume de pirdmides e de cilindros. Em ambito
nacional, os estudantes da 3% série do Ensino Médio apresentaram uma média de
aproximadamente 269 pontos, 0s quais corresponderiam ao nivel 2, considerado insuficiente.

Comparando os trés anos participantes da avaliacdo, podemos notar que a 3 @ série do
Ensino Médio é a que possui uma maior quantidade de alunos na categoria considerada
insuficiente; sendo assim, os alunos dessa série que se encontram nessa categoria nao
demonstram habilidades matematicas correspondentes ao seu nivel de ensino e podem
apresentar um déficit em seus conhecimentos matematicos. Novamente houve uma queda no
nivel de classificacdo no exame: no 5° ano do Ensino Fundamental, a nota média dos alunos
encontra-se no nivel 4; no 9° ano do Ensino Fundamental, a nota média encontra-se no nivel

3; e, na 3?2 série do Ensino Médio, a nota média encontra-se no nivel 2 de aprendizagem.
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Sendo assim, inferimos que a maioria dos estudantes pode ndo ser capaz de resolver
problemas com operagBes fundamentais ou até mesmo reconhecer graficos de funcbes ou
analisar tabelas simples.

O SAEB também apresenta os resultados nos ambitos estadual e municipal. A seguir,
os gréaficos de cada ano que participou da avaliacdo e as porcentagens respectivas a cada

categoria, relativas aos resultados do estado do Rio Grande do Sul.

Gréfico 4 - Niveis para 0 5° ano do Ensino Fundamental no Rio Grande do Sul.

59 ano (EF) no RS
m Insuficiente (0a3) ©@Béasico(4a6) mAdequado (7 a 10)

58%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Gréfico 4, encontramos as porcentagens no ambito estadual, no qual podemos
observar que quase 60% dos alunos encontram-se no nivel considerado basico. Se
compararmos com 0s resultados nacionais do 5° ano do Ensino Fundamental houve uma
pequena diminuicdo no niumero de estudantes que se encontram no nivel insuficiente (de 33%
no nacional para 28% no estadual) e adequado (de 16% no nacional para 14% no estadual).
Assim, 0 nimero de estudantes que se encontram no nivel considerado basico é maior no
estado do Rio Grande do Sul se comparado aos resultados nacionais. Os estudantes do 5° ano
do Ensino Fundamental no estado do Rio Grande do Sul apresentaram uma média de
aproximadamente 227 pontos (trés pontos acima da média nacional), subindo ao nivel 5, ainda

considerado bésico.
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Gréfico 5 - Niveis para 0 9° ano do Ensino Fundamental no Rio Grande do Sul.

9° ano (EF) no RS
m Insuficiente (0a3) @Basico(4a6) mAdequado (7 a10)

5%

40%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Gréafico 5, observamos que o numero de estudantes que se encontram no nivel
insuficiente dobrou se comparados com o 5° ano e 0 nimero de alunos que se encontram no
nivel adequado caiu 10 pontos percentuais. Se compararmos aos resultados nacionais obtidos
para 0 9° ano, notamos que 0 numero de alunos que se encontra no nivel insuficiente é inferior
ao encontrado no ambito nacional (de 63% no nacional e 55% no estadual), no nivel basico é
superior (de 32% no nacional para 40% no estadual), mas se mantém para o nivel adequado,
ambos com 5%. Os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental no estado do Rio Grande do
Sul apresentaram uma média de aproximadamente 267 pontos (nove pontos acima da média

nacional), os quais ainda corresponderiam ao nivel 3, considerado insuficiente.
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Gréfico 6 - Niveis para a 3% série do Ensino Médio no Rio Grande do Sul.

32 série (EM) no RS
m Insuficiente (0a3) @Basico(4a6) mAdequado (7 a10)

5%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Grafico 6 observamos que, embora o numero de estudantes que se encontra no
nivel insuficiente tenha aumentado em relacdo aos anos pesquisados do Ensino Fundamental
no estado, ainda é inferior ao nimero de estudantes que se encontram no nivel insuficiente em
ambito nacional (de 72% no nacional para 63% no estadual), sendo que 15% dos alunos
encontram-se no nivel 0. No nivel considerado adequado ocorreu um pequeno aumento se
comparado ao nivel nacional, de 4% do ambito nacional para 5% no ambito estadual. Os
estudantes da 3? série do Ensino Meédio no estado do Rio Grande do Sul apresentaram uma
média de aproximadamente 283 pontos (14 pontos acima da média nacional), os quais
corresponderiam ao nivel 3, um nivel acima do nacional, mas ainda considerado insuficiente.

Comparando os resultados obtidos nos ambitos nacional e estadual, podemos notar que
ndo ha diferenca expressiva no desempenho dos estudantes nos anos avaliados, havendo um
aumento no numero dos estudantes que se encontram na categoria insuficiente com o passar
dos anos escolares. Positivamente, o estado do Rio Grande do Sul possui porcentagens
inferiores de alunos no nivel insuficiente do que no dmbito nacional, mas as porcentagens da
categoria considerada adequada se mantém. As médias totais dos estudantes, que engloba
escolas estaduais, municipais e privadas, rurais ou urbanas, também sdo maiores do que as
encontradas nos resultados nacionais.

Por fim, para os resultados municipais s6 foram apresentados os resultados do 5° e 9°

ano do Ensino Fundamental, pois a rede municipal ndo abrange o Ensino Médio. A seguir, 0s
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graficos de cada ano que participou do SAEB 2017 e as porcentagens respectivas a cada

categoria, relativas aos resultados do municipio de Caxias do Sul.

Gréfico 7 - Niveis para o 5° ano do Ensino Fundamental em Caxias do Sul.

5% ano (EF) em Caxias do Sul

m Insuficiente (0 a3) @Basico(4a6) mAdequado (7a10)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Grafico 7, observamos que mais de 60% dos alunos estdo no nivel basico de
classificagdo no exame, isto €, seriam capazes, por exemplo, de reconhecer uma fracdo como
representacdo da relacdo parte-todo, com apoio de um poligono dividido em oito partes ou
mais. Se compararmos com 0s ambitos nacional e estadual para os resultados do 5° ano do
Ensino Fundamental houve uma pequena diminuicdo no numero de estudantes que se
encontra no nivel insuficiente (de 33% no nacional para 28% no estadual e entdo 24% no
municipal) e adequado (de 16% no nacional para 14% no estadual e 13% no municipal).
Assim, o nimero de estudantes que se encontra no nivel considerado béasico é maior no
municipio de Caxias do Sul do que no estado do Rio Grande do Sul e, também, do que no
ambito nacional. Os estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental no municipio de Caxias do
Sul apresentaram uma média de aproximadamente 230 pontos (trés pontos acima da média

estadual e seis pontos acima da média nacional), continuando no nivel 5, considerado basico.
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Gréfico 8 - Niveis para 0 9° ano do Ensino Fundamental em Caxias do Sul.

9° ano (EF) em Caxias do Sul

m Insuficiente (0 a3) @ Basico(4a6) mAdequado (7 a 10)

2%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No Gréafico 8, observamos que o numero de estudantes que se encontram no nivel
insuficiente, se comparados com o 5° ano, mais que dobrou e o numero de alunos que se
encontram no nivel adequado caiu 10 pontos percentuais. Se compararmos aos resultados
estaduais obtidos para 0 9° ano notamos que o percentual do numero de alunos que se
encontra no nivel insuficiente ndo sofreu grande alteracdo, sendo somente 2 pontos
percentuais inferior. Ja o nimero de alunos no nivel basico é superior do que dos ambitos
nacional e estadual (de 32% no nacional para 40% no estadual e 45% no municipal), mas é
inferior no nivel adequado (de 5% no estadual para 2% no municipal). Os estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental no municipio de Caxias do Sul apresentaram uma média de
aproximadamente 270 pontos (trés pontos acima do estadual e 12 pontos acima da média
nacional), os quais ainda corresponderiam ao nivel 3, considerado insuficiente.

Analisando, observamos que as médias dos alunos do 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental e 3% série do Ensino Médio em ambito nacional, estadual e municipal ndo
ultrapassam o nivel 5, mantendo entre 224 pontos a 283 pontos, sendo considerados na
categoria insuficiente ou basica. Para estarem na categoria considerada adequada, as médias
de pontuacdes deveriam ser superiores a 275, 350 e 375, para 0 5° ano, 0 9° ano e a 3? série,
respectivamente.

Assim, notamos que os alunos, em sua maioria, demonstraram nesse exame
conhecimentos mais relacionados ao cotidiano. Nos niveis atingidos, os alunos conseguem

fazer relagcBes monetérias simples e reconhecimento de figuras ou gréficos, como associar
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nameros racionais a quantidade de moedas, reconhecer planificacbes de sélidos simples e
associar dados a grafico de setores. Conhecimentos que ainda ndo possuem aplicacdes diretas
no cotidiano e maiores niveis de abstracdo, como semelhanca de tridngulos sem apoio de
figura e determinar a solucdo de sistemas lineares, encontram-se em niveis que ndo foram
atingidos pelos alunos. Dessa forma, observamos que a Matematica para estes alunos esta
possivelmente reduzida a aplicaces simples do cotidiano, bem distante de sua natureza de
padrdes e generalizagdes.

A andlise preliminar desses dados indica que as praticas pedagdgicas para o ensino de
Matematica podem estar baseadas em célculo mecénico e ndo levar em conta aspectos do
conhecimento da Natureza da Matematica. Articularemos algumas reflexdes referentes a
praticas pedagogicas, ao conhecimento do professor de Matematica e a Natureza da
Matematica. Assim, refletiremos sobre a relagdo da concepcdo do professor de Matematica
acerca da Natureza da Matematica e se ela constitui parte significativa de sua pratica

pedagdgica.

1.5 ESTUDOS RELACIONADOS A TEMATICA

A partir de um levantamento realizado entre os meses de janeiro e maio de 2019, nas
plataformas do Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, Scielo e Google Académico,
encontramos estudos que se referem diretamente a Natureza da Matematica. Ainda, foram
explorados trabalhos que tém como foco a Histéria da Matematica, além de préaticas
pedagdgicas para o ensino de Matematica que ndo sejam voltadas para a mecanica dos
conteddos, mas sim para suas naturezas e definicdes.

Encontramos 9 estudos que se referem a Natureza da Matematica e as concep¢oes de
professores acerca da Natureza da Matematica: Agne (2013a, 2013b), Baraldi (1999), Becker
(2012), Carneiro e Passos (2014), David e Moreira (2005), Moreira (2004), Dionizio e Brandt
(2013) e Stewart (1996).

Agne (2013a, 2013b) realizou sua pesquisa de abordagem qualitativa, investigando em
treze dissertacBes de mestrado do programa de Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica da PUCRS quais as concepg¢des sobre a Natureza da Matematica e concepcdes de
ensino presentes nas dissertacdes pesquisadas. As concepgOes encontradas sobre a Natureza
da Matematica nas teses foram divididas em ferramenta e descoberta. O resultado
apresentado como sendo o mais relevante indica que “todos os pesquisadores analisados tém

uma concepcdo absolutista acerca da Natureza da Mateméatica mesmo defendendo uma
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proposta pedagégica fundamentada na pesquisa em sala de aula” (AGNE, 2013b, p.61) e
ainda “concepgdes dos professores influenciam na aprendizagem dos alunos” (AGNE, 2013Db,
p.61). Os resultados da pesquisa de Agne (2013a, 2013b) sdo relevantes para a elaboracdo da
nossa pesquisa, pois mostram que a forma absolutista como o professor entende a Matematica
se reflete na aprendizagem e nas concepcdes dos estudantes.

A ideia de que a Matematica é um conhecimento absoluto também emerge nos
resultados da pesquisa de Baraldi (1999). Ela realizou um estudo bibliografico explorando
algumas concepcbes da Matematica e apresenta a visdo dos alunos sobre ela. Em suas
conclusdes, Baraldi (1999) afirma que as vis6es dos estudantes ndo apresentam a ideia de que
0 conhecimento € um processo de construcdo, sendo a Matematica entendida como uma
verdade inquestiondvel e muitas vezes sem significado. Inferimos, em consonéncia com Agne
(2013a, 2013b) que esse entendimento pode ter sido influenciado pelas concepcbes de
Matematica apresentadas pelos docentes.

Becker (2012) no seu livro “Epistemologia do Professor de Matematica” apresenta a
concepcao epistemologica de 34 docentes de diferentes niveis de ensino, bem como a
concepcao de discentes da Educacdo Bésica. Em sua pesquisa, Becker (2012) questiona os
professores quanto ao que eles entendem por “conhecimento matematico” e as respostas
obtidas sdo classificadas em seis categorias que resumem as concepcdes dos docentes
entrevistados: 1) logica, raciocinio, deducdo; 2) sindnimo de racionalidade (abstracéo,
capacidade de andlise, etc.); 3) vida, organizacgdo biologica e préatica cotidiana; 4) simbolismo
l6gico e logica do mundo; 5) calculo mecanico; 6) determinacdo de pratica (aplicabilidade). A
pesquisa realizada por Becker (2012) constituird parte do capitulo Concepcdes
Epistemoldgicas dos Professores de Matematica.

O artigo de Carneiro e Passos (2014) abordou concepcbes de Matematica de alunas-
professoras, que cursavam Pedagogia, dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A conclusédo
apresentada € de grande relevancia ja que explicita a necessidade de basear o ensino na
compreensdo e na justificativa das formulas, dos procedimentos e dos algoritmos.

David e Moreira (2005) e Moreira (2004) analisam as relacdes existentes entre 0s
conhecimentos matematicos e a pratica docente escolar, problematizando a formacao inicial
dos professores de Matematica da Educacdo Basica e a abordagem légico-dedutiva. Como
resultado, afirmam que “a abordagem logico-dedutiva é profundamente ‘econdmica’ na busca
da ‘esséncia abstrata’ dos conceitos e de caracteristicas gerais das estruturas matematicas
particulares” (DAVID; MOREIRA, 2005, p. 59). Esse resultado caminha em dire¢do ao nosso
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objeto de pesquisa, ja que buscamos praticas que contribuam na significacdo do estudo da
Matemadtica e ndo a desvinculem de sua natureza.

Dionizio e Brandt (2013) apresentaram uma analise dos conhecimentos pedagdgicos,
curriculares e de conteidos que os professores de Matematica da Educagdo Bésica apresentam
sobre Trigonometria. A pesquisa de Dionizio e Brandt traz resultados relevantes para a nossa
pesquisa, entre eles a necessidade dos professores terem mais atengdo a pratica educativa, e
nao somente dominar o contetido ensinado.

Stewart (1996), em um capitulo intitulado Natureza da Matematica, apresenta
concepcdes sobre 0 que considera Natureza da Matematica. Nossa concepcdo de Natureza da
Matematica serd definida mais adiante utilizando as ideias apresentadas por esse autor,
articulando-as com os estudos ja apresentados.

Quanto a Préticas Pedagogicas para o Ensino de Matematica, encontramos 8 estudos: Boarati
(2018), Franco (2015), Brandemberg (2010), Coelho e Aguiar (2018), Lopes e Alves (2014),
Meneguetti e Trevisani (2013), Miguel et al. (2004) e Sacramento Soares e Giron (2018).

Boarati (2018), em seu artigo, traz alguns aspectos referentes ao ensino de
Matematica, referenciando as ideias de Franco (2015) para explanar sobre praticas
pedagdgicas. Boarati (2018) realizou atividades interdisciplinares com estudantes de escola
publica e, em seus resultados, evidencia a necessidade de criacdo de estratégias para atrair 0s
alunos a participar mais das aulas de Matematica. Franco (2015) apresenta as praticas
pedagdgicas como um espaco de possibilidades, resisténcia e reverberac6es. Compartilhamos
da ideia de Boarati (2018), baseadas em Franco (2015), que as praticas pedagogicas devem
ser dotadas de sentido e operarem em dialogo e reflexdo, para que ndo seja uma imposicao.

Brandemberg (2010) apresenta um artigo sobre desenvolvimento historico-
epistemologico do conceito de Grupo. Corroboramos as ideias que esse autor apresenta para a
significacdo das praticas pedagdgicas pela utilizacdo de conceitos histéricos, visando a
(re)construcdo do conhecimento pelo aluno. Coelho e Aguiar (2018), assim como
Brandemberg (2010), tétm como foco em seu artigo préaticas pedagdgicas para o ensino de
Algebra. Embora os autores argumentem para uma éarea especifica de Matematica, seus
escritos podem ser transpostos para a Matematica como um todo, defendendo a construgédo do
conhecimento.

Lopes e Alves (2014) desenvolveram e aplicaram um minicurso que continha
propostas de atividades para Educacdo Bésica que abordavam a Histéria da Matemética como
condutora da aprendizagem. Visavam uma construgdo de significados para os conteudos

trabalhados. Esse estudo, assim como 0 nosso, ressalta a importancia de significar nas préaticas
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pedagodgicas a Matematica como construgdo humana e, como mencionado anteriormente, a
Natureza da Matematica converge para esse argumento.

Meneguetti e Trevisani (2013) realizaram entrevistas com estudantes de bacharelado
em Matematica buscando compreender suas concepg¢des de conhecimento e de ensino e
aprendizagem de Matematica. Também apresentam alguns aspectos referentes a natureza e a
filosofia da Matematica. Nos resultados, Meneguetti e Trevisani (2013) apresentam que 0S
entrevistados ensinariam Matematica de forma contextualizada, focando no raciocinio légico
e no pensamento matematico. Essa forma de pratica pedagdgica conversa com a nossa
proposta, ja que visa ao desenvolvimento do pensamento matematico.

J& Miguel et al. (2004) organizaram um artigo com tépicos autbnomos que apresentam
em comum a educacdo matematica como area de pesquisa. O primeiro topico apresenta
elementos relativos a “emergéncia e a organizagdo da pesquisa em educagdo matematica no
panorama internacional” (p. 70). O segundo tdpico apresenta esse panorama em contexto
nacional. O terceiro topico discute a disciplinarizacdo da educacdo matematica, discutindo as
diferencas entre educacdo matematica e Matematica. O Ultimo topico apresenta a “educacdo
matematica a partir de uma visdo panoramica sobre os estudos a cerca da formacdo de
professores” (p.71), discutindo também préaticas pedagogicas.

Sacramento Soares e Giron (2018) apresentam uma reflexdo tedrica acerca dos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica considerando a presenca das tecnologias
digitais no espaco escolar, fazendo uso do conceito de Transposicdo Informatica. Esse estudo
sera utilizado para apresentar brevemente praticas pedagdgicas no ambiente das tecnologias
digitais. Corroboramos as ideias das autoras que inferem que € de extrema importancia que o
professor tenha conhecimento sobre a Natureza da Matematica para que possa criar préaticas
pedagdgicas adequadas que ajudem o aluno em suas constru¢des mentais.

Os estudos apresentados convergem com 0s objetivos de praticas pedagdgicas:
provocar reflexdo, contribuir para a construcdo do conhecimento do estudante e desenvolver o
pensamento matematico, ndo baseando o ensino somente em processos de repeticdo. Além
disso, alguns dos estudos fazem articulacGes de préaticas pedagogicas com o que definiremos
como Natureza da Matematica, como a importancia de reconhecer a Matematica como uma
construcdo e ndo absoluta.

Por fim, os estudos relacionados a Histéria da Matematica sdo 2: Roque (2012) e
Valente (2013).

Roque (2012) publicou o primeiro livro brasileiro sobre Histéria da Matematica,

mtitulado “Historia da Matematica: uma visao critica, desfazendo mitos e lendas”. Nesse livro
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faz um percurso na histéria da Matematica desde a antiguidade, com gregos e egipcios até o
século XIX. Seu principal objetivo nesse livro é contrapor-se a falsa ideia de que a
Matemadtica seria essencialmente abstrata e tedrica, acessivel apenas a génios. Também faz
algumas relagdes com praticas pedagdgicas que conversam com a nossa concepgao de
praticas. A autora traz elementos para argumentar que a Matematica € uma construcdo, além
de mencionar que o0 ensino deve apresentar uma tentativa de contextualizacdo, que podemos
relacionar a presenca de significado no ensino.

Por fim, Valente (2013) traz em seu artigo oito temas referentes a Histéria da
Matematica, sintetizando as investigacGes e producdo de conhecimento que ocorrem no
GHEMAT — Grupo de Pesquisa de Historia da Educacdo Matematica, abordando temas como
o significado de produzir histéria da educacdo matematica, o papel da historia da educacao
matematica na formacdo de professores, historia cultural da educacdo matematica, historia
oral, historia comparativa, histéria do presente e fontes de pesquisa para a histéria da
educacdo matematica. Esse estudo se relaciona com a nossa pesquisa, pois apresenta a ideia
de que se o professor possuir mais conhecimento sobre a Natureza da Matematica pode
implicar em melhorias em sua pratica pedagdgica.

Esses dois estudos citados, embora estejam categorizados como Histéria da
Matematica, apresentam valiosas contribuicdes para a nossa pesquisa no que se refere ao
conhecimento do professor sobre a Natureza da Matematica e a influéncia em suas préaticas

pedagdgicas.



2 REFERENCIAL TEORICO

O texto nesta secdo apresentard os conceitos que estudamos para o desenvolvimento
dessa pesquisa. Apresentamos as se¢des Praticas Pedagogicas para o Ensino de Matematica,
ConcepcOes de Professores de Matematica e Natureza da Matematica. Na ultima parte,
intitulada Intersecdes entre as abordagens tedricas: Norteadores, construimos 0s norteadores

tedricos.

2.1 PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Por meio das préaticas pedagogicas dos docentes, podemos identificar as concepcdes
epistemologicas dos professores. Para tal, faz-se necessario definir o que entendemos por
praticas pedagogicas para o ensino de Matematica.

Franco (2015) afirma que a didatica tem por inteng@o abranger o que se instituiu como
saberes escolares e que sua logica € a da producdo da aprendizagem nos alunos, partindo de
procedimentos de ensino previamente planejados. Ainda, “a pratica da didatica €, portanto,
uma pratica pedagdgica.” (FRANCO, 2015, p. 603). Assim, a pratica pedagogica, além de
incluir a prética didatica, a transcende.

O professor, para tornar sua pratica docente em pratica pedagdgica, necessita de dois
movimentos: refletir criticamente acerca de sua pratica e a tomada de consciéncia das
intencionalidades que presidem suas praticas (FRANCO, 2015). Quando a reflexdo néo
ocorre, o professor ndo esta exercendo sua pratica docente pedagogicamente, entdo, esses
movimentos sd0 necessarios para contribuir na aprendizagem dos estudantes.

Portanto, a aula so se tornard uma pratica pedagogica se ela for organizada em torno
das intencionalidades, dando sentidos e fazendo uma reflexdo continua. Além disso, é
necessario verificar se essas intencionalidades estdo atingindo a todos e se os meios utilizados
colaboram para alcancar os fins propostos pelas intencionalidades. A préatica pedagogica
caracteriza-se entdo, como uma acdo consciente e participativa (FRANCO, 2015). Ainda,
Boarati (2018) infere que as préaticas pedagogicas devem ser bem planejadas para que seja
possivel executa-las sem grandes imprevistos.

Assim como Moreira (2004), David e Moreira (2005) e Becker (2012), inferimos que
a pratica pedagogica docente ndo se fundamenta em transmissdo de conhecimento. Ainda,
David e Moreira (2005, p. 51) ressaltam que a pratica pedagdgica do docente de Matematica é

uma “atividade complexa cercada de contingéncias, e que ndo se reduz a uma transmissao
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técnica e linear de um ‘conteudo’ previamente definido”. Isto €, o docente ndo se faz presente
em um ambiente de aprendizagem para “passar” o seu conhecimento para o aluno
linearmente, mas sim apresenta possibilidades para ajudar o aluno a construir o seu préprio
conhecimento.

Boarati (2018), em consonancia com Franco (2015), afirma que o desafio da préatica
pedagogica hoje esta em tornar o ensino escolar em algo agradavel e desejavel aos estudantes,
tanto quanto outros ensinos que permeiam a vida deles. Assim, o objeto de estudo em sala de
aula tornar-se-4 prazeroso aos estudantes e eles terdo maior interesse e dedicacdo quando
afetados pelos objetos que estudam em sala de aula.

Nas aulas de Matematica é comum que os estudantes fagam perguntas como “mas pra
qué vou usar isso na vida?” ou ainda se tém alguma aplicacdo mais concreta no cotidiano,
embora muitos contetdos da Matematica possuam aplicacfes que ndo séo diretas no dia a dia
e ainda outras que ndo foram descobertas. Roque (2012) afirma que nas aplicacbes mais
concretas as pessoas podem estar buscando formas de compreender e se apropriar dos
contedos da Matematica:

Possivelmente, quando as pessoas pedem que a matematica se torne mais
“concreta”, elas podem ndo querer dizer, somente, que desejam ver esse
conhecimento aplicado as necessidades préticas, mas também que almejam
compreender seus conceitos em relacdo a algo que lhes dé sentido. E a matematica
pode ser ensinada desse modo, mais “concreto”, desde que seus conceitos sejam
tratados a partir de um contexto. Isso ndo significa necessariamente partir de um

problema cotidiano, e sim saber com o que esses conceitos se relacionam, ou seja,
como podem ser inseridos em uma rede de relag@es (p.26).

Podemos observar ainda, que o contextualizar mencionado refere-se as relagdes que
podem ser estabelecidas.

Estamos cientes de que mais recentemente, com o advento da tecnologia, as praticas
pedagdgicas dos docentes estdo relacionadas a utilizar ambientes de aprendizagem para fazer
uma abordagem pedagdgica aliada aos recursos computacionais para “estimular outras formas
de construir o conhecimento” (SACRAMENTO SORES; GIRON, 2018, p. 129) e ainda “ser
mediador, no sentido de ter potencial para que sejam realizadas acGes por meio dele,
auxiliando no processo de aprendizagem” (SACRAMENTO SORES; GIRON, 2018, p. 129).

Devido ao desenvolvimento da tecnologia, as técnicas mecanicas aprendidas na escola
nédo serdo de extrema necessidade na vida adulta. Coelho e Aguiar (2018, p. 174) afirmam que
“o foco desse ensino na escola basica ainda ¢ medir a capacidade de manejar diversas técnicas
operatorias, 0 que, cabe ressaltar, se constitui em uma habilidade que, por si s, ja ndo é mais

tdo necessaria na vida adulta, dado o desenvolvimento tecnologico atual.” Por outro lado, o
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que o estudante precisara na vida adulta é pensar abstratamente e um conhecimento de
Matematica que ndo esteja focado somente em técnicas e procedimentos pode auxiliar o
estudante a desenvolver a busca por padrdes e o pensamento abstrato. Coelho e Aguiar
(2018) inferem que nosso cotidiano € permeado pelo pensamento abstrato e que mesmo o ato

de contar consiste em um processo de abstracéo:

Quando se aprende a pensar abstratamente? E claro que alguns conceitos abstratos
sdo mais facilmente aceitos que outros e mais naturalmente assimilados em nosso
sistema educacional. Por outro lado, o nosso cotidiano esta cheio de momentos em
que o pensamento abstrato se faz necessario, quer seja quando discutimos politica ou
religido ou mesmo esporte, quer seja quando buscamos padrfes ou analogias em
nossas argumentagdes. O pensamento abstrato ndo aparece apenas na matematica ou
na Algebra, especificamente, é algo que nos auxilia no desenvolvimento do ato de
raciocinar e, por ndo ser uma caracteristica inerente ao ser humano, ele pode ser
desenvolvido de acordo com o meio social em que vivemos. (p.177).

Vale ressaltar que ndo consideramos o pensamento matematico como inato, portanto,
precisa ser desenvolvido e aprendido. Assim, a escola tem um papel fundamental no auxilio
do desenvolvimento do pensamento abstrato nos estudantes (COELHO; AGUIAR, 2018). Os
autores ainda inferem que “estamos buscando um ensino que enfatize mais a forma de pensar
do que a mera resolucdo de exercicios” (p. 172).

Destacamos que corroboramos os autores em enfatizar mais o pensamento do que o
desenvolvimento das técnicas, mas sem abandona-las por completo. Ainda, “entender, em um
primeiro momento, que existem padrdes e propriedades por tras das operacGes € mais
importante do que a mera memorizacao de técnicas operatérias.” (COELHO; AGUIAR, 2018,
p. 184).

Ainda, Machado (1991) discute a preocupacao excessiva com a escrita matematica

correta, que acaba por sobrepor a pensamento em vez de acompanha-lo:

Pensamos que a Matemaética tem sido ensinada em quase todos 0s niveis com uma
énfase que consideramos exagerada na linguagem matemética. A preocupacdo
central parece ser escrever corretamente, falar corretamente, em detrimento essencial
do papel que a Mateméatica pode desempenhar quanto ao favorecimento de um
pensamento, e um tempo, ordenado e criativo. Evidentemente, ndo se trata de
contrapor o pensamento & linguagem; ndo se pode pretender considera-los
desvinculadamente, ou entifica-los, tratando-os um por vez, uma vez que € sO na
relacdo entre ambos que se pode aprendé-los. No entanto, em Matematica, com uma
frequéncia muito grande, 0 pensamento situa-se a reboque da linguagem
matematica. Numa parte considerdvel dos textos, mesmo nos didaticos, 0 caminho
escolhido para a obtencdo dos resultados é o mais curto, 0 mais cdmodo ou o
esteticamente mais agradavel, sempre de um ponto de vista linguistico.
(MACHADO, 1991, p.97-98)
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Consideramos que a linguagem matematica e o desenvolvimento do pensamento
matematico devem ser aliados, pois a linguagem é parte constituinte da Matemética, ndo
podendo ser excluida.

Com esses aspectos em vista, Agne (2013a, 2013b) constata, em suas andlises feitas
em dissertagOes de mestrado, que todos os pesquisadores cujas dissertagdes foram analisadas
mostram claramente suas concepcdes acerca da Natureza da Matematica. As atividades
propostas por esses pesquisadores, embora elas busquem a aprendizagem dos estudantes,
incita-os a compreenderem a Matematica como verdade absoluta e imutavel (AGNE, 2013a,
2013b). Assim, levam-nos a Natureza da Matematica e as concep¢des que os professores de

Matematica possuem.

2.2 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Becker® (2012) realizou um estudo que tinha como foco buscar o exercicio da critica
epistemologica, a qual se expressa no cotidiano escolar. Os dados foram gerados a partir de 25
perguntas feitas a 34 docentes que sdo relacionadas a sua pratica e seu conhecimento
matematico. Os entrevistados sdo de escolas publicas: municipais, estaduais ou federais,
abrangendo desde o 3° ano do Ensino Fundamental, passando pelo Ensino Medio, Ensino
Superior e até mesmo professores de mestrado e doutorado. Além disso, Becker (2012)
utilizou a resposta de dois professores de Engenharia, pois considera que ha grande relacéo
com o ensino de Matematica e a resposta obtida no estudo piloto. Para este estudo,
consideramos somente a primeira pergunta, jA& que trata sobre concepcdes acerca da
Matematica e inferimos que as concep¢des apresentadas pelos professores sobre a Natureza
da Matematica influenciam em sua prética pedagogica.

A primeira pergunta da pesquisa realizada por Becker (2012) foi: “O que ¢, para ti,
conhecimento matematico?” e objetivava sondar inicialmente as concepc@es epistemologicas
docentes mais gerais, se o professor considera que o conhecimento matematico resulta de uma
predisposicdo genética, como talento e dom; se é transmitido, isto €, o aluno aprende porque o
meio ensina ou se provém de uma construcdo. As respostas dos professores para essa pergunta
foram divididas em: 1) ldgica, raciocinio, deducdo (solucdo geral); 2) sinbnimo de
racionalidade (abstracdo, capacidade de analise, etc.); 3) vida, organizacéo bioldgica e pratica

cotidiana (resolver situacdes da vida cotidiana, como compras); 4) simbolismo l6gico e l6gica

3A base tedrica a partir da qual Becker realiza seus estudos ¢ a teoria de base construtivista da epistemologia
genética piagetiana.
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do mundo (explicacbes para fendmenos); 5) célculo mecéanico (resolver célculos); 6)
determinacdo de prética (aplicabilidade).
Na primeira categoria consideramos importante uma das repostas citadas de uma

professora universitaria, que se refere ao modelamento, objetivando a abstracéo:

[...] se a gente ndo consegue expressar matematicamente uma coisa, nada se
conhece a respeito daquilo. Quer dizer, na engenharia a gente precisa de
modelos, quer dizer, isso €& importante para se modelar, expressar
matematicamente um fendmeno para poder fazer previsdes. Entdo, para nos,
conseguir modelar ou expressar matematicamente €& conhecer esse
fendmeno.[...]JPara n6s, o modelo é fundamental porque a gente vai fazer uma
abstracdo da realidade, pegando s6 as coisas mais importantes. (BECKER, 2012,
p.21).

Nessas passagens como ressaltado por Becker (2012), identificamos que a professora,
embora ndo leve em consideracdo a acdo do sujeito que extrai as qualidades dos fendmenos
fisicos como parte importante da abstracdo, fala desse aspecto importante que compde a
Natureza da Matematica.

Quando questionada se a Matematica procuraria expressar a realidade, a professora
afirma “¢, o matematico tem esse problema” (BECKER, 2012, p. 22). Ainda, quando
questionada se o conhecimento matematico busca expressar a realidade (objetiva) ou se tem
algo que extrapola esse ambito, a professora afirma que o matematico ndo se preocupa com a
realidade, mas sim em estruturar a ciéncia matematica, sendo que tudo a ser desenvolvido
deve estar de acordo com o desenvolvido anteriormente, tendo uma sequéncia e uma logica.
Observamos que mesmo apds 0s questionamentos, a professora entrevistada subestima a
atividade reflexiva do matematico que passa por caminhos dedutivos (BECKER, 2012).

As respostas obtidas em geral afirmam que

0 conhecimento matematico é légico, sistematico, metddico, organizado; é
raciocinio; € aplicacdo ou saber arquitetar através da logica, € resolver
problemas; é conhecimento dedutivo. E significativa a afirmacdo de que a
solucdo que um matematico procura é universal e ndo apenas para uma questdo
particular, dentro de um determinado elenco de problemas possiveis. (BECKER,
2012, p. 23)

Assim, observamos que aspectos da Natureza da Matematica puderam ser encontrados
nas respostas, permitindo inferir que ela se faz presente nas concepgdes dos docentes por mais
que eles ndo apresentem ter conhecimento sobre essa presenca.

Na segunda categoria, como sindnimo de racionalidade, apresenta respostas no sentido

de “abstrair, capacidade de analise, sintese, generalizar, retirar da realidade suas
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caracteristicas, formular materiais, reinterpretar a realidade, buscar a razdo” (BECKER, 2012,

p. 24). Becker afirma que os professores ndo parecem ter consciéncia das agcdes dos sujeitos,

como se eles somente assimilassem a informagdo do exterior e nada acrescentassem a elas.

Na terceira categoria, vida, organizacdo e préatica cotidiana, os professores mencionam

habilidades referentes a resolver problemas da vida pratica, fazer compras e pagamentos. Uma

resposta que mereceu destaque é a da professora de Ensino Fundamental que mencionou que

os alunos ndo relacionam a Matematica com medidas e que quando solicitados ndo

conseguiram fazer uma receita, pois faltava-lhes as relacdes de peso e medidas. Outro aspecto

interessante destacado por essa professora foi a da interdisciplinaridade, que os alunos nao

conseguem relacionar a Matematica com outras &reas do conhecimento (BECKER, 2012).

Uma professora relaciona Matematica até mesmo com atravessar a rua e organizagao

de armario, relacionando com distancia e progressdo. Becker (2012) afirma que esse relato

pode causar confusdo entre o que é Matematica e 0 que nao é:

A confusdo estabelece—se entre a organizacdo da vida, que ndo é matematica, e 0
acesso a essa organizacdo pelo cientista, que é matematica. Da-se, pois, entre a
intuicdo do espaco que os seres humanos desenvolvem, que ndo € matemaética, e
a apropriacdo que o ser humano faz desse espaco e de suas a¢des sobre ele, que é
matematica Por mais que as primeiras (organizacdo e intuicdo) constituam
matéria-prima da segunda (matematica), elas ndo podem ser confundidas com a
matematica, porque matematica € uma construcdo do ser humano, realizada por
ocasido da apropriagdo de suas a¢bes — o que implica tomada de consciéncia.

(p.28).

Assim, o autor afirma que s6 podemos considerar que é Matematica quando o sujeito

se apropria dessas situacdes, por meio de tomada de consciéncia que inclui tambem a

linguagem matematica, causando uma ruptura com a ideia de que o conhecimento é

espontaneo.

Essa distingdo possibilitard que os professores superem a fantasia de que o
conhecimento matematico se da espontaneamente no ser humano e de que quem
ndo o possui é retardado, infradotado, burro ou coisa parecida. Além disso, a
continuidade do processo de construgdo é possivel na exata medida da
possibilidade de interacdo com o conhecimento matemdtico historicamente
constituido. Garantir que essa interacdo seja de qualidade é funcéo da escola, do
ensino escolar. (BECKER, 2012, p. 28).

Importante mencionar gque a ideia de o conhecimento matematico ser uma construcgdo é

ressaltado pelo autor para enfatizar a dicotomia existente sobre a construcdo humana ou

descoberta do conhecimento matematico.
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Na quarta categoria, simbolismo légico e l6gica do mundo, aparecem respostas sobre
inatismo e até mesmo senso comum. Para o primeiro, uma professora menciona que o
conhecimento matematico esta na crianca desde o0 nascimento e que até em suas brincadeiras
é possivel ver esse conhecimento. Ja um professor de Engenharia menciona a representacdo
da luz por equagdes como algo simples e que pode ser facilmente entendido. Becker (2012, p.
31) afirma que esse professor “ndo se da conta de que a compreensdo do processo de
aprendizagem, envolvido na apropriacdo dessa matematica e dessa fisica e das relacbes entre
as duas, € tdo complexa quanto a apropriacdo desse conhecimento pelo matematico e pelo
fisico”. Becker infere que o docente de Engenharia ndo percebe que a representagdo tem
muito mais qualidades do que as abstraidas dos objetos, e que essas qualidades vém do sujeito
e ndo do objeto, sendo uma solucdo econémica do senso comum.

O problema esta justamente em n&do se superar 0 senso comum. Permite-se assim
que ele conviva, sob o ponto de vista epistemoldgico, com os estagios mais
avancados da ciéncia contemporanea. No dizer de Bachelard: A ciéncia supera
infinitamente o senso comum. A primeira coisa que ciéncia derruba é o senso

comum. Entdo, como continuamos a conviver com ele? Serd que ndo estamos
sacrificando a ciéncia? (BECKER, 2012, p. 31)

Assim, consideramos que 0 senso comum pode ser um ponto de partida para a
producdo de conhecimento cientifico. Em contrapartida, ndo devemos considerar a ciéncia
somente como uma expressao refinada e elaborada do senso comum.

Na quinta categoria, célculo mecéanico, uma professora afirma que conhecimento
matematico ¢ “conhecer a matematica, saber resolver problemas, fazer calculos” (BECKER,
2012, p.31), argumentando que ndo teria condicBes de responder de imediato. Ja outro
professor alocado nesta categoria critica essa concepcdo de que a Matematica é somente
realizar calculos mecénicos, afirmando que “conhecimento matematico realmente é aquele
conhecimento que tu adquires, que tu trabalhas, e que tu realmente conhece a propriedade
matematica que esta ali.” (BECKER, 2012, p. 32).

Na sexta e ultima categoria, definicdo de pratica, alguns professores acreditam que o
conhecimento matematico € definido por sua aplicabilidade e praticidade. Citamos dois
professores em especifico: “Conhecimento matematico ¢ o aluno, além de saber o conteudo
de aula, conseguir coisas praticas com o conteudo de aula, com a praticidade.” (BECKER,
2012, p. 33) e “Conhecimento matematico ¢é a pessoa saber aplicar aquilo que ele j& aprendeu,
aplicar realmente na vida pratica” (BECKER, 2012, p. 33). O segundo professor ainda cita
que utiliza sempre 0 mesmo caminho quando vai ao centro da cidade, pois a menor distancia

entre dois pontos € uma linha reta, para justificar o uso de geometria ¢ ainda “Logico, eu
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aplico isso porque eu gosto de Matematica, mas, se toda vez que o aluno tem uma dificuldade
e deres um exemplo assim, ele vai vendo que a Matematica é muito utilizavel na vida
pratica.” (BECKER, 2012, p. 33).

Um professor de escola técnica compara o conhecimento matematico com uma
definicdo operacional: “E quase como uma definicio operacional: eu sei usar, eu tenho
consciéncia de por que eu uso” (BECKER, 2012, p. 33). Becker destaca que esse professor
superou um pouco os outros professores desta categoria, ja que afirma que é necessario haver
reflexd@o e entender o significado do fazer.

Becker (2012, p. 35) conclui que as respostas dos professores sdo claras e
concordantes em sua esséncia: conhecimento matematico € relacionado com a prética e ainda
que “conhecimento matematico tem que trazer algum beneficio para a vida pratica ou nao tem
sentido.” Ressaltamos que, essa definicdo de aplicabilidade no cotidiano, expressa uma
concepcao utilitarista, excluindo diversos conceitos matematicos que ndo apresentam
aplicacbes simplificadas no cotidiano. Como, por exemplo, 0s numeros complexos que,
embora ndo apresentem aplicacdes diretas no cotidiano da maioria das pessoas, sdo de grande
relevancia para calculos em aeronautica.

O ensino de Matematica foi tema de analise especial na pesquisa de Becker (2012), ja
que foram obtidas diversas contribuicdes esponténeas durante as entrevistas. Duas respostas
sdo destacadas pelo pesquisador ja que elas fazem criticas ao ensino da Matematica baseado
na repeticéo:

O professor avalia como inutil a crenca segundo a qual o aluno assimilard o
conteido ensinado pelo professor se o repetir numerosas vezes. A prova dessa
inutilidade esta em que, passados quinze dias, ndo se lembrara de mais nada e, se
precisar desse conhecimento como base para outro contetdo, néo se lembrara de
mais nada (BECKER, 2012, p. 35).

A citacdo permite compreender a critica feita por dois professores entrevistados e
reforcada pelo pesquisador. Concordamos e destacamos que a técnica mecanicista de ensino
ndo é suficiente para aperfeicoar o pensamento matematico do aluno. Ndo € o caso do aluno
entender a Natureza da Matematica, mas sim compreender 0s passos das técnicas que utiliza,
tendo como foco a esséncia da Matematica e ndo a repeticdo e o fazer mecanico. Além disso,
Becker (2012) questiona a falta de autocriticas, que contribui na permanéncia dessa pratica,
debilitando sua funcéo de critica.

Becker (2012) defende que os problemas enfrentados no ensino de Matematica sdo
reflexos das concepcbes epistemologicas dos professores que atuam nessa area do

conhecimento, observando que ndo apareceram respostas que combatessem 0 senso comum
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relacionado ao empirismo, apriorismo ou até mesmo inatismo. Segundo ele, o empirismo
considera que o conhecimento da-se principalmente pela relacdo com o meio, fisico ou social,
originando-se do mundo externo, a partir de repeticdo como pressdo do objeto no sujeito. O
apriorismo considera que o conhecimento é bagagem hereditaria; as possibilidades do
conhecimento s&o dadas a priori e ainda, subestima o objeto e absolutiza o sujeito. Por fim, o
inatismo, uma forma de apriorismo radical, considera que o individuo nasce com o
conhecimento, 0 ambiente pouco interfere em seu desenvolvimento; aptiddo natural; herdado.

Além disso, quando os docentes falavam sobre a origem do conhecimento matematico,
ndo fizeram apontamentos que fizessem referéncia ao conhecimento como uma construgéo
humana, por isso o calculo mecanico, determinagdo da prética e transmissdo de conhecimento
possuem amparo na pratica e concepcdes desses docentes.

Freire (1997) considera que

[...] ensinar ndo é transmitir conteddo a ninguém, assim como aprender ndo é
memorizar o perfil do conteido transferido no discurso vertical do professor.
Ensinar e aprender tem que ver com o esforco do professor. Ensinar e aprender
tem que ver com o esforco metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir
entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o
professor ou professora deve deflagrar. (p. 133-134).

Além, Becker (2012, p. 66) afirma que “conhecimentos ou conceitos ndo se
transmitem, constroem-se”. Nessa pesquisa, partimos do pressuposto de que conhecer a
Natureza da Matematica pode ser Gtil a fim de que o professor possa criar estratégias com
potencial para que o aluno aprenda Matematica a partir dos processos gque a constituem e ndo
apenas das técnicas de resolucdo de exercicios.

Outros autores também fizeram pesquisas referentes a como os professores entendem
a Natureza da Matematica, como Carneiro e Passos (2014), Dionizio e Brandt (2013) e Agne
(2013a, 2013b), mas ndo aprofundaram tanto como no estudo feito por Becker (2012).

Agne (2013a, 2013b) analisou as concepcdes sobre a Natureza da Matematica e
concepcOes de ensino presentes nas dissertacfes de mestrado do programa de Pds-graduacédo
em Educacdo em Ciéncias e Matematicas da PUCRS, néo trabalhando em entrevistas com 0s
docentes. Como ja mencionado, as concepc¢des encontradas sobre a Natureza da Matematica
nas teses foram divididas em ferramenta e descoberta e as concepgdes acerca de ensino de
Matematica foram contextualizacdo, estratégia, linguagem, questionamento e ensino

significativo.
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Carneiro e Passos (2014) abordaram as concepcGes de Matemética de alunas-
professoras, que cursavam Pedagogias. Os autores ndo explanaram as concepc¢des, mas
evidenciam a necessidade de basear o ensino na compreensao e na justificativa das férmulas,
dos procedimentos e dos algoritmos.

Por fim, Dionizio e Brandt (2013) apresentaram uma analise dos conhecimentos
pedagogicos, curriculares e de conteldos que os professores de Matematica da Educacdo
Bésica apresentam sobre Trigonometria. Os autores trazem como resultado relevante a
necessidade dos professores terem mais atencdo a préatica educativa, e ndo somente dominar o
contetido ensinado.

Os estudos citados, embora tenham trabalhado com a concepcdo de professores de
Matematica como o estudo realizado por Becker (2012), ndo proporcionaram analises tao
explicitas como as de Becker (2012). Esses estudos, bem como a investigacdo que estamos
desenvolvendo, tem como pressuposto que as concepgdes do professor de Matematica podem
influenciar em sua préatica pedagogica, ndo proporcionando uma aprendizagem mergulhada de
sentido e significado para o estudante.

A seguir, explanaremos o que consideramos como Natureza da Matematica.

2.3 A NATUREZA DA MATEMATICA

Nesta secdo apresentaremos caracterizacbes para a natureza do conhecimento e
pensamento matematico.

Na pesquisa feita por Becker (2012) podemos identificar alguns aspectos do que o
autor traz como a Natureza da Matematica enquanto analisa o argumento dos docentes acerca
do que é Matematica. O autor apresenta a ideia de construcdo e acdo humana e ainda como
processo historico:

A matematica é uma obra humana, ndo um dom dos deuses; ela tem origem
historica; ela ndo é eterna, mas produzida pelos homens e mulheres num longo
processo de busca de compreensdo do entorno para, através deste, compreender o
mundo complexo de suas a¢des e, em Ultima anélise, compreender a si mesmo —

sua origem, seu estar no mundo. Matema@tica é vida, sim; vida construida num
longo processo historico [...] (BECKER, 2012, p. 29).

O autor apresenta a ideia de que a Matematica é um processo, sendo construida ao
longo da sua historia pela acdo humana, como um meio de explicar a vida e 0 mundo. Ainda,
0 autor atenta para a acdo, afirmando que é necessario tomar um cuidado ao utilizar o verbo

fazer quando caracterizando o conhecimento matematico, afirmando que o “conhecimento
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matematico ndo se dé apenas pelo fazer, mas pela compreensao desse fazer” (BECKER, 2012,
p. 43). Ainda que “é essa tomada de consciéncia que possibilita a construcdo dos conceitos,
instrumentos do pensar”.

Assim, Becker (2012) apresenta possiveis caracterizacbes para a Natureza da
Matematica como processo historico resultante da acdo humana e da reflexdo. Nessa mesma
linha, Baraldi (1999, p. 11) apresenta a ideia de que a Matematica € uma criacdo: “a
Matematica faz parte da historia, constituindo-se como uma cria¢do da e para a humanidade”.
Compreendemos que esses autores defendem que a Matematica, em sua natureza, tem
importante constitui¢do historica e que foi desenvolvida pelo homem.

Um autor que apresenta caracterizacbes mais evidentes é Stewart (1996) em seu livro
Os Problemas da Matematica. Esse autor traz o primeiro capitulo desse livro voltado para a
Natureza da Matematica. O autor faz uma bela e poética comparacdo entre a masica e a
Matematica, na qual afirma que um musico se sentiria horrorizado se sua arte fosse reduzida a
“um monte de rabiscos desenhados num aglomerado de linhas” e que € exatamente isso 0 que
um leigo faz quando vé uma partitura ou cifra. Com a Matematica ndo é diferente, a quem nédo
a executa, a sua esséncia passa despercebida e que “o seu simbolismo e formalismo; a sua
terminologia desconcertante, o seu aparente gosto por célculos interminaveis, tudo isto tende
a tornar obscura a sua natureza real” (STEWART, 1996, p.13). O autor ainda sintetiza: “O
simbolismo da matematica é somente sua forma decodificada, ndo a sua esséncia”. Para
concluir a comparacdo, o autor afirma que toda a gente tem atracdo pela musica e que resta
aos executantes perceber sua esséncia, mas que 0 mesmo nao acontece com a Matematica, ja
gue na Matematica ndo ha nada semelhante ao ouvinte.

E evidenciado pelo autor que “a Matematica nio é sobre simbolismos e contas”, mas
sim que “a Matematica é sobre ideias”. As contas sao somente para exercitar e meios para
atingir o fim, mas que a Matematica se da na relacdo entre as ideias.

Como apresentado anteriormente, a Natureza da Matematica estd relacionada a
simplificacdo, generalizacdo, formalizacdo, demonstracdo, intuicdo, inducdo e deducdo,
abstracdo e ndo somente a aritmética e a geometria. A relacdo entre esses componentes e a
busca por padrGes € o que constitui a vida, a utilidade e o valor da Matematica, além da
linguagem clara e precisa. (STEWART, 1996).
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2.4 INTERSECOES ENTRE AS ABORDAGENS TEORICAS: NORTEADORES

Nessa pesquisa, temos trés grandes blocos tedricos, sendo eles: a Natureza da
Matematica, as indicacdes do SAEB 2017, que é ancorado na Base Nacional Comum
Curricular, e as indicaces de Becker (2012). Encontramos topicos que se interligam e se
repetem em mais de um dos blocos simultaneamente, essas interse¢des foram reorganizadas
para construir os norteadores tedricos para analise dos dados de pesquisa.

Da Natureza da Matemdtica, inferimos que os norteadores se apresentariam como:
simbolismo e formalismo, linguagem clara e precisa, pensamento abstrato e busca por padrdes
e generalizagbes. O SAEB 2017 indica evitar o calculo mecénico, utilizar contextualizacéo
dos contetdos, além de habilidades como comparar, operar, abstrair, sintetizar, analisar e
generalizar acOes, reconhecer, interpretar e associar. J& Becker (2012) traz em suas indicagdes
a utilizacdo da linguagem clara e precisa, a pesquisa, a Historia da Matematica como recurso,
além de sugerir que seja evitado calculo mecéanico sem significacéo.

A partir da analise dos dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)
inferimos que os alunos da Educacgédo Basica no pais, em geral, apresentam baixo desempenho
em Matematica. As habilidades que os alunos apresentam sdo muito basicas, principalmente
voltadas ao concreto e cotidiano, ndo atingindo a capacidade de abstracdo e nem mesmo a
busca por padrées. Mesmo quando relacionadas ao cotidiano, os alunos, geralmente, atingem
aplicacGes mais elementares como somar e diminuir para fazer compras. Competéncias mais
voltadas a proporcéo, classificacdo, interpretacdo, etc., passam despercebidas pelos estudantes
como matematicas.

Analisando as habilidades apresentadas nos Apéndices A, B e C, observamos que as
praticas pedagogicas a serem realizadas em sala de aula ndo deveriam estar focadas somente
no calculo mecanico. As habilidades apresentadas pelo SAEB dizem respeito a interpretar,
reconhecer, comparar, associar e analisar, ndo estando voltadas somente para calcular,
resolver e determinar.

Esses aspectos nos fazem refletir sobre a abordagem matematica que os professores
fazem em sala de aula, isto é, quais sdo suas estratégias pedagogicas para que os alunos
atinjam essas habilidades e competéncias desejaveis pelo SAEB. Becker (2012) declara que
embora os professores afirmem que o conhecimento matematico é resultado de a¢cdes como
operar, abstrair, sintetizar, analisar e generalizar agOes anteriores, eles estdo longe de
apresentar o conhecimento como construgdo. Essas acbes mencionadas séo justificadas pela

Natureza da Matematica. Se o professor tiver maior conhecimento sobre a Natureza da
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Matematica, estard apto a adaptar as praticas para que tenham essas caracteristicas citadas.
Ainda, Becker (2012) em consonancia com Moreira (2004) e David e Moreira (2005), ressalta
que o professor continua a ensinar Matemdtica fazendo uso do célculo mecénico, da
transmissdo do conhecimento e da pratica reprodutora do cotidiano, na crenca de que assim o
aluno assimilard o conteddo. Se o professor cré na pura transmissdo, reproducdo e
predeterminacdo da inteligéncia para atingir o conhecimento, mostra sua concepgao inatista.
A docéncia de Matematica parece nao suspeitar que a transmissao do conhecimento
s6 funciona se o seu destinatario apresentar condicles cognitivas previamente
construidas que Ihe capacitem a assimilar o contetdo transmitido ou, 0 que da no
mesmo, atribuir significado ao que assimilou. Quando um aluno manifesta a

capacidade de assimilacdo do contetido ensinado, é comum os docentes atribuirem-
na ao talento, entendendo-o como fator inato. (BECKER, 2012, p. 456)

Becker (2012) assegura que o que podemos fazer € organizar a aquisicdo da
construcdo do conhecimento para que o aluno a possa realizar e, consequentemente, estamos
descartando a ideia da transmissdo do conhecimento. Como mencionado anteriormente,
Becker (2012) afirma que, por mais que o professor descreva a Natureza da Matematica como
l6gica, raciocinio e deducédo, ndo a descreve como construgdo humana.

Se o professor considera que a Matematica € uma area pronta e finalizada, constituida
de célculos, essa concepcdo aparecera em sua pratica pedagogica. Entretanto, como ja
assinalado anteriormente, Franco (2015) problematiza essa forma de ensino, afirmando que o
professor deve refletir criticamente acerca de sua pratica e essa reflexdo é recoberta por suas
concepcoes epistemoldgicas sobre a Natureza da Matematica.

Como afirma Agne (2013a, 2013b) isso ndo quer dizer que o professor ndo vise a
aprendizagem como objetivo final. Brandemberg (2010) infere que os docentes deveriam
possibilitar aos estudantes uma melhor contextualizacdo dos contetdos, permitindo-os
questionar e ir além dos exercicios de algoritmo. Ao fazer isso, o docente aumenta a
possibilidade dos alunos significarem o que fazem, ou seja, observando e analisando o proprio
fazer, o sujeito tem mais chances de entender o que faz. Boarati (2018) afirma que o ensino de
Matematica ndo deveria estar restrito aos calculos, mas sim estar voltado para a compreensao
l6gica da sua aplicabilidade. Essas ideias estdo de acordo com o que é proposto por Becker
(2012), que afirma que nao é o automatismo em forma de exercicios de algoritmos que leva a
aprendizagem, mas que se a aprendizagem ocorre, é possivel automatizar. Ademais, Franco
(2015) reforga que as aulas consistidas de reproducdo de discursos e utilizagdo de textos
prontos, com auséncia de didlogos construtivos e que gerem reflexdo, perdem o sentido para

os alunos. Assim, vemos que somente a mera reproducdo e automatizacdo, que ndo cause
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reflexdo, ndo se constituem como pratica pedagdgica e podem ndo contribuir para a
aprendizagem.
Becker (2012, p. 479) afirma que

Os docentes, entretanto, ndo admitem que tais problemas sejam devidos a sua
pedagogia ou didatica e, portanto, a sua compreensao epistemologica dos processos
ali envolvidos. Ao contrério, eles atribuem os problemas de aprendizagem aos
alunos; desde problemas de comportamento, como preguica, até problemas
neuroldgicos ou genéticos que afetariam a capacidade matematica, passando por

verdadeiros estragos em sua auto-imagem; por isso, conforme muitos docentes, o0s
alunos ficariam blogueados para esses contetidos.

Como ressaltado por Becker (2012), inferimos que os professores ndo tendem a refletir
sobre sua préatica pedagogica e, ainda, que ela esta engessada e baseada em exercicios
automatizados. Essa pratica acaba por ndo contribuir para a constru¢do dos conhecimentos ou
somente gerar aprendizagem sem reflexdo, necessaria para passar por alguma prova. Essa
aprendizagem sem reflexdo tornar-se-a provisoria e ndo causard mudancas na estrutura do
aluno, sendo posteriormente descartada quando cumprida a etapa que requeria tal
“aprendizagem”.

Ainda, Brandemberg (2010, p. 4) afirma que se o professor conhecer aspectos da
Historia da Matematica, ele pode utiliza-los como “uma forma de estimular, em sala de aula,
0 espirito investigativo do aluno, por meio das fontes historicas”. Brandemberg também
apresenta a utilizacdo da Historia da Matematica como importante aliada para a aprendizagem
do aluno e que assim “buscamos ndo s6 motivar o aluno, mas proporcionar a apresentagcao dos
conteudos e garantir o processo de (re) construcao do conhecimento” (BRANDEMBERG,
2010, p. 4).

Sobre o desenvolver do pensamento abstrato, os autores Coelho e Aguiar (2018, p.
177-178) afirmam que “na escola em especial, o ensino de Matematica possui um papel
relevante. Faz parte das habilidades matematicas auxiliar os estudantes a desenvolverem tais
ferramentas para a sua vida em sociedade.” Assim, inferimos que aprender Matematica
auxilia o aluno a desenvolver seu pensamento abstrato, que deve ser ampliado para as mais
diversas areas de sua vida.

Analisando as habilidades matematicas idealizadas pelo SAEB e também o conceito
apresentado para Natureza da Matematica, vemos que quando ensinamos Matematica,
deveriamos ensinar o aluno a pensar. Portanto, se o professor conhecer melhor a Natureza da
Matematica, ele podera criar praticas que visem a esse objetivo. Os docentes deveriam

colaborar no processo de desenvolvimento do pensamento matematico no aluno, isto €, “fazer
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entender, mais do que gerar habilidades especificas” (BRANDEMBERG, 2010, p. 5),
constituindo como uma das metas importantes do ensino da Matematica.

Diante dessas consideracgdes, a influéncia do conhecimento do professor acerca da
Natureza da Matematica e seus reflexos nas préticas pedagodgicas serdo a base de nosso
estudo.



3 METODO

O delineamento metodoldgico dessa pesquisa € de abordagem qualitativa de cunho
exploratorio, pois busca compreender e analisar o objeto de pesquisa em relagdo ao seu meio
natural, ndo o isolando de seus contextos e posicionando a pesquisa em relagdo ao meio do
objeto pesquisado.

A abordagem metodolégica qualitativa se mostra adequada, pois buscamos
compreender como o estudo da Natureza da Matematica poderia contribuir para a redimenséo
de praticas pedagogicas para o ensino da Matematica na Educacdo Bésica, buscando
estabelecer relacdes aos dados construidos.

O aspecto exploratdrio é justificado, pois buscamos conhecer melhor as relagdes entre
praticas pedagdgicas e a Natureza da Matematica, que vai ao encontro do proposito das
pesquisas consideradas exploratorias que objetivam “proporcionar mais familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito [...]” (GIL, 2010, p. 27).

Heerdt e Leonel (2007, p. 62) afirmam que uma pesquisa é considerada cientifica
quando for “desenvolvida de maneira organizada e sistematica, seguindo um planejamento
previamente estabelecido pelo pesquisador”. Isto €, o pesquisador deve organizar e planejar
como realizar sua pesquisa.

Além disso, Rudio (1999, p. 9 apud Heerdt; Leonel, 2007, p. 62) refor¢a que “a
pesquisa cientifica se distingue de qualquer outra modalidade de pesquisa pelo método, pelas
técnicas, por estar voltada para a realidade empirica, e pela forma de comunicar o
conhecimento obtido”. Assim, a pesquisa cientifica apresenta procedimentos bem definidos e
coerentes, que tem por objetivo interpretar os fatos de uma determinada realidade.

Sendo assim, apresentamos a seguir o caminho delineado para construir os dados e 0s

analisar, com vistas a responder a pergunta de pesquisa.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo explanamos sobre os procedimentos metodoldgicos adotados para a

construcdo dos dados da pesquisa.
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3.1.1 A entrevista dialogada

A construcdo dos dados foi realizada mediante entrevista semi-estruturada, aqui
também denominada entrevista dialogada. A expresséo entrevista dialogada é mais condizente
com a forma que conduzimos nossas entrevistas, ja que tentamos evitar a légica pergunta e
resposta, buscando desenvolver um dialogo. Esse instrumento se mostrou adequado, pois
permitiu aos participantes falar livremente e desenvolver mais suas respostas.

Zago (2011) enfatiza que por meio da entrevista é possivel expressar as realidades
que poderiam ser ocultadas em respostas padronizadas. Ainda, ressalta a importancia de
ganhar a confiancga do participante para que a entrevista dialogada possa ser mais produtiva, ja
que os entrevistados tendem a contribuir e desenvolver mais suas respostas se confiarem no
pesquisador. Para atingir a confianca do entrevistado, Zago afirma que é importante deixar
claro quais sdo o0s objetivos da pesquisa, bem como assegurar 0 anonimato do entrevistado,
além de propiciar um ambiente de confianga e de tranquilidade ao desenrolar a entrevista.

A entrevista semi-estruturada é “guiada por relagdo de pontos de interesse que o
entrevistador vai explorando ao longo de seu curso” (GIL, 2010, p. 105), visando desencadear
um dialogo entre o pesquisador e o entrevistado. O pesquisador utiliza um conjunto de
questdes como norteadoras para iniciar os assuntos e faz questionamentos conforme
necessario para incentivar o entrevistado a desenvolver mais suas respostas. O pesquisador
deve permitir e incentivar que “0 entrevistado fale livremente sobre assuntos que vao surgindo
como desdobramentos do tema principal” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 72). Esse
procedimento pode ser considerado dinamico e ndo finalizado, ja que permite desdobramentos
ao longo do processo.

Para a geracdo de dados nos inspiramos nas perguntas criadas por Becker (2012) para
seu estudo, que objetivava identificar as concepcdes dos professores de Matematica que
influenciavam as suas préticas pedagdgicas. O delineamento do estudo desse autor, bem como
os resultados por ele apresentados, foram um dos pontos de partida para elaborar nosso
percurso investigativo. As questdes norteadoras para a entrevista se encontram no Apéndice
D.

Essas questBes foram formuladas tendo como foco a atuacdo do professor: a forma
de planejar e desenvolver a aula; aspectos que ele leva em conta para isso e como ele
reorganiza sua pratica. Elas foram pensadas para servir de fio condutor para desenvolver uma
conversa na qual o professor pudesse contar sobre sua pratica e revelar informacfes

importantes para a constituicdo do corpus dessa pesquisa.
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No decorrer da entrevista, essas questdes foram norteadoras, pois desencadearam o
didlogo, de forma que outros aspectos e temas surgiram, revelando a prética de cada professor
sujeito da pesquisa. Dessa forma, de acordo com o dialogo desenvolvido com cada professor,
as perguntas tiveram sua ordem modificada e algumas ndo foram feitas quando o tdpico ja
havia sido mencionado

Assim, as questdes se constituiram como sinalizadores, uma vez que a entrevista
dialogada permite desenvolver uma “conversacdo continuada menos estruturada” (BAUER;
GASKELL, 2003, p. 62) do que a entrevista padrao.

Realizamos duas entrevistas piloto para que as questdes norteadoras fossem validadas
e para nos familiarizarmos com o acompanhamento das entrevistas. Discutimos aspectos mais

detalhados sobre os estudos pilotos na se¢éo 3.1.4.

3.1.2 Os aspectos éticos da pesquisa

Considerando os aspectos éticos relacionados a pesquisa com seres humanos, as
atividades para geracdo de dados visavam a respeitar as resolugdes n® 520/16 do Conselho
Nacional de Satde. Assim, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e
aprovado. Devido a COVID-19% foi submetida uma emenda ao projeto para a realizagdo das
entrevistas por meio de recurso virtual, a qual também foi aprovada pelo CEP. O parecer com
a aprovacdo do projeto e da emenda se encontra no Anexo A.

Foi solicitado aos representes legais das quatro escolas participantes que assinassem o
Termo de Consentimento Institucional (modelo no Apéndice E), sendo os termos
devidamente assinados enviados ao CEP.

Os sujeitos da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (Apéndice F) para participar da pesquisa, tendo a pesquisadora lido os termos e
esclarecido as davidas que surgiram.

As entrevistas foram gravadas em arquivo somente de audio, mesmo quando
realizadas por video conferéncia. Os participantes foram informados da gravacdo e da
confidencialidade dos arquivos gerados, que seriam acessados somente pela pesquisadora e
pela orientadora. Zago (2011, p. 299) afirma que “a gravacdo do material é de fundamental

importancia, pois, com base nela, 0 pesquisador estd mais livre para conduzir as questdes,

40 coronavirus (COVID-19) é uma doenca infecciosa causada por um novo coronavirus (Sars-CoV-2). Medidas
preventivas de distanciamento social foram tomadas no Brasil a partir da segunda quinzena de margo, como o
fechamento das escolas.
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favorecer a relacdo de interlocugdo e avangar na problematizacdo”. Ainda, Zago afirma que
essa forma de registro de entrevistas se torna mais completa do que o registro composto por
meio de anotacdes, ja que nos permite escutar a entrevista repetidamente, contribuindo para a
organizacdo e analise dos resultados. Os arquivos foram armazenados em um pen drive e
serdo mantidos por um periodo de cinco anos apdés a finalizacdo da pesquisa. Apds esse prazo,
0s arquivos serdo destruidos.

Aos participantes foi dada a oportunidade de se retirar da pesquisa a qualquer
momento, mesmo apos a entrevista ter sido realizada. Em caso de desisténcia, os arquivos
seriam eliminados. Quaisquer duvidas que pudessem surgir posteriormente, 0s participantes

poderiam entrar em contato com a pesquisadora ou com o CEP.

3.1.3 Ossujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo professores atuantes na disciplina de Matematica da
Educacdo Basica do ensino publico na localidade do municipio de Caxias do Sul. A pesquisa
contou com a participacao de oito professores ao todo, sendo a participacdo deles de carater
voluntario.

Os sujeitos foram divididos em Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio.
Para os sujeitos do Ensino Fundamental (anos finais), foram entrevistados quatro professores
de duas escolas municipais (dois professores de cada escola) e para os sujeitos do Ensino
Médio, foram entrevistados quatro professores de duas escolas estaduais (dois professores de
cada escola).

Os sujeitos foram questionados quanto a possibilidade de participacdo na pesquisa e,
quando a escola possuia mais do que dois professores de Matematica dispostos a participar,
foram indicados pela direcdo da escola, devido a carga horéria. Assim, as entrevistas
poderiam ser realizadas em horarios que os professores ndo estivessem ocupados com tarefas
escolares, ndo os prejudicando de alguma forma. As escolas foram selecionadas considerando
contatos estabelecidos previamente pelas pesquisadoras.

Conforme os aspectos éticos da pesquisa, 0s nomes dos professores participantes ndo
foram divulgados respeitando o sigilo e confidencialidade. Assim, foram utilizadas siglas

como expresso no Quadro 1.
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Quadro 1 - Siglas dos sujeitos da Pesquisa.

Sigla Sujeito

PE1 Professora Entrevistada 1
PE2 Professora Entrevistada 2
PE3 Professora Entrevistada 3
PE4 Professora Entrevistada 4
PES Professora Entrevistada 5
PEG6 Professora Entrevistada 6
PE7 Professora Entrevistada 7
PES8 Professora Entrevistada 8

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A seguir, apresentamos aspectos sobre o estudo piloto.

3.1.4 O estudo piloto

Foram realizadas duas entrevistas piloto para que as questdes norteadoras fossem
validadas. As participantes dessas entrevistas ndo se constituiam como sujeitos da pesquisa.
Uma das professoras participantes atua no Ensino Fundamental na rede estadual e a outra na
rede particular, ambas em municipios da Serra Gaucha.

As entrevistas piloto foram realizadas por meio de ligagdo de video do WhatsApp®
devido a pandemia do COVID-19, ja que estdvamos em distanciamento social como medida
preventiva. As entrevistas piloto ocorreram no més de maio, logo apds a liberacdo do parecer
do Comité de Etica em Pesquisa.

A realizagdo das entrevistas piloto foi relevante para que a pesquisadora® se
familiarizasse com esse processo e mostrou que as perguntas do roteiro eram adequadas ao

propdsito, pois tinham potencial para que fossem gerados dados para o estudo em andamento.

5 Aplicativo de mensagens instantaneas e chamadas de voz e video para smartphones.
50 termo pesquisadora é utilizado para referir a mim mesma, ja que fui a responsavel por conduzir as entrevistas.
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3.1.5 O corpus da pesquisa

O corpus da pesquisa foi construido pelas informag6es geradas por meio de entrevistas
dialogadas com professores de Matematica da Educacdo Basica caracterizados na secéo 3.1.3.
Para tanto, um contato inicial foi feito com os professores para verificar a possibilidade da
realizacdo das entrevistas via chamada de video do Whatsapp. Nesse primeiro contato, a
pesquisadora e a participante acordavam uma data para realizar a entrevista e que essa teria
duracdo maxima de 1 hora.

No inicio de cada entrevista, os participantes eram informados acerca da pesquisa,
com a leitura do TCLE e dos aspectos éticos da pesquisa, destacando o problema, seu
contexto e objetivos. As participantes receberiam via e-mail, uma cépia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, o qual deveria ser assinado e reenviado a pesquisadora.

Os agradecimentos pela participacéo foram realizados ao final.

3.1.5.1 Realizacdo das entrevistas e descri¢do dos sujeitos

As entrevistas ocorreram nos meses de maio e junho de 2020 e no horario previamente
marcado com o0s participantes, sendo que a pesquisadora realizava a ligacdo utilizando o
recurso tecnoldgico. Ao inicio da entrevista, a pesquisadora se apresentava, perguntava como
a entrevistada estava e como a escola estava funcionando no periodo de pandemia. Apos,
explanava os objetivos da pesquisa, bem como o0s aspectos éticos da pesquisa. A
pesquisadora informava quando a gravacao era iniciada e quando era encerrada, para, por fim,
realizar os agradecimentos pela participa¢do na pesquisa.

O Quadro 2 contém informacGes bésicas sobre a entrevista como tipo de escola

(municipal ou estadual) em que o participante atua, data e duracéo da entrevista em minutos.
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Quadro 2 - Informagdes Bésicas sobre a entrevista.

Sigla Data Duracdo  Tipo de escola
PE1 29/mai 0:35:43 Municipal
PE2 17/mai 00:45:50 Municipal
PE3 16/mai 00:58:26 Estadual
PE4 17/jun 0:51:22 Estadual
PE5 12/mai 00:19:25 Estadual
PEG6 21/mai 00:41:32 Estadual
PE7 20/mai 00:28:09 Municipal
PES8 05/jun 00:54:20 Municipal

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Uma organizacdo da caracterizacdo dos participantes da pesquisa, como tempo de
atuacdo e formacdo € apresentada no Quadro 3. Todos os participantes eram do género

feminino.
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Quadro 3 - Caracterizacdo dos sujeitos da Pesquisa.

Sigla Formacéo Atuacao
o ) _ Professora de Matematica ha 6 anos. Um turno com
Magisterio. Licenciatura em o R
- ; ) anos finais e outro com anos iniciais. Atua com 6° e
PE1 Matemética. POs-Graduagdo em L ) ’
) ) o 7° anos e Ciéncias. Aulas particulares em casa. Ja
Orientagdo e Superviséo Escolar. -
trabalhou com EJA e trabalhou como vice-diretora.
Licenciatura em Matematica. Pos-
Graduagdo:  Ensino  Religioso, Mais ou menos 16 ou 17 anos. Atuou um tempo
oD Laboratdrio de Informética somente com aulas particulares, fora do ambito
(Educagdo e Informética) e escolar. Na rede municipal faz 10 anos, antes
cursando Pds-Graduagéo em somente escolas particulares.
Educagéo Especial.
Licenciatura  em Matematica )
Aproximadamente 1 ano em uma escola regular
(2018). Cursando segunda o )
PE3 ) ) . com o0 1° ano do Médio e ha 4 anos com aulas
Licenciatura em Fisica. Cursou )
’ N particulares.
parte de uma pos-graduacéo.
Licenciatura Plena em Matematica. Esta atuando ha 12 anos na mesma escola. Iniciou
PE4 Cursou algumas disciplinas de fazendo o estagio e ja continuou como contratada
Fisica. Formacgbes continuadas da rede estadual. Atua com 2° e 3° anos do Médio.
oferecidas pela CRE. D4 aulas particulares em casa.
Magistério. Curso de pré-escola. _ . ’ )
) ) . ; Leciona Matematica had 15 anos, para o Ensino
PE5 Licenciatura em Matematica. POs- L )
5 - Médio ha 5 anos. Também atua com EJA.
graduacdo em Interdisciplinaridade.
Ciéncias de 1° Grau — habilitacédo Atua hd 17 anos como professora de Matematica.
PE6 em Matematica e pos-graduacdo em Atua com o0 2° ano do Ensino Médio em um turno e
Matematica. como vice-diretora no outro.
) ) . Atua como professora de Matematica ha 8 anos e
Licenciatura Plena em Matematica, .
PE7 . de Ciéncias. Atuou na rede estadual por 3 anos e 5
formada ha 9 anos. o
anos na rede municipal. Atua com 6° ano.
Licenciatura Plena em Matematica Desde 1997 na rede estadual e iniciou na rede
PE8 e Ciéncias. Tem pds-graduacdo em municipal no ano de 2015 com o Ensino

Midias na Educacéo.

Fundamental. Atua com 6° ano.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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No Quadro 3, podemos observar que 0s sujeitos que constituem a pesquisa possuem
perfis bem heterogéneos. Encontramos uma variagdo nos anos de atuacdo, que vai de 1 ano
até 23 anos em sala de aula. Também podemos observar que, por mais que as professoras
tenham sido indicadas por alguma escola municipal ou estadual, algumas delas atuam nas
duas redes. Outro aspecto que ressaltamos é a diversidade de formagdes completares, que vdo

de nenhuma até professoras com 3 diferentes pds-graduacdes, nas mais diversas areas.

3.2 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Os dados transcritos foram analisados a partir da Analise Textual Discursiva (ATD)
proposta por Moraes e Galiazzi (2011). Esse método de analise busca compreensdes sobre 0s
fendmenos e, no caso do nosso estudo, a relagdo entre praticas pedagogicas e Natureza da
Matematica.

Esse método consiste principalmente em 3 etapas: a unitarizacdo, a categorizacéo e a
comunicagdo. Essas etapas contribuem para encontrar uma ordem em meio ao caos, a
desordem, para atingir compreensdes sobre o todo e “reconstruir conhecimentos existentes
sobre os temas investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 5).

A primeira etapa, unitarizacdo, consiste em uma desmontagem dos textos. A partir da
unitarizacdo, o pesquisador pode analisar o corpus da pesquisa com compreensdes mais
aprofundadas e observagdes mais detalhadas. Nessa fase, o pesquisador coloca o “foco nos
detalhes e nas partes componentes do texto” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 10).

A unitarizacdo depende da interpretacdo pessoal do pesquisador e os autores afirmam
que toda leitura realizada ja € uma interpretacdo e que ndo existe uma leitura Unica. Contudo
essa etapa tem relacdo com a pergunta de pesquisa e 0s norteadores teéricos. E a partir da
articulacdo entre eles que realizamos a unitarizacdo, segmentando as informacdes do corpus
para que possam surgir as partes que o compdem, as unidades de andlise ou unidades de
registro.

Os norteadores identificados a partir do quadro tedrico sdo relacionados com a
Natureza da Matematica, as indicacbes do SAEB 2017, que ainda ndo é ancorado na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), e as indicacdes de Becker (2012). Esses trés grandes
blocos tedricos foram reorganizados, unindo suas interse¢des para formar os norteadores
tedricos que orientaram a andlise do discurso das professoras entrevistadas. Os norteadores e

seus descritores encontram-se no Quadro 4.
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Quadro 4 - Norteadores tedricos.
Norteador Descritor
Utilizar exercicios contextualizados

Contextualizacéo dos contelldos  Provocar o questionamento
Apresentar atividades praticas
Calcular

Calculo Mecanico . .
Resolver muitos exercicios

. . ) Utilizar nomenclaturas apropriadas
Simbolismo e Formalismo ) 5 o
Explicar termos e simbolos utilizados

Linguagem clara e precisa Fazer aproximagdes de linguagem

Explanar contetdos que propiciem o

FEERITETS S desenvolvimento do pensamento abstrato

Demonstrar formulas
Busca por padrdes e generalizacdes Generalizar agdes

Instigar o aluno a analisar, comparar e associar

. Elaborar e propor projetos
Pesquisa . )
Incentivar a pesquisa

. L. Contextualizar historicamente
Historia da Matematica

Construir conceitos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Na segunda etapa, categorizacdo, as unidades identificadas sdo relacionadas e
reunidas, formando as categorias de elementos semelhantes. Nessa etapa, as categorias
também sdo nomeadas, aperfeicoadas e delimitadas. As categorias aqui consideradas sao
emergentes, pois foram identificadas durante o processo de analise do corpus, tendo como
critério a pergunta de pesquisa e as informacdes dadas pelos sujeitos entrevistados, que diz
respeito ao fenbmeno estudado. As categorias emergentes identificadas foram descritas no
capitulo 4.

Por fim, o terceiro passo da ATD, a comunicacdo, consiste em comunicar e expressar
as compreensdes atingidas. Nessa etapa sdo constituidos os metatextos, que apresentam a
descricdo das categorias emergentes, sua articulacdo e a resposta a pergunta de pesquisa. O
metatexto é repleto da argumentacdo do pesquisador a partir dos sentidos e significados

elaborados na andlise do corpus, articulando com os aspectos tedricos considerados.
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Dessa forma, o0 metatexto apresenta argumentos descritivo-interpretativos que
expressam a compreensdo feita pelo pesquisador sobre o fendmeno pesquisado, a partir do
corpus de analise (MORAES; GALIAZZI, 2011).



4 A NATUREZA DA MATEMATICA NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS
PROFESSORAS ENTREVISTADAS

Neste capitulo, descrevemos as categorias emergentes identificas a partir da

unitarizagdo que foi realizada num ir e vir entre os norteadores tedricos, a pergunta de

pesquisa e as informagdes das professoras, considerando as orientacdes de Moraes e Galiazzi

(2011).

Desse processo emergiram 6 diferentes categorias que estdo organizadas no Quadro 5,

juntamente com o0s observaveis, que sdo pequenos extratos das falas que indicam aspectos em

comum que possibilitaram a identificagdo das categorias.

Quadro 5 - Categorias Emergentes.

(continua)

Categorias Emergentes

Observaveis

Muitos, muitos exercicios

Linguagem Coloquial e

Linguagem Matematica

Historinha

'Onde que a gente usa isso0?'

Anos Iniciais: Formagéo e

Bloqueio

PE2 —“Allias, eu sou de fazer muita atividade.”

PES5 — “Eu dou muito, muito exercicio, de AaZ,AaZ Aa
Z,Aaz”>

PES8 - “Eu gosto de bastante exercicio.”

PE3 — ‘Prof, tu fala com umas palavras muito dificeis.’
PES5 - “Tento explicar da maneira mais simples possivel.”
PE6 — “Eu digo para eles o portugués.”

PE2 - “Gosto muito de falar da historia daquilo que a gente
vai aprender.”

PE4 - “A gente mostra sempre a historicidade do
contetdo."

PE8 — “Conta realmente uma historinha.”

PE1 — “Tudo que posso contextualizar eu dou mais énfase”.
PE4 - “Sempre pro lado pratico, sabe.”

PE7 — “Eles costumam dizer ‘Por que eu aprendo isso se
ndo vou utilizar?”

PE1 - “Nem sempre os professores de anos iniciais tem

capacitacdo para dar aula de Matematica.”
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(concluséo)
PE2 —“Os professores dos anos inicias tinham que ter uma

formacdo matematica.”
PE1 — “Eu acho que a vida é Matematica.”
Sobre 'O que é a Matemética? PE3 — “Eu vejo ela muito como uma ferramenta.”

PE2 — “Matematica ¢ uma constru¢ao do teu pensamento.”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A seguir, apresentaremos as descricdes das categorias emergentes e em seguida,
construiremos as relacBes de sentido entre as categorias, visando a constru¢do do metatexto

com vistas a responder a pergunta de pesquisa.

4.1 MUITOS, MUITOS EXERCICIOS

Nessa categoria estdo as verbalizacdes das professoras que mencionavam grande
quantidade de exercicios como pratica pedagdgica.

A categoria foi nomeada como Muitos, muitos exercicios, pois 6 das 8 professoras
entrevistadas relataram fazer uso de muitos exercicios em aula e, as vezes, muitos exercicios
como tarefa de casa. Somente duas professoras ndo mencionaram muitos exercicios em aula
como préaticas pedagogicas. A PE4 mencionou deixar tempo em aula disponivel para

exercicios e que eles costumam ser contextualizados, mas ndo mencionou sobre a quantidade.

PE4: Todas as atividades de vestibular e ENEM. Porque a nossa escola visa muito
0 ENEM. A gente costuma fazer um puxado ai de ENEM. Como as minhas ja séo
contextualizadas, eu ndo me preocupo tanto assim. Quando a gente busca do
ENEM, eles ndo se assustam.

Essas falas apresentadas no Quadro 6 se relacionam com o que Becker (2012)
caracteriza como o Calculo Mecanico, que apresenta como uma pratica de Resolver muitos
Exercicios. A verbalizacdo das professoras revela uma pratica vigente no ensino da
Matematica na qual o professor apresenta uma maneira de resolver exercicios para o aluno
repetir para aprender. Esse aspecto indica que, por mais que as professoras possam apresentar
praticas pedagdgicas que tendam a Natureza da Matematica, o calculo mecénico se revela
como uma préatica componente de suas aulas e, pelas falas extraidas, podemos perceber que,

para algumas das professoras, como parte fundamental de suas praticas.
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As falas na integra das professoras que mencionaram aspectos de Célculo Mecénico

se encontram no Quadro 6.

Quadro 6 - Categoria Emergente — Muitos, muitos exercicios.
Muitos, muitos exercicios

PE1 — “Em aula, bastante, sempre.”- Sobre exercicios

PE2 — “Eu sempre fago atividades em sala de aula. Alias, eu sou de fazer muita atividade,
porque eu penso que eles precisam assim, solidificar o aprendizado deles fazendo as coisas.
Eu dou muitos exemplos, quando eu td6 dando contetdo muitos exemplos e depois muitas
atividades. E também para fazer em casa. Também sou daquelas professoras que passa

bastante tema para eles.”
PE3 — “E a cada partezinha, também, bastante exercicio para eles pegarem o jeito da coisa.”

PE 5 — “Eu dou muito, muito exercicio,de AaZ, AaZ, AaZ, AaZ. Euencho o caderno.
Eu dou muito, muito exercicio. Eu acho que sé tu fazendo tu vai aprender, seja qualquer
coisa na tua vida. Se tu ndo fizer, ndo tiver a pratica tu ndo aprende.”

PES — “Eu dou muito exercicio, de repente eu tenha que me conscientizar de dar menos, mas
acho que menos eles nao aprenderiam tanto.”

PE6 — “Eu dou exercicios faceis. Depois, eu dou, tem que fazer bastante até eles
aprenderem, depois eu dou médio para depois dificultar um pouquinho.”

PE8 — “Eu gosto de bastante exercicio. Tém alunos que com um exercicio, com um
exemplo, ele ja sabe tudo, ele ja pegou jeito. Tém coisas que as vezes tu ta fazendo la o
décimo, depende muito de cada um, tu ta Ia no décimo exercicio, tu diz assim: ‘ah, mas é s
isso?’. Entdo, eu gosto dos exercicios, porque Sdo pessoas diferentes. E a gente ndo consegue
medir isso. Entdo eu gosto muito de trabalhar com exercicios e exercicios diferenciados. Nao

é dificultar, mas é sempre aquele que desafia.”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Considerando as falas das professoras, ha indicios de que o calculo mecénico seja
uma pratica vigente e ainda sendo considerado como garantia da aprendizagem matematica
dos estudantes. Inferimos que em uma concep¢ao construtivista de aprendizagem, o calculo
mecanico ndo é considerado como base para o desenvolvimento e para a compreensao dos
conceitos matematicos pelo aluno, ndo podendo ser considerado como suficientes para

aprendizagem matematica. Becker (2012, p. 43) acrescenta que “o conhecimento matematico
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ndo se da apenas pelo fazer, mas pela compreensdo desse fazer.” Assim, se ndo houver

reflexdo sobre o que foi feito, inimeros exercicios acabam por perder o proposito.

4.2 LINGUAGEM COLOQUIAL E LINGUAGEM MATEMATICA

A segunda categoria, Linguagem Coloquial e Linguagem Matematica, esta relacionada
com as adaptacGes de linguagem ou termos matematicos como um aspecto das préaticas
pedagogicas. A fala de uma das professoras entrevistadas revelou que a professora tende a
“Falar o Portugués” (nas palavras da professora) para explicar notacoes e conceitos a fim de
que os alunos possam compreender melhor os conceitos.

Duas professoras entrevistadas destacaram a importancia da utilizagdo da linguagem
matematica e 3 professoras afirmaram utilizar mais adaptacfes de linguagem. Ressaltamos
que, quando questionada sobre o uso da linguagem Matematica, a PE7 ndo entendeu como
uma pratica pedagdgica e afirmou que seus alunos tinham muita dificuldade em interpretacao.

As falas das professoras consideradas nessa categoria na integra se encontram no
Quadro 7.

Quadro 7 - Categoria Emergente — Linguagem Coloquial ou Linguagem Matematica.

(continua)

Linguagem Coloquial ou Linguagem Matematica

PE2 — “Nomenclatura é uma coisa extremamente importante na matematica e a
nomenclatura vem la dos anos iniciais. Importante pra que, para que ele leia um enunciado
de sistema e ele consiga saber o que ta dizendo aquilo ali. Entdo vem desde 14.”

PE2 — “Nao ¢ uma continha de mais, ¢ uma adi¢ao.”

PE3 — “Nem sempre a minha linguagem ¢ a mais proxima da deles.”

PE3 — “ ‘Prof, tu fala com umas palavras muito dificeis.”

PE3 — “Eu entendo que eles ndo compreendam, mas eu ndo acho que eu posso,
simplesmente, tirar todo o vocabulario rebuscado que isso é parte da Matematica. E eles vao
ter que, claro que gradualmente, mas se apropriando desses termos também. As vezes, a
gente mesmo lé uma definicdo na Matematica e ndo entende, porque ela tem toda uma
linguagem propria. As vezes, na tentativa de facilitar para os alunos, eles acabam n&o
adquirindo esse rigor. Porque a gente corta etapas do processo para deixar mais facil. Entéo,

eu acho que eles nao estdo acostumados.”
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(concluséo)

PES5 — “Primeira coisa eu explico no quadro, tento explicar da maneira simples possivel, nao
aquela coisa assim, como que eu vou te dizer, formal, tu entende?”

PEG6 — “Eu digo para eles o portugués.”

PE6 — “Nao adianta tu falar palavras lindas e bonitas que eles ndo vao entender. Entdo eu
falo do meu jeito para eles aprenderem como ¢ que é. Eles ja tém dificuldade.”

PE8 — “Aquela linguagem que torna mais facil para o aluno entender, ndo fugindo do

tedrico, mas procurar falar mais na linguagem dele."

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Reiteramos que, Stewart (1996) afirma que o simbolismo e formalismo e a linguagem
clara e precisa sdo partes constituintes da Matematica e da sua natureza. Analisando as falas
presentes no quadro, observamos que a maneira como as professoras se expressam quando se
referem a linguagem matematica e a linguagem coloquial, na qual elas utilizam metaforas
como continha, entre outras, revela que elas, possivelmente, também ndo compreendem a
natureza da linguagem matematica formal e da importancia dessa linguagem. Ainda,
inferimos que elas poderiam criar estratégias para auxiliar o aluno a entender a linguagem

formal, explicando-a por meio de termos da linguagem coloquial.

4.3 HISTORINHA

A categoria Historinha surgiu das falas das professoras que mobilizavam, de alguma
forma, a Historia da Matematica para criar suas praticas de ensino.

As PE2, PE4 e PEG6 relataram sempre fazer uso de contextualizacdo histérica para
iniciar as aulas. As PE1l, PE3 e PE8 afirmaram utilizar contexto histérico em alguns
conteldos quando tem algum fato historico relevante. A PE8 afirmou que, por vezes,
“enfeita” um pouco a historicidade do contetido, contando realmente uma historinha, termo
que deu nome a essa categoria.

Corroboramos Brandemberg (2010) que afirma que os aspectos historicos permitem
uma melhor contextualizacdo dos contetdos e ir além dos algoritmos. Além disso, apresentar
aspectos historicos, mesmo que para introduzir os conteudos, possui grande potencial
pedagogico, mostrando a construgdo dos conceitos e seu desenvolvimento ao longo da

historia.
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No Quadro 8, estdo organizadas as falas das professoras que apresentam préaticas
relacionadas a Historia da Matematica.

Quadro 8 - Categoria Emergente — Historinha.

Historinha

PE1 — “Eu n3o uso muito, alguma coisa para introduzir algum contetido, principalmente no
8° e 9° ano eu uso mais até. Mas ndo uso muito, ndo tenho esse habito.”

PE2 — “Gosto muito de falar da histéria daquilo que a gente vai aprender. Por que que
estudaram aquilo. Qual foi a necessidade. Porque eu penso que eles tém que enxergar a
matematica como uma coisa normal, do dia a dia. Para tirar aquela ideia de que, nossa
alguém nao tinha nada para fazer e, como eu digo para eles, pensou, vou inventar a formula
de Baskhara agora. N&o, vem da necessidade, de uma coisa pratica, da vida, do dia a dia e tal.
Entdo eu sempre fagco uma historinha a respeito daquilo que a gente vai estudar para
contextualizar.”

PE3 — “Quando eu falei de conjuntos, ai eu falei. Coloquei no meu material uma parte que
era justamente introducdo. Quem falou primeiro, em que contexto se usa. Eu tento porque eu
acho que aproxima.”

PE4 — “A gente mostra sempre a historicidade do conteudo, trazendo para o cotidiano e
contextualizando as atividades, ndo deixando soltas.”

PE6 — “Sempre, sempre. Mas assim, eu ndo dou aquele monte de coisa. Eu faco um
resuminho. Sim, eu sempre dou a introducdo. Ndo faco aquele histérico enorme, faco um
resuminho, mas sempre dou.”

PES8 — “Se tiver uma coisa muito ligado na época.”

PE8 — “Conta realmente uma historinha.”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Analisando as falas das professoras, podemos inferir que a Historia da Matematica
ocupa um lugar de somente introducdo e contextualizacdo dos contetdos a serem estudados e,
principalmente, quando possuem algum aspecto histérico mais evidente. As professoras
entrevistadas afirmam que apresentar aspectos historicos do conhecimento aproxima da
realidade do aluno, mas parecem nédo enfatizar na construcdo dessa &rea do conhecimento ou
em seu desenvolvimento. Inferimos que, a histéria poderia ir além de “contar historinhas”
para tornar o contetdo atraente, mas significa-lo e contribuir na constru¢do do conhecimento

pelo aluno.
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4.4 ‘ONDE QUE A GENTE USA ISSO?’

Essa categoria foi nomeada de acordo com as citacdes feitas pelas professoras das
falas dos alunos que questionam a utilidade da Matematica, isto é, ‘onde que a gente usa isso’.
Nessa categoria, estdo incluidas as falas que revelam contextualizacdo de conteudos pelas
professoras. As entrevistadas, em sua maioria, revelam ver mais sentido nos contetdos ao
contextualiza-lo. Roque (2012) afirma que, muitas vezes, ao questionar sobre a utilidade da
matematica, as pessoas buscam compreender seus conceitos de forma a lhes dar sentido.

A PE5 ndo apresentou nenhuma fala especifica sobre contextualizacdo dos contetidos

matematicos, mas quando questionada se incluiria algum conteddo, ela disse:

PES: Juro, porcentagem, calculo, problema tipo assim, de ir no mercado, tu vai com
tanto dinheiro, faltou tanto, sobrou tanto. Do dia a dia, tu entende. Simples e
praticos.
Nessa fala, podemos observar que a professora tambem vé importancia em aplicar os
conteddos para situacdes cotidianas mais comuns.
Inferimos que a validade da Matematica ndo € definida por sua utilidade, embora tenha
surgido dessa forma. A PE3 traz em sua fala uma preocupacdo com aplicabilidade, mas nédo
excessiva, considerando que ndo vé a necessidade de aplicar tudo. No Quadro 9, encontramos

as falas das professoras na integra.

Quadro 9 - Categoria Emergente — ‘Onde ¢ que a gente usa isso?’.

(continua)

'Onde gue a gente usa isso?'

PE1 — “Sempre que tu consegue trazer pra pratica para alguma coisa que eles se
identifiquem, eu acho que fica boa, dai.”

PE1 - “Quando o contetdo ndo justifica para eles alguma coisa, ele meio que se perde, sabe.
Eles fazem meio por decoreba. Entdo eu procuro contextualizar, mas confesso que as vezes

eu ndo consigo fazer de tudo. Aonde vamos usar aquilo. E ai fica uma decoreba mesmo.”
PE1 — “Tudo que posso contextualizar eu dou mais énfase.”

PE2 — “O restante da matematica, eu que, dependendo de como a gente trabalha, eles

conseguem sim significar. Se a gente conseguir colocar para eles aonde no dia a dia tu usa.”
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(continua)

PE2 — “Aquela parte de Algebra que tu ensina, para eles ndo tem uma aplicagio logica, ndo
tem. Aonde que ele vai enxergar um significado daquilo na vida dele, ndo tem. Eu procurei
ja muito e ndo achei. Claro a gente sabe que é importante é para construir o raciocinio e a
abstracdo. Mas isso € um conceito que nos professores sabemos e ndés compreendemos, né.
Alguns, ndo sei nem se todos os professores compreendem a importancia dessa parte. Mas
para eles ¢ muito dificil.”

PE3 — “Essa questao de tu conseguir fazer associacdes e dar exemplos que tu consegue de
alguma forma relacionar, eu acho que é um recurso interessante. Claro que a Matematica ndo
se limita ao que é palpavel, ela vai para um nivel abstrato, mas esse abstrato tu também
consegue relacionar com alguma coisa mais concreta. Entdo eu acho que as vezes que a
gente traz para algo mais proximo deles, isso acaba ajudando bastante.”

PE3 — “Meu objetivo ndo é que tudo que eles aprendam eles usem na vida deles. Eu acho
que € uma visdo utilitarista demais para o meu gosto, sabe.”

PE3 — “Tento quando ¢ possivel trazer para a realidade, mas ndo que isso seja necessario € o
meu objetivo, sabe. O meu objetivo é que eles entendam, desenvolvam o raciocinio deles,
que eles pensem na resolucdo de problemas, mas ndo necessariamente que eles apliqguem
tudo.”

PE3 — “A gente consegue modelar muita coisa da vida através das fungdes. A propria
questdo agora do Coronavirus que a gente tem crescimento exponencial € muito interessante,
porque isso mostra que nem tudo... Por exemplo, ano passado, quando eu expliquei eu nao
tinha como dizer que a gente consegue modelar o Coronavirus com uma exponencial, porque
ndo era uma coisa da realidade, mas surgiu um problema no futuro e a Matematica foi util,
entende? Entdo eu acho isso muito legal, de a gente ver ter uma base que talvez agora nao
faca sentido, no futuro posse fazer sentido para mim. Isso também me ajuda no quesito de
que eu vou ensinar vocés, mesmo que agora vocés nao usem.”

PE4 — “Tem mais qualidade quando tu vai dar uma aula que tu sabe o porqué que tu ta
usando aquilo. Entdo eu levo em conta a aplicabilidade. Nao deixar o conteudo solto.”

PE4 — “Sempre pro lado prético, sabe. Planificando todas as figuras e mostrando para eles,
nem que seja na caixinha de fosforo, na caixinha de paliteiro, sabe. Palpavel, tornando mais

palpavel a Matematica.”
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(concluséo)

PE6 — “Ah, pro dia a dia, né. Eles sempre dizem: ‘ai, por que que eu preciso aprender isso?’
Nao sei se tu ja ouviu falar isso. ‘Pra que que eu vou usar isso na minha vida?” Pra
conhecimento. Pra qualquer coisa que tu for fazer na vida tu vai precisar da Matematica, ne.
Pra um concurso, para qualquer coisa que tu vai fazer, até pra comprar alguma coisa no
mercado tu tem que saber a Matematica, né. Entdo, eles sempre tao dizendo: ‘Pra que que eu
vou usar isso? Qual a importancia disso ai?” Entdo eu acho que ¢ pra vida. Pra
conhecimento, ¢ pra tudo.”

PE7 — “Uma forma de estar utilizando depois futuramente. Porque se ndo eles
desconsideram, eles costumam dizer ‘Por que eu aprendo isso se ndo vou utilizar?’. Entao
por isso que eu procuro buscar bastante situacOes cotidianas para mostrar aquilo para eles

para eles verem sentido nas questdes.”

PES8 — “Procurar exemplos e criar situagdes que sejam do dia a dia especifico de cada turma,

de cada tipo de aluno.”

PE8 — “O que a gente queria mesmo passar para eles mesmo € o conhecimento basico, o
conhecimento aquele do dia a dia, de trabalhar com dinheiro, de ndo ser enganado, de ter a
nocdo de espaco, as distancias, de se localizar dentro de uma cidade, porque isso que é
matematica ndo é so geografia. E ver que as ruas sio como um plano cartesiano, ent&o esse

tipo de coisa que € o significado para eles, sabe.”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Pelas falas presentes no quadro, somente uma professora ndao mencionou
contextualizacdo de exercicios, assim, podemos inferir, que como o calculo mecénico, a
contextualizacdo de conteddo é uma pratica bem recorrente no ensino de Matematica. As
professoras entrevistadas, em geral, afirmam que os contetidos adquirem maior significado
(para elas e para os alunos) quando sdo contextualizados. Algumas contextualizacfes citadas
pelas professoras se apresentam como bem iniciais, por exemplo, mercado, trocos, etc., ja
outras, se apresentam um pouco mais avangadas, como a relagdo com o Coronavirus.
Inferimos que contextualizacdo de contelido é uma prética pedagdgica de grande potencial de
aprendizagem, mas ndo podemos nos esquecer que nem todos o0s conteldos matematicos sao
contextualizaveis e isso ndo torna menos importantes. Lembremos que a Natureza da

Matematica ndo pode ser reduzida a aplicabilidade.
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45 ANOS INICIAIS: FORMACAO E BLOQUEIO

A categoria Anos Iniciais: Formacédo e Bloqueio surgiu da fala das professoras
atuantes no Ensino Fundamental e apresenta aspectos sobre a formacdo das professoras que
atuam com Matematica e ainda sobre a criacdo de bloqueios nos estudantes.

As PE1, PE2, PE7 e PE8 mostraram uma maior preocupacdo com a Educacdo
Matematica dos estudantes no Ensino Fundamental I, ja que as aulas de Matematica no EFI
ndo sdo com uma professora licenciada em Matematica. Observamos que as professoras
entrevistadas citadas atuam todas na rede municipal de ensino e ainda, 3 delas atuam com os
6° anos. O sexto ano é o primeiro ano em que os alunos terdo diferentes professoras para
diferentes disciplinas, sendo a professora de Matematica licenciada em Matematica (ou
Biologia, no caso da rede municipal).

Uma preocupacéo apresentada € o fato de as professoras, por vezes, terem que lecionar
Ciéncias (pois o concurso para lecionar no municipio € para Matematica e Ciéncias) e
professoras de Biologia terem que lecionar Matematica. Esse aspecto foi percebido nas falas
das PE1 e PE7:

PEL: Professor de Matematica tem que ser professor de Matemética e ndo de
Biologia.

PE7: Acostumada pela paixao pela Matemética, pelos nimeros. Trocar tudo que tu
amava. (Sobre dar aula de Ciéncias).

A PE8 também mostra uma preocupagdo com a ‘contaminac¢do’ que os alunos sofrem
ao ter contato com professores ou até mesmo colegas que ndo gostam da Matematica. Essa
ideia apresentada pela professora corrobora os escritos de Carneiro e Passos (2014). Ainda,
essa professora defende que professores dos anos iniciais que ndo gostam de Matematica
podem influenciar negativamente os alunos, podendo gerar um bloqueio no aluno para a
aprendizagem matematica.

O Quadro 10 apresenta as falas das professoras na integra sobre a formacdo das
professoras de anos iniciais, na qual as 4 entrevistadas atuantes na rede municipal ressaltam a

necessidade de uma formacao especifica para atuar com Matematica.
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Quadro 10 - Categoria Emergente — Anos Iniciais: Formacdo e Blogueio.

Anos Iniciais: Formacéo e Bloqueio

PE1 — “Nem sempre os professores de anos iniciais tém capacitacdo para dar aula de
Matematica, se nao entendem muito o processo.”

PE1 — “Outra coisa ¢ a questdo dos anos iniciais. Também acho que assim, pelo menos do
quarto ano em diante j& teria que ter um professor de Matematica especifico. As minhas
colegas as vezes vém buscar coisas em mim de Matematica: ‘Ai, me ajuda, eu tenho que
trabalhar tal assunto e eu ndo sei.” ‘Como ¢ que eu trabalho” Como que eu ensino fragdes?’”
PE2 — “Eu penso, a Matematica ¢ muito processo. Entdo eu analiso assim os professores dos
anos iniciais tinham que ter uma formacdo matematica. Se a gente conversar com 0S
professores, muito deles ndo tém esta formacdo matematica para compreender o quanto €
importante a maneira que os alunos aprendem os contetdos."

PE2 — “Eu penso que uma coisa que deveria era isso: uma formagdo matematica para os
professores dos anos iniciais.[...] Muitos ndo tém nem o saber daquele conteldo de
Matematica. Se tu pegar o 4° e 5° eles tém que ter um saber um pouquinho maior.”

PE7 — “Eles vém com muita defasagem da Educagdo Basica. A dificuldade que eu sinto ¢
em a gente dar sequéncia nos conteudos. Porque a gente acaba tendo que rever muitas
vezes.”

PE8 — “Quando o aluno se depara com um professor que ndo tem muita afinidade ou nao
gosta dessa parte matematica.”

PE8 — “Professor que ndo gosta da Matematica e que muitoS V30 para 0 magistério e eu
posso te dizer isso por experiéncia, ta. Porque eu dei aula para magistério. [...] Os futuros
professores falavam assim: ‘Eu s6 vim para o Magistério porque eu ndo gosto de Matematica
e ndo quero ter aula de Matematica.’”

PE8 — “Como vai chegar para uma crianga do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, ensinar

que Matematica ¢ legal se ¢ uma coisa que eu ja ndo gosto, ndo entendo, tenho aversao?”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As falas expressas no quadro revelam uma preocupacdo das professoras do Ensino
Fundamental que ja perpassaram nossas preocupacfes: uma formacdo matematica para
professoras dos anos iniciais. Professoras de anos iniciais ensinam os alunos, durante 5 anos,
todas as disciplinas excetuando-se Educacéo Fisica. Aqui podemos inferir sobre a necessidade
de incluir na formagdo desses professores uma formagdo matematica complementar ou até

mesmo que trabalnem somente com a alfabetizacdo matemética. Além disso, hd uma
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preocupagdo com o ‘contagio’ de ndo gostar de matematica que, ndo somente as professoras
dos anos inicias podem influenciar, mas todas as pessoas que tenham um relacionamento
préximo com a crianca em seu processo de formagdo. Esse ‘contdgio’ pode ocorrer por
influéncias negativas em relacdo a Matematica, que podem gerar um bloqueio por parte da
crianca para estudar Matematica.

4.6 SOBRE ‘O QUE E A MATEMATICA’

Para essa categoria, foram consideradas as falas em que as professoras apresentam
suas concepgdes sobre a Matematica, incluindo no Quadro 11 as respostas a pergunta “Que
significado tem, para vocé o conteddo matematico ensinado na escola?” e outras
manifestacdes espontaneas que surgiam.

Meneghetti e Trevisani (2013) afirmam que ndo existe pratica pedagogica que nao
receba influéncia da concepgdo matematica. Assim, consideramos essa adi¢cdo de pergunta
importante, pois por ela podemos entender a concepcdo da Matematica que encharca as
praticas pedagogicas das professoras, muitas vezes justificando falas anteriores.

Destacamos que a maioria das professoras entrevistadas traz uma relacdo de afeto com
a Matematica, com frases do género: ‘Ah, eu gosto.’; ‘Eu amo’. Inferimos que essas falas nao
acrescentam na concepcao, mas que provavelmente influenciam em suas praticas em sala de
aula, ja que, conforme Peruchin (2017), a afetividade é potencializador do ensino-

aprendizagem.

Quadro 11 - Categoria Emergente — Sobre ‘O que € a Matematica’  (¢ontinua)

Sobre 'O que é a Matematica?"
PE1 — “Eu sou suspeita. Eu acho significado em tudo, na vida. Eu acho que a vida ¢

Matematica, né. Eu acho que a gente usa no dia a dia sem perceber direto a Matematica. A
questdo do raciocinio légico, em varias situacdes, né. Eu acho assim, fundamental o ensino
matematico e ele permeia todas as disciplinas, sabe. Porque envolve interpretacdo, muita
interpretacdo, pra tu entender um problema matematico, tem que saber interpretar. E se tu
sabe interpretar, tu sabe interpretar em outras disciplinas também. Eu acho assim que, a
matematica permeia nossa vida em tudo assim. Desde quando tu vai hum mercado, um
troco, uma caminhada, uma construcdo, uma reforma na tua casa, tudo t4 envolvido na

Matematica.”
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(continua)
PE1 — “Essa falta de vontade de ler, de pensar, interfere na qualidade do aprender
matematica, no raciocinio, no querer. No buscar uma solugdo, porque a Matematica tem
muito disso. De usar estratégias para chegar a uma solucdo. Acho que é isso, é essa
preguica.”
PE1 — “Matematica ¢ tudo, ela td& em tudo. Eu amo matematica, realmente eu gosto. E eu
acho que todos deveriam entender um pouco de matematica. Até para poder fazer bons
negdcios na vida, para poder ter mais éxito, ndo ser passado para tras no trabalho. Saber
fazer um célculo, coisas bem basicas. Eu acho que matematica t& em tudo, envolve o
raciocinio, envolve interpretagdo, pra mim ¢ minha vida.”
PE2 — “Eles tém que perder essa ideia de que a matematica é s6 o numero final. Eles tém
que perceber que a Matematica ¢ a construgdo do pensamento.”
PE2 — “Matematica ¢ uma construcao do teu pensamento. Nao é s6 aquele nimero final. Se
tu tem uma calculadora tu vai ali e tudo bem.”
PE2 — “A Matematica, ela ndo tem mistério, se tu souber as quatro operacdes basicas tu faz
qualquer coisa. E ela é sempre igual em qualquer lugar do mundo que tu va. O que tem ela,
ela tem tantas coisas que tu pode colocar, tantos nimeros diferentes, tantas formas diferentes
de dizer a mesma coisa por simbolos, que eu acho que ela se torna fascinante.”
PE3 — “Nio ¢ um bando de regrinha solta. E tudo muito costurado.”
PE3 — “Acho que a gente tem que sair do lugar comum de Matematica ¢ exata, € certo ou
errado. Porque o conhecimento é uma construcdo, eu acho que tem passos, tem coisa que a
gente tem que analisar. Uma resposta ndo € s6 um numero final, ¢ todo um processo.”
PE3 — “E uma 4rea da ciéncia que surgiu a partir de necessidades humanas, para tentar
resolver problemas que a gente tinha. Entdo, eu acho que o surgimento dela foi num caréater
muito utilitarista e que agora ela funciona como uma ferramenta pro que a gente precisar. Eu
vejo ela muito como uma ferramenta. E é isso que eu tento falar para os meus alunos. Eu vou
dar para voceés esses recursos, para que quando vocés precisem vocés saibam utilizar. Ent&o,
eu diria que ¢ uma ferramenta.”
PE4 — “Se fosse resumir, seria organizac¢ao.”
PE4 — “Raciocinio, visdo de mundo, pensamento mais rapido.”
PE5 — “A matematica ndo ¢ o bicho, que é nimeros e sempre vai dar uma coisa exata”
PE5 — “Ah, eu gosto muito, ela te d4 um raciocinio legal, tu consegue entender melhor as
coisas, tu vé que tem solugdo, tu entende, tipo assim, eu ela me estimula a lutar, a ter

vontade de adquirir meus sonhos, minhas realizagdes. Eu acho muito legal Matematica.”



74

(concluséo)
PE5 — “Mas eu sempre digo para eles: Matematica e equacdo é a mesma coisa que montar
um quebra-cabeca. Se tu montar o quebra cabega tu vai montar a equacdo, entdo tu vai
jogando numero de um lado, vai jogando sinal do outro, vai descartando todas as
possibilidades até chegar no resultado final né.”
PE6 — “Eu amo ser professora de Matematica, pra mim ¢ essencial. Pra mim ¢ tudo. Eu ndo
saberia ser outra coisa se nao dar aula de Matematica. Eu adoro. Pra mim ¢ tudo. Eu gosto.”
PE7 — “A matematica para mim sempre foi uma paixdo, sempre gostei muito de nimeros,
tive facilidade, eu acho, nesse processo todo, de ensino quando era estudante no ensino
fundamental e médio, sempre tive facilidade. E até porque a docéncia, né, estar com
criangas, estar com pessoas, transmitir conhecimento, sempre foi uma questdo que eu gosto,
me sinto realizada com isso”.
PE8S — “E o conhecimento de descobrir coisas novas, quando eu digo assim, ¢ desvendar
mesmo, sabe. E criar estratégias para chegar no lugar que eu quero. Quando eu digo num
lugar, é desde a resolucdo de um problema, sabe. Ah, eu quero chegar la, entdo quais sdo 0s
métodos, quais s&o 0s meios, qual € o caminho que eu vou fazer. As vezes, eu costumo dizer,
que o caminho mais perto, ndo € o mais légico para todo mundo.”
PE8 — “Entdo pra mim, o conhecimento matematico € isso, € procurar estratégias, para que
eu consiga resolver meus problemas. Problemas do dia a dia, problemas matematicos.
Quando eu digo problemas do dia a dia, eu quero dizer assim, problemas até de estrutura de
uma casa, aqueles problemas que surgem assim, ndo é. E problema do nosso dia a dia, que
eu acho que tem tudo a ver com Matematica. Se ndo é espaco, € medida, de comprimento,
desde altura de volumes, assim, volume de som mesmo, né. Acho que tudo, acho que esse é

0 conhecimento Matematico para mim.”

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As falas das professoras revelam concepgdes matematicas bastante focadas no aspecto
“utilitarista” da matematica, sempre pensando nela como formas de resolver problemas do dia
a dia e muitos deles bem simplificados. Somente duas professoras expressaram entender a
Matematica como uma construcdo e processo. As verbalizacdes das professoras nédo
apresentaram outros aspectos que indiquem, por mais que elas possuam, a Natureza da
Matematica em suas concepcdes, uma vez que ndo referenciaram aspectos como a linguagem
e a simbologia, a generalizacéo e o pensamento abstrato. Teria sido oportuno questionar se as

professoras entrevistadas tém consciéncia desses aspectos constituintes da Matematica e se
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ndo tém, como adaptariam suas préaticas pedagdgicas para contempla-los. Outro ponto que
destacamos é a justificativa de amor pela profissdo ou pela Matematica. Destacamos que 4
professoras afirmaram gostar muito ou amar a Matematica. Essa relacdo afetiva ndo expressa
a concepg¢do, mas certamente influencia suas praticas de forma positiva como mencionado

anteriormente.



5 CONSTRUCAO DO METATEXTO: NOVAS COMPREEENSOES A PARTIR
DAS CATEGORIAS EMERGENTES

Neste capitulo, construimos o metatexto que busca responder ao seguinte problema de
pesquisa: De que maneira o estudo da Natureza da Matematica pode contribuir para a
redimensdo de praticas pedagogicas para o ensino da Matematica na Educacéo Basica? Ainda,
objetivamos apresentar contribuicbes advindas do estudo da Natureza da Matematica para
redimensdo dessas préaticas pedagdgicas. Assim, visamos a construcdo de uma relacdo de
sentido entre as categorias emergentes para apontar indicadores de praticas pedagogicas que
apresentem caracteristicas relacionadas com a Natureza da Matematica.

Nas conversas com as professoras podemos observar a presenca de uma suposicdo que
tinhamos desde o inicio da pesquisa: praticas pedagogicas baseadas na repeticdo de exercicios
modelos e extensas listas de exercicios. Essa pratica € vigente desde o século passado no pais
e era classificada como a Tendéncia Formalista Classica (FIORENTINI, 1995). Essa
tendéncia considerava que a aprendizagem se dava de forma passiva, além de as préticas
pedagdgicas visarem a memorizacdo, a reproducdo, a imitacdo e a repeticdo dos

procedimentos apresentados pelo professor ou livros (FIORENTINI, 1995). Assim,

se 0s conhecimentos preexistem e ndo sdo construidos ou inventados/produzidos
pelo homem, entdo bastaria ao professor “passar” ou “dar” aos alunos os contetidos
prontos e acabados, que ja foram descobertos, e se apresentam sistematizados nos
livros didaticos. Sob essa concepcdo simplista de didatica, € suficiente que o
professor apenas conhega a matéria que ird ensinar. O papel do aluno, nesse

LRI CEINNT3

contexto, seria o de “copiar”, “repetir”, “reter” e “devolver” nas provas do mesmo

modo que “recebeu”. (FIORENTINI, 1995, p. 7).
Nas falas das professoras entrevistadas, podemos observar a crenca de que resolver
muitos exercicios podera levar a aprendizagem ou fixar o contelido exposto. Essa ideia pode

ser observada nos seguintes extratos das falas:

>

PE2: “solidificar o aprendizado deles fazendo as coisas.’

s

PE3: “bastante exercicio para eles pegarem o jeito da coisa.’

>

PES5: “so tu fazendo tu vai aprender.’

Becker (2012) afirma que ndo é o automatismo em forma de exercicios de algoritmos
que leva a aprendizagem, mas que se a aprendizagem ocorre, é possivel automatizar. Sendo
assim, essa ideia apresentada pelas professoras de “pegar o jeito da coisa” como uma

justificativa para aprendizagem, pode ndo se fazer valida, ja que o automatismo nédo é garantia
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de aprendizagem. O processo contrério seria 0 mais indicado, automatizar apds que a
aprendizagem dos conceitos ter ocorrido.

Essa forma de ver a Matematica ndo é condizente com o aspecto de construgcdo da
Natureza da Matemadtica, ja que a entende como acabada e ndo em desenvolvimento. Se
levdssemos em conta somente esse topico da conversa, as professoras apresentariam uma
concepgdo muito similar ao senso comum sobre a Matematica, mas, como vemos nas outras
falas que surgiram, as professoras acabam por apresentar alguns aspectos da Natureza da
Matematica em suas concepc¢des, embora ainda foquem muito em repeticdo de exercicios.

Destacamos que durante a entrevista, a PE5 pareceu fazer uma reflexdo sobre a
quantidade excessiva de exercicios que solicita aos alunos para resolver. Quando questionada
se trabalhava com Geometria com os alunos, ela afirmou que s6 o basico, por questdo de

tempo. Nesse momento, ela afirmou:

PE5: “Eu dou muito exercicio, de repente eu tenha que me conscientizar de dar
menos, mas acho que menos eles ndo aprenderiam tanto.”

Essa frase da professora transparece a crenca de que a repeticdo leva a aprendizagem e
ainda, mostra que, quando questionada e incentivada a falar e refletir sobre sua pratica,
identificou um aspecto que poderia ser alterado. Franco (2015) afirma que a prética
pedagdgica necessita desse momento de reflexdo e conscientizacdo das intencionalidades,
para que essas intencionalidades sejam atingidas da melhor forma e ainda que atinja a todos
0s estudantes.

Outra verbalizacdo que destacamos, agora pelo seu potencial pedagogico, € a seguinte
fala da PES:

PES: “Entdo eu gosto muito de trabalhar com exercicios e exercicios diferenciados.
Nao é dificultar, mas é sempre aquele que desafia.”

Embora essa professora ainda tenha como recurso muitos exercicios, ela menciona
exercicios diferenciados, que propde desafio. Madeira et. al (2015) afirma que a Matematica
pode adquirir diferentes significados quando proporcionadas situacdes desafiadoras que
envolvem estratégias de resolucdo de problemas. Ainda, esses autores afirmam que propor
desafios nas atividades acaba por ndo focar tanto na mecanicidade e que contribui para
desenvolver o pensamento e a compreensdo do que é proposto. Moser (2008), em sua
dissertagdo de mestrado, apresenta em seus resultados que os desafios ajudam a tornar as

aulas mais atraentes, estimulam a criatividade, resgatam o entusiasmo dos alunos com o
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aprender e contribuem para a construcdo das ideias e dos conceitos. Evidenciamos que, 0s
exercicios aliados aos desafios, podem potencializar o interesse e a aprendizagem do
estudante.

Entendemos que o calculo mecénico é uma préatica vigente hd muito tempo na
Educacdo Matemaética e, dessa forma, as professoras entrevistadas, possivelmente, tiveram em
suas formacoes, na Educacdo Bésica e no Ensino Superior, a presenca de praticas pedagogicas
baseadas em calculo mecénico e, ainda, nosso processo de formacdo se reflete em nossas
concepgdes sobre a Matemadtica e ainda sobre nosso processo de docéncia. Inferimos que essa
pratica, embora ainda mostre ter resultados efetivos no dominio das manipulacdes
matematicas, pode ser considerada ultrapassada, jA que deveriamos buscar desenvolver o
pensamento matematico e ndo somente habilidades. Ndo temos por objetivo desconsiderar o
calculo mecénico, no sentido de manipulacdes de simbolos sem compreensdo, mas
redimensionar sua presenca nas praticas pedagogicas matematicas, pois ele pode ser um dos
responsaveis por criar desgostos pela Matematica e ndo contribuir para o desenvolvimento da
criticidade do aluno.

Reforcamos que, em uma visdo construtivista de aprendizagem, o calculo mecénico
ndo é considerado como uma das praticas mais adequadas. Essa préatica ndo é suficiente para
desenvolver o que é recomendado pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na qual o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) serd baseado. Consideramos que, se as
professoras expressassem maior conhecimento sobre aspectos da Natureza da Matematica,
como a construcao e ainda que “o conhecimento matematico nao se da apenas pelo fazer, mas
pela compreensdo desse fazer” (BECKER, 2012, p. 43), ndo manifestariam tanta
preocupacdo em desenvolver as habilidades relacionadas com os calculos, mas
redirecionariam sua atencdo para o desenvolvimento do pensamento matematico. Alterar o
foco do ensino-aprendizagem do calculo mecénico para a compreensdo matematica pode ser
atil para os professores e estudantes, ja que contribuiria para a constru¢cdo da compreensao
matematica do estudante, que pode ser transposta para outras areas do conhecimento e até
mesmo para a organizacdo de vida. As falas das professoras entrevistadas, em geral, indicam
a necessidade de conhecer a Natureza da Matematica para, a partir dessa redimensdo no olhar
docente, criar praticas que tenham o potencial de desencadear processos para que o aluno
possa perceber o pensamento l6gico-dedutivo por trds das operagdes que muitas vezes séo
mecanicas.

Nossas recomendacgdes advindas das reflexdes feitas seriam propor uma menor

quantidade de exercicios exclusivamente mecanicos aos alunos em relacdo aos exercicios que
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buscam a compreensdo e reflexdo sobre o0s conceitos e ainda propor exercicios
contextualizados. Estas recomendac6es estdo em consonancia com as ideias de Becker (2012,
p. 32) ja que o autor afirma que “a maior parte do aparato l6gico que viabiliza a capacidade
operatoria do sujeito, ¢ construida antes do sujeito poder tomar consciéncia dela”. Assim, 0
autor defende que é importante voltar para as acdes para apropriar-se delas e de seus
mecanismos, sendo a quantidade irrelevante nesse retorno, “o conhecimento matematico nao
se da pelo fazer, mas pela compreensao desse fazer” (BECKER, 2012, p. 43).

Uma forma de evitar célculo mecénico, mas ainda assim trabalhar com as habilidades
de célculo, seria apresentar contextualizagdo para os contetidos e, sucessivamente, para 0S
exercicios. Contextualizar € um meio para que os estudantes consigam significar os exercicios
e, ainda, exige maior capacidade de interpretacdo e raciocinio. As professoras relataram ser
frequentemente questionadas “onde que a gente usa isso?” € assim, a contextualizacdo as
permite responder essa pergunta e ainda contribuir na significacdo do conteudo.

Podemos dividir a contextualizacdo em dois momentos: contextualizagdo historica e
contextualizacdo como forma de aplicabilidade. Ambas aparecem nas verbalizacdes das
docentes com a mesma finalidade: uma forma de relacionar o conhecimento matematico com
situacOes cotidianas para torna-lo mais acessivel a compreensdo dos estudantes. A nosso ver,
as duas formas de contextualizacdo ndo necessariamente possuem 0 mesmo objetivo, mas
podem ser praticas pedagogicas com grande potencial para a aprendizagem dos estudantes.

A apresentacdo de aspectos da Historia da Matematica pode evidenciar aspectos sobre
a construcdo do conhecimento matematico ao longo do tempo, focando na criacdo e no
desenvolvimento dos conhecimentos, no seu processo. Lopes e Alves (2014, p.2) afirmam que
“ao conhecer a Historia da Matematica, o aluno a percebe como uma ciéncia desenvolvida
pela humanidade, passivel de erros e construida a partir de muitas tentativas em solucionar
problemas cotidianos”. J4 a contextualizacdo de conteudos e exercicios exerce um papel mais
voltado para o lado pratico da aplicabilidade desses conhecimentos na atualidade,
contribuindo na significacdo que o aluno constroi para determinado contetdo.

A presenca da Histéria da Matematica nas praticas pedagdgicas pode auxiliar na
construcdo do conhecimento dos alunos. Para tanto, seria recomendado que os professores
pudessem incluir a Histéria da Matematica em seus estudos e planejamentos de aula, visando
colaborar na construgdo de determinado conhecimento na aprendizagem dos estudantes,
desmitificando a ideia de que a Matematica estd pronta e acabada e evidenciando o processo

de constru¢do humana. Segundo Miguel e Miorim (2004), apresentar aspectos histéricos da
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Matematica nas praticas pedagogicas, por eles nomeados como Histéria na Educacdo

Matematica

diz respeito aos tipos de vinculo que se intenta promover entre a produgdo sdcio-
historica do conhecimento matematico no passado e a producdo e/ou apropriacdo
pessoal desse conhecimento no presente. Em outras palavras, e mais amplamente, tal
questdo diz respeito a como se poderia conceber a relagdo entre a cultura matematica
e as formas de apropriacdo dessa cultura no presente, sobretudo nas praticas
pedagdgicas escolares e nas praticas de investigacdo académica em Educacdo
Matematica. (MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 10).
As falas das professoras evidenciam que os aspectos historicos estdo presentes nas
praticas pedagogicas das professoras, mas sdo, em geral, uma forma de introduzir e

contextualizar os contetdos:

>

PE1: “Alguma coisa para introduzir algum conteudo.’

1l

PE3: “Coloquei no meu material uma parte que era justamente introdugdo.’

5l

PE6: “Eu fago um resuminho. Sim, eu sempre dou a introdugdo.’

Apresentar a Histéria da Matematica como introducdo de algum conteddo pode ser
considerado um ponto inicial, j& que pode suprimir todo o processo de construcdo do
conhecimento e dos conceitos, que poderia ser evidenciado por meio da histdria, ndo
apresentando o aspecto processual. Tomemos por exemplo o desenvolvimento do conceito de
namero. Os egipcios e babildnios tinham sistemas numéricos, mas nao se preocuparam em
desenvolver um conceito para numero. O conceito de numero que estudamos hoje sé foi
apresentado no século XIX. Assim, observamos que o conceito foi transformado durante
séculos para chegar ao que estudamos hoje. Outros aspectos que podemos destacar sdo 0
namero zero, 0S nUmMeros negativos e oS numeros irracionais que, quando estudados na
antiguidade eram motivo de controveérsia e s6 foram compreendidos nos séculos 1X, XVII e
XIX, respectivamente (FILHO, 2016). Brandemberg (2010) afirma que a Histéria da
Matematica auxilia a garantir um processo para a reconstrucdo do conhecimento e dessa
forma, poderiamos auxiliar o estudante em seu proprio processo de construcdo do
conhecimento.

Relacionar o conteddo com algum fato relacionado a sua historia de forma isolada tem
um lado positivo: atrair o estudante para a Matematica. Contar historinha chama a atencdo,
atrai o interesse e contribui para a motivacéo (interna) do aluno. Conforme Valente (2013, p.

33) um dos aspectos mais comuns sobre a presenca da Historia da Matematica nas praticas
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seria “0 de motivar os alunos para o estudo das disciplinas matematicas”. As professoras
entrevistadas afirmam que a apresentacdo de contextualizagdo histdrica aproxima a
Matemdtica da realidade do aluno, sendo a contextualizacdo sempre uma forma de ver
utilidade para dar importancia. Miguel e Miorim (2004) afirmam que a histéria pode ser usada
como o fio-condutor para amarrar as explica¢cdes em sala de aula. E ainda que, assim “se
revelaria o poder da historia para a promogdo de um ensino-aprendizagem da Matematica
escolar baseado na compreenséo ¢ na significagao” (MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 47).

Corroboramos as ideias das professoras e dos autores no aspecto de apresentar a
historia para atrair o interesse dos estudantes, pois entendemos que, como docentes,
precisamos sempre nos reinventar, adaptar e melhorar nossas praticas pedagdgicas para
colaborar no processo de aprendizagem dos estudantes. Mas ndo parariamos ai.

A Historia da Matematica tem grande potencial para ajudar a entender a construcdo do
conhecimento. Apresentar aspectos isolados, contando a historinha, pode minimizar a
importancia da apresentacdo da contextualizacdo histdrica, além de dar a entender que o
desenvolvimento de determinado conhecimento foi pontual e ndo processual, como realmente
acontece. Esse aspecto de ressaltar a caracteristica processual da Matematica, ndo aparenta
estar presente nas praticas pedagdgicas das professoras no que tange a presenca Historia da
Matematica nas aulas. Apresentar um resuminho pode ser um histérico do conteddo que
suprime todo seu processo, que pode ter levado séculos para chegar a forma que estudamos
hoje.

Tomemos Bhaskara, por exemplo. No Brasil, chamamos, erroneamente, de Férmula
de Bhéskara, a Formula Resolutiva da Equacao de Segundo Grau. Entendemos que Bhaskara
€ um nome muito mais curto, simples e atraente, mas esse nome por si s, ja esconde todo o
processo de desenvolvimento da formula. A forma como a conhecemos hoje foi modificada
ao longo dos séculos, ja que no periodo em que Bhaskara estudou, ndo eram utilizadas letras
para a representacdo de coeficientes genéricos. Roque (2012) esclarece esse aspecto historico

de forma bem didatica:

O método de Bhaskara funciona perfeitamente para resolver o que chamamaos, hoje,
de “equagdes de segundo grau”, mas ainda assim ndo podemos atribuir-lhe a
invencdo da férmula usada atualmente. Por qué?

Mesmo que pudessem ser empregados simbolos para representar as incognitas e
algumas operagdes, ndo havia simbolos para expressar coeficientes
genéricos a, bec, ... de uma equagdo como ax?+bx+c= 0. Se traduzirmos o
método indiano para a notacdo algébrica atual e o aplicarmos a essa equacéo geral,
obteremos o equivalente da formula para resolucdo de equacdes do segundo grau.
Isso quer dizer que havia um método geral para resolucdo de equaces, expresso de
modo retérico. No entanto, ndo podemos dizer que ja existisse uma “formula” para a
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resolucdo de equacdes, no sentido que a entendemos hoje, uma vez que ndo havia
simbolismo para os coeficientes, 0 que serd proposto por Viéte somente no século
XVI. (ROQUE, 2012, p. 224).

Apresentar aos alunos a “Férmula de Bhéaskara” seria uma desconstrucdo historica,
minimizando os estudos de diversos matematicos para chegar a forma que hoje estudamos nas
escolas. Apresentando a historia de Bhaskara somente, os alunos podem criar uma falsa ideia
de que esse matemdatico exclusivamente a estudou e desenvolveu em uma “iluminacao
divina”, o que elimina a caracteristica de constru¢do humana da Matematica, sendo essa

caracteristica a que as professoras afirmaram “aproximar” da realidade do aluno.

A Matemética como qualquer area do conhecimento humano, tem seu desenrolar
evolutivo capaz de caracterizad-la como uma ciéncia que também se desenvolve a
partir de sua prépria histéria. Desse modo, podemos buscar nessa histéria fatos,
descobertas e revoluges que nos mostrem o carater criativo do homem quando se
dispGe a elaborar e disseminar a ciéncia matematica no seu meio sdciocultural
(MENDES, 2006, p. 18).

Um dos papeis da historia na pratica educativa da Matematica é auxiliar na
contextualizacdo dos conceitos matematicos, mostrando como eles surgiram e como
representam situacbes do cotidiano. Assim € possivel favorecer o entendimento da
Matematica como conhecimento cultural e como linguagem para representar situaces. Ao
apresentar apenas um resumo do que aconteceu, pode ser minimizada a possibilidade do aluno
entender o processo historico da producdo dos conceitos matematicos. Para tanto, seria
possivel que os professores incluissem tarefas nas quais os alunos realizariam pesquisas
bibliograficas acerca dessa tematica, incentivando-os a entender a fonte dos conteudos
estudados. Ainda, Lopes e Alves (2014, p. 1) afirmam que “a presenca da Historia da
Matematica em sala de aula constitui um recurso pedagogico ao qual o professor pode
recorrer para auxiliar os estudantes na construg@o do significado do que se esté trabalhando.”

Um aspecto importante sobre a Matematica ndo revelado na conversa com as
professoras é sobre a Matematica ser uma construcdo ou uma descoberta. Essa concepcao
evidenciaria a Natureza da Matematica, ja que ela é advinda da construcdo humana. A Unica

fala que apresenta a ideia de construcdo/invencéo ¢é da PE2:

PE2: “Para tirar aquela ideia de que, nossa alguém ndo tinha nada para fazer e,
como eu digo para eles, pensou, vou inventar a férmula de Baskhara agora. ”

Essa fala ndo evidencia se a professora entende que a Matemadtica € fruto da invengéo

humana, mas podemos inferir que ndo a considera como uma descoberta, sendo este um
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aspecto positivo. Becker (2012) faz uma importante diferenciagdo entre descoberta e
invencdo: a descoberta pressupGe um talentoso matematico que revela uma verdade pre-
existente em um momento de iluminagdo, muitas vezes divina, que o diferencia das pessoas
comuns. Essa verdade sempre existiu e passa a ser dominio humano quando revelada pelo
matematico. A invencdo por outro lado, abre espaco para a construgdo, que necessitada da
acdo do sujeito em um processo de emergéncia de algo novo, muitas vezes para superar algum
desafio ou obstaculo, pois o que é conhecido ndo é suficiente. Dessa forma, as novas
emergéncias sdo dependentes das anteriores e assim sucessivamente, em processos de
correcdes, reorganizacgdes e reconstrucdo de processos ldgicos anteriores.

Becker (2012) afirma que os fatos matematicos podem ser demonstrados de acordo
com sua origem, de acordo com os conflitos que motivaram e ainda com as estruturas

matematicas anteriores a ele, que permitiram a alguém construir uma solugdo nova.

As estruturas matematicas precedentes possibilitam as subsequentes que, por sua
vez, possibilitam as seguintes. Isto é, estas ndo podem surgir sem aquelas, embora
aquelas ndo sejam condicdo suficiente do surgimento destas. Exemplificando. A
aritmética possibilitou o surgimento da algebra, mas a aritmética sozinha ndo explica
a algebra. A algebra ndo poderia ser construida sem a aritmética, mas a aritmética
ndo é suficiente para se construir a algebra ou para explicar seu surgimento. A
algebra traz algo novo que a aritmética ndo possuia. Essa novidade vem da
capacidade inventiva dos matematicos; da capacidade construtiva do sujeito. E essa
visdo que tem condicBes de transformar o ensino da Matematica. (BECKER, 2012,
p. 248).

Assim, observamos que, além de apresentar contextualizacdo historica, podemos ir
aléem e evidenciar o processo de construcdo do conhecimento matematico, bem como a
relevancia do papel do matematico nesse processo. Dessa forma, esse aspecto do papel
humano no desenvolvimento da Natureza da Matematica poderia estar mais préximo do
aluno. Becker (2012) afirma que o que ¢ esperado do professor é que ele apresente uma visdo
dinamica na qual as novidades sdo originarias e de processos histéricos, sendo construidas e
surgindo da acdo de matematicos.

Ja sobre a contextualizacdo de contetdos e exercicios, Agne (2013b, p. 46) afirma que
contextualizar significa “identificar e relacionar os conceitos matematicos com fendmenos e
objetos da experiéncia dos alunos.” Além disso, o autor defende que a contextualizagdo
também pode ser aplicacdo pratica e que o estudante ndo pode ser passivo nesse processo. As
professoras entrevistadas afirmaram considerar importante a contextualizagdo de contetdos

como uma forma de ajudar o aluno a significar:
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PE2: “Dependendo de como a gente trabalha, eles conseguem sim significar. Se a
gente conseguir colocar para eles aonde no dia a dia tu usa.”

PE4: “Tem mais qualidade quando tu vai dar uma aula que tu sabe o porqué que tu
ta usando aquilo. Entao eu levo em conta a aplicabilidade. ”

PES8: “Procurar exemplos e criar situagdes que sejam do dia a dia especifico de
cada turma, de cada tipo de aluno.”

Pelas falas, podemos inferir que a contextualizacdo é entendida pelas professoras da
mesma forma que é definida por Agne (2013b). Préticas pedagdgicas para 0 ensino-
aprendizagem de Matematica que envolvam contextualizacdo podem proporcionar aos alunos
0 desenvolvimento do pensamento critico e ainda o desenvolvimento de outras competéncias
que os auxiliam a resolver problemas no contexto de sua vida social (AGNE, 2013b). Ao
desenvolver o pensamento critico pela aprendizagem matematica, o aluno pode transpor essa
criticidade para a sua vida, se desenvolvendo como cidadéo critico, tendo a possibilidade de

fazer mudangas em sua propria realidade.

Um pensar critico € essencial para a realizacdo de um trabalho em equipe, para a
resolucdo de problemas, bem como para a tomada de decisbes de forma eficaz e
eficiente, baseada em argumentos suportados por razfes convincentes. Assim, passa
a ser consensual a ideia de que o éxito de qualquer sistema democratico depende da
capacidade de os individuos atuarem e intervirem, usando seu potencial de
pensamento critico (LIPP, 2009, p. 24 apud AGNE, 213b, p.47).

Inferimos que é necessaria coeréncia ao contextualizar, ja que o objetivo é aproximar
da realidade do aluno. Esta ideia esta de acordo com Agne (2013b, p. 46) que afirma que
“contextualizar o ensino de Matematica significa identificar e relacionar os conceitos
matematicos com fendmenos e objetos da experiéncia dos alunos”. Por coeréncia ao
contextualizar queremos dizer que, ao realizar a contextualizacdo de determinado conteldo ou
até mesmo de exercicios, 0s professores poderiam levar em conta a realidade do aluno para
criar suas praticas pedagogicas. Assim, apresentar nos exemplos elementos cotidianos que séo
muito distantes da realidade do aluno pode ndo ser tdo eficaz quanto apresentar um elemento
mais proximo do aluno. Por exemplo, em vez de contextualizar o conteddo de relacéo
trigonométrica fazendo referéncia a algum ponto turistico que nédo é localizado na cidade em
que o aluno reside, podemos contextualizar referenciando o prédio da escola ou um poste de

luz. Por isso, destacamos mais duas falas da PES:

PSE: “Nao adiantar eu pegar um exemplo, por exemplo, para nés aqui. Eu vou
trabalhar com a altitude do P&o de Acucar. E pegar um exemplo pratico, ndo
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adianta eu trabalhar com o exemplo do Rio de Janeiro, eu tenho que trabalhar com
a altitude do prédio que ele conhece.”

PES: “Procurar exemplos e criar situa¢bes que sejam do dia a dia especifico de
cada turma, de cada tipo de aluno.”

Nessas falas, vemos ressaltada a importancia de adaptar as contextualizagbes para
abranger o que é relativo a experiéncia e conhecimento do aluno para o qual estamos
planejando nossas praticas pedagdgicas, ja& que as pessoas estdo inseridas em diferentes
realidades. Um aluno de uma escola de periferia pode ndo ter conhecimento sobre o P&o de
Acucar e esse também ndo faz parte de seu cotidiano. Portanto, contextualizar utilizando um
exemplo que estd distante da realidade do aluno, acaba por ndo cumprir sua funcédo
plenamente.

A contextualizagdo de conteudos ¢ muito relacionada com a ‘utilidade’ da Matematica.
Quando os conteudos sdo contextualizaveis, tanto as professoras entrevistadas quanto os
estudantes, veem mais sentido e significado ao aprender determinado conteldo.
Contextualizar faz com que os estudantes enxerguem situacdes cotidianas que podem ser
matematizadas de forma mais evidente, assim, justificando determinado contetdo. As PE6 e
PE7 afirmaram ser constantemente questionadas pelos alunos “onde ¢ que vou usar isso na
minha vida!?” e esse questionamento sempre nos lembra de uma anedota de Euclides que,
quando questionado sobre a utilidade de determinado estudo por um discipulo, ordenou a um
escravo que o desse uma moeda para ver os frutos e ter lucros com que estava aprendendo
(AABOE, 2013). Isso pode ocorrer, pois muitos alunos ndo tém interesse em seguir sua
formacdo em areas que necessitam diretamente de conceitos matematicos e ainda pelo ensino
de Matematica possivelmente estar estagnado, sendo ensinado como era no século XX e,
muitas vezes, podendo significar aprovacdo e reprovacdo para os alunos (BECKER, 2012).
Observamos ainda, que ha uma cultura de questionar sobre as aplicacdes matematicas,
enguanto em outras areas essa preocupacdo nao é tao evidenciada. A PEL afirma priorizar

conteddos que sao aplicaveis:

>

PE1: “Tudo que posso contextualizar eu dou mais énfase.’

Inferimos que, muitos conteudos matematicos ndo possuem aplicacdes no cotidiano
tdo evidentes quanto outros e muitos ainda ndo possuem aplicabilidade no cotidiano, mas isso
ndo os torna menos importantes ou desnecessarios. Levando em conta o desenvolvimento, 0s

conceitos surgem, historicamente, para representar situacdes reais. Apds, um processo de
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criagéo e reflexdo vai oportunizando o desenvolvimento de teorias nas quais novos conceitos
véo sendo criados, sendo que alguns deles sdo necessarios para entender e fundamentar o que
deu origem. Destacamos duas falas da PE3 que estdo em consonéancia com esta ideia:

PE3: “Meu objetivo ndo é que tudo que eles aprendam eles usem na vida deles. Eu
acho que é uma visdo utilitarista demais para o meu gosto, sabe.”

PE3: “Tento quando é possivel trazer para a realidade, mas ndo que isso seja
necessario e o meu objetivo, sabe. O meu objetivo é que eles entendam,
desenvolvam o raciocinio deles, que eles pensem na resolucdo de problemas, mas
ndo necessariamente que eles apliquem tudo.”
Pelas falas da PE3, vemos que essa professora entende que ndo € possivel aplicar
todos os contetidos que serdo estudados na Educagdo Baésica e ainda que ndo € necessario

aplicar tudo que é estudado.

Pode-se inferir o seguinte: o professor ensina para prover as necessidades da vida.
Acontece que basta uma matematica bem basica para preencher essa finalidade.
Como o professor, ou a escola, vai justificar o restante do ensino? Para as
finalidades préaticas (armazém, troco no 6nibus ou metrd, supermercado, etc.) ndo é
necessario aprender raiz quadrada, geometria euclidiana, algebra; bastam as
operacOes aritméticas elementares. (BECKER, 2012, p. 270)

Se 0 ensino de Matematica tivesse por objetivo somente a aplicabilidade, ndo seria
necessario aprender muito mais do que as quatro operacdes basicas como destacado por
Becker (2012). Entendemos que a Matematica ndo pode ser simplificada ao aplicavel e ao
cotidiano, e ainda que o objetivo do estudo dessa ciéncia na Educacdo Bésica ndo € somente
aplica-la, mas também desenvolver o raciocinio, 0 pensamento matematico l6gico-dedutivo e
0 pensamento critico.

Nossas consideracGes apos a reflexdo seria que os docentes atuantes na area de
Matematica poderiam apresentar os conceitos e conteudos matematicos contextualizados das
duas formas quando possivel, contextualizados historicamente e contextualizados em
aplicabilidade. Becker (2012) observa que a contextualizacdo como aplicacdo é um dos
objetivos que os alunos buscam na Matematica, isto €, transpb-la para as praticas da vida
cotidiana. A contextualizacdo € relevante, pois atinge o objetivo do estudante e aproxima o
conhecimento da vida cotidiana dele. Sabemos que nem sempre € possivel contextualizar os
conteldos em aplicabilidade, mas isso ndo os torna menos relevantes para o estudo. Para
tanto, os docentes podem redimensionar suas praticas para possibilitar a abordagem das duas
formas de contextualizacdo, mas ndo considera-las como mais importantes que outros

contetidos matematicos.
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Para que seja possivel fazer uma contextualizacdo e uma aplicacdo efetiva de
determinado contetdo ou justificar sua importancia de estudo para os estudantes, é necessario
que as professoras que atuam com o ensino de Matematica tenham consistente conhecimento
sobre as contextualizagbes de conteddos matematicos. Para tanto, é necessario que elas
tenham formacédo na area, 0 que acaba por ndao ocorrer na rede municipal da cidade em que as
professoras entrevistadas atuam. As professoras relataram ter preocupacées relativas com a
Educacdo Matematica dos estudantes nos anos iniciais, que € orientada por professores que
ndo necessitam ter qualquer nivel de formacdo matematica. Além disso, as professoras
também relataram que na rede municipal professores com formagdo em Ciéncias Bioldgicas,
muitas vezes tém que assumir a disciplina de Matematica (e vice-versa).

Becker (2012) afirma que as praticas de ensino da Matematica nos anos iniciais
enfrentam muitas dificuldades, dentre elas a alfabetizacdo matematica e apropriacdo da
linguagem matematica. As professoras entrevistadas que atuam no Ensino Fundamental
destacaram dois aspectos que observam em seu cotidiano escolar relacionados 0s anos
iniciais: formacdo e bloqueio. Na formacdo, as professoras entrevistadas se mostram
preocupadas com aspectos especificos do conhecimento matematico na formacdo das
professoras atuantes nos anos iniciais, questionando, por exemplo, a presenca da linguagem

matematica formal na formac&o inicial de Magistério.

PE2: “Eu penso que uma coisa que deveria era isso: uma formagdo matemdtica
para os professores dos anos iniciais.[...] Muitos ndo tém nem o saber daquele
contedo de Matemética. Se tu pegar o 4° e 5° eles tém que ter um saber um
pouquinio maior.”
Outro aspecto destacado pelas professoras entrevistadas € a possivel ‘contaminagao’.
A ‘contaminacdo’ seria uma influéncia negativa em relacdo a Matematica que pode ocorrer

por docentes que ndo gostam de Matematica e tém que alfabetizar matematicamente os

estudantes nos anos iniciais (a contaminacdo também pode acontecer por familiares).

PE3: “Quem vai gostar da Matemdtica é aqueles que gostam muito dessa parte de
raciocinio légico, de desafio e vao querer assim, saber muito. Mas eu acho que se
tem uma cultura de dizer que a Matematica ¢ dificil e que eu ndo vou usar isso
depois, para qué que eu vou usar.”
Para atuar com 0s anos iniciais, habilitados para todas as disciplinas na rede municipal
da cidade na qual as entrevistas ocorreram, 0s docentes precisam possuir inicialmente o
magistério. Possuir um curso de Pedagogia ou po6s-graduacdo é considerado como formacéo

complementar. Dessa informacao, podemos inferir que a Matematica que as professoras tém
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conhecimento nesse nivel, é equivalente ao Ensino Médio, ou até mesmo menos, ja que
muitos cursos de Magistério suprimem boa parte do contetido matematico.

O questionamento feito pelas professoras entrevistadas €: essas professoras teriam
conhecimento suficiente para trabalhar com conteldos matematicos mais avancados do que a
alfabetizacdo matematica? Passos (2013, p.3) afirma que “poderia haver lacunas na formagao
do professor para que pudesse ensinar com competéncia os conteudos dos anos iniciais”.

Sobre esses aspectos, a PE1 afirma:

PEL: “Nem sempre 0s professores de anos iniciais tém capacitacdo para dar aula de
Matemdatica, se ndo entendem muito o processo.”

PE1: “As minhas colegas as vezes vém buscar coisas em mim de Matemadtica: ‘Ai,
me ajuda, eu tenho que trabalhar tal assunto e eu ndo sei.” ‘Como é que eu
trabalho?’ Como que eu ensino fragoes?’”

Pela fala, vemos que muitas vezes os professores dos anos iniciais buscam por um
auxilio em como ensinar os alunos determinados contetudos que exigem maior conhecimento
matematico. Seria importante que os professores que possuem o Magistério como formacéo
buscassem uma formacgdo continuada, cursando Pedagogia, especializacbes e até mesmo
cursos livres, para que tenham maior dominio sobre os conhecimentos que precisam para 0s
anos iniciais, ja que, como ja discutimos, o docente precisa conhecer e entender a natureza do
conhecimento que ensina. Outra possibilidade seria que o0s estudantes ja possuissem
professores especificos das areas a partir do quarto ano, e ndo do sexto como ocorre
atualmente.

Passos (2013) problematiza até mesmo a formacdo matematica que as futuras docentes
de anos iniciais possuem no curso de Pedagogia, sendo que 0s conteldos matematicos a
serem ensinados na Educacdo Basica aparecem esporadicamente no curriculo do curso e
ainda, quando aparecem, sdo estudados de forma superficial e genérica, ndo fazendo
associagdes suficientes com as praticas pedagogicas. Isso explicaria o porqué de as colegas da
PE1 a buscarem para esclarecer ddvidas sobre conhecimentos matematicos.

As préticas pedagogicas dessas docentes podem reproduzir o ensino que elas tiveram
quando estavam em seus anos escolares, o que reflete em sua constituicdo como professor e
em suas concepcdes (PASSOS, 2013). Lembremos que o calculo mecénico € uma préatica
recorrente desde o século passado, e que nesse modelo de reproducdo, tende a se perpetuar.

As préticas pedagdgicas, desde o0s anos inicias, devem transcender o calculo mecanico,
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priorizando um ensino mais reflexivo desde os anos iniciais, jA que neles estd contida a
alfabetizagdo matemética (PASSOS, 2013).

Verificamos que, além de conhecer os conteddos matematicos, é necessario que oS
professores dos anos iniciais saibam como ensina-los. Para tanto, Passos (2013) apresenta

algumas sugestdes para auxiliar os professores dos anos iniciais nesse processo:

a) encontrar explicagbes corretas do ponto de vista da matematica mas que sejam
compreendidas pelos seus alunos; b) utilizar definigdes matematicas adequadas e
compreensiveis, ou seja, 0 professor precisa saber o que é essencial numa definicao
e ser capaz de analisar criticamente como ela se apresenta em livros didaticos; c)
representar ideias matematicas de diferentes formas, fazendo a correspondéncia
entre as representacGes concretas, iconicas e simbolicas, o que implica em usar
representacOes; d) interpretar e julgar do ponto de vista matematico e didatico as
questdes, as resolugdes, os problemas e as observacBes dos alunos [...] (PASSOS,
2013, p.11).

A apropriagéo da linguagem formal matematica pelos professores dos anos iniciais foi
uma preocupacdo para nossas professoras entrevistadas. Reiteramos que muitas das
professoras entrevistadas, que sdo licenciadas em Matematica, parecem nao entender a
contribuicdo da linguagem formal ao ensino-aprendizagem de Matematica. Lorensatti (20009,
p. 9) afirma que “o ensino e a aprendizagem de Matematica sao mediatizados pela linguagem,
ou melhor, pelas linguagens, principalmente pela linguagem matematica e a linguagem
natural.” A autora entende linguagem natural como uma linguagem de uso geral, escrita ou
falada por um grupo humano. Pela afirmacdo feita pela autora, entendemos que as linguagens
sdo um recurso para abordagens pedagdgicas, sendo ambas necessarias.

Ressaltamos que, segundo Stewart (1996), a linguagem clara e precisa e a simbologia
matematica sdo partes constituintes dessa area do conhecimento e ainda garantem seu valor.
Assim, entendemos que as professoras que deixam de citar a linguagem matematica suprimem
de seu discurso e, talvez de sua pratica uma parte de grande relevancia dessa area e da sua
natureza.

Os alunos, em geral, ndo estdo habituados com a linguagem matematica, sendo
necessario um nivel de apropriacdo dela para compreender definicBes, etc. Para tal, seria
relevante que as professoras explicassem a linguagem formal matematica por meio da
linguagem natural, podendo ela ser coloquial, para auxiliar os alunos nesse processo de
reconhecimento e apropriagdo da linguagem. Para tanto, as professoras podem ampliar o
dominio da linguagem matematica para poder ajudar os alunos a compreendé-la. Algumas

falas extraidas das entrevistas ddo a entender que as professoras podem ndo compreender a
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linguagem formal matematica, como por exemplo, afirmar que é uma fala dificil ou uma

linguagem rebuscada:

PE3: “Nao acho que eu posso, simplesmente, tirar todo o vocabulario rebuscado
que isso é parte da Matematica.”

PEG6: “Nao adianta tu falar palavras lindas e bonitas que eles ndo vdo entender.”

Quando as professoras dizem que é uma “fala bonitinha” ou “rebuscada” elas podem
ndo compreender o que é linguagem matematica e qual seu papel. A PE3, por outro lado,
embora chame o vocabulario de rebuscado, entende que ele é parte constituinte da
Matematica. Ter essa consciéncia tornaria possivel uma redimensdo das préaticas dessa
professora para englobar (ou englobar mais, caso ela jA& a aborde de alguma forma) a
linguagem matematica.

Duas professoras expressaram que falam de uma forma mais simples:

PES: “Tento explicar da maneira mais simples possivel.”

PE6: “Fu digo para eles o portugués.”

s

PE6: “Fu falo do meu jeito para eles aprenderem como é que é.’

A PE5 e a PE6 afirmam explicar os conteddos em uma linguagem mais natural,
possivelmente coloquial, considerando a linguagem matematica como uma linguagem bonita
e correta. Por essa maneira de manifestar sua compreensdo sobre a linguagem matematica,
possibilita-nos entender que elas ndo compreendem a linguagem formal, vendo-a somente

i3]

CoOmo um “texto bonito”, sem expressar uma compreensdo sobre a natureza da formalidade da
linguagem matematica. Possivelmente, as professoras ndo entendem que a linguagem formal e
precisa da Matematica a sustentam como conhecimento cientifico.

A linguagem natural coloquial ndo possui o rigor necessario para a formalizacdo de
uma area do conhecimento. Granell (2003) afirma que os termos da linguagem natural

possuem sentidos muito amplos para que seja possivel utiliza-los formalmente:

o0 sentido das palavras € muito mais vago e impreciso; termos como comprido,
estreito, largo, pequeno, grande, muito, etc., que fazem parte da linguagem natural
para expressar magnitudes, ndo se aplicam numa linguagem formalizada.
(GRANELL, 2003, p. 260).

Ainda, Lorensatti (2009) esclarece que muitos termos usados na linguagem

matematica podem ter sentidos diferentes na linguagem natural:
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Ainda, muitas vezes, as palavras tomam significados distintos daqueles utilizados no
cotidiano. Por exemplo, utiliza-se, com frequéncia, nas aulas sobre fracdes, a frase
reduzir ao mesmo denominador. Reduzir, para a maioria das pessoas, no seu dia a
dia, tem o significado de tornar menor. Se ndo for explicado o sentido dessas
palavras em contexto de uso, dificilmente um aluno tomara reduzir como sendo
converter ou trocar. (LORENSATTI, 2009, p. 4).

Dessa forma, vemos a necessidade que termos matematicos sejam explicados em aula,
por meio da linguagem natural, apontando suas diferencas e reforcando a importéncia da
linguagem formal. Problematizamos que, se o0 docente ndo tiver clareza que essa linguagem €
precisa, adequada e parte da Natureza da Matematica, ele pode apresentar dificuldades para
auxiliar o aluno a se apropriar dessa linguagem e compreender sua importancia. Se o docente
ndo compreender o sentido e a importancia, como ele podera criar estratégias para o aluno
entender?

Inferimos que, quando os docentes tiverem consciéncia desses aspectos, poderdo ter
mais facilidade para auxiliar o aluno nesse processo de compreender a linguagem formal
matematica. Adicionamos que as definicdbes matematicas dos conteudos podem ser
apresentadas em sua linguagem formal e que essas podem ser explicadas posteriormente em
linguagem natural coloquial. Os termos utilizados da linguagem formal matematica nas
definigcdes precisam ser explicados para que os alunos possam compreendé-los. Dessa forma,
aliariamos a linguagem natural e a linguagem matematica em prol de potencializar a
aprendizagem dos estudantes com vistas a Natureza da Matematica. Para tanto, os professores
podem desenvolver praticas pedagdgicas para auxiliar os alunos a fazer a transposicdo da
lingua materna natural para a linguagem simbdlica matematica de maneira adequada.
Lorensatti (2009) afirma que o professor pode usar a leitura Matematica como uma pratica
pedagbgica e ainda que, “o professor de Matematica pode orientar, praticar ou viabilizar
leituras de textos matematicos em parceria com o professor de Lingua Portuguesa” (p. 9).

Outro aspecto que pode ter origem nos anos iniciais é o bloqueio que muitas criancas
desenvolvem em relagdo & Matematica devido a ‘contaminagdo’ por pessoas que nido gostam

de Matematica. Destacamos duas falas da PES:

PES8: “Professor que ndo gosta da Matematica e que muitos vdo para o Magistério
e eu posso te dizer isso por experiéncia, ta. Porque eu dei aula para Magistério. [...]
Os futuros professores falavam assim: ‘Eu sé vim para 0 Magistério porque eu nao
gosto de Matematica e ndo quero ter aula de Matematica.’”

PE8:- “Como vai chegar para uma crianga do 1°e 2° ano do Ensino Fundamental,
ensinar que Matemética é legal se é uma coisa que eu ja ndo gosto, nao entendo,
tenho aversdo?”
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Passos (2005 apud PASSOS, 2013) apresenta em seu estudo que muitos dos
estudantes que optam por cursar Pedagogia, que ¢ uma area das ciéncias humanas, escolhem
esta &rea devido a uma aversdo ja existente com a Matematica. Muitas vezes, 0s jovens optam
por Magistério, ndo porque querem ser professoras, mas porque estudam menos Matematica.
Dessa forma, eles evitariam ter que estudar novamente a Matematica em seus cursos. Ainda,
Becker (2012) concorda que os docentes dos anos iniciais podem possuir dificuldades com
Matematica e ainda que eles sdo muito inseguros no seu conhecimento sobre a Matematica.

Como um professor que ja ndo gosta de Matematica e ndo tem interesse em estuda-la
poderia dar aula de Matematica para 0s anos iniciais, que sdo de grande importancia na
formacdo dos estudantes?

Uma possibilidade seria que esses futuros professores, estudantes de Magistério ou de
Pedagogia, relatem suas experiéncias traumaticas ou frustrantes, seus bloqueios e
insegurancas com a Matematica e ainda que relatem como era o ensino que tiveram em sua
Educacdo Basica, para dessa forma tomar consciéncia sobre a origem de seu bloqueio ou de
sua aversdo, evitando repeti-los, para ndo influenciar os pequenos estudantes contra a
Matematica (PASSOS, 2013). “As frustragfes, insegurancas e medos relacionados a
matematica no processo de escolarizacdo de futuros professoras poderdo repercutir na
configuragdo de suas aulas nos anos iniciais” (PASSOS, 2013, p. 6). Contudo, se esses futuros
professores realizarem esse processo de tomada de consciéncia, olhando para si, existe a
possibilidade de que eles aprendam a lidar com seus préprios bloqueios e ndo influenciem os
estudantes.

Passos (2013) afirma que ha muitas lacunas na formacéo inicial de Magistério e de
Pedagogia em relacdo a Matematica. Para que seja possivel preencher essas lacunas, é
necessario autonomia da parte dos professores com essa formacdo, pois eles precisaram
estudar mais essa disciplina que ndo gostam para superar suas proprias dificuldades e buscar
por formacdes continuadas.

Becker (2012) acrescenta que esse bloqueio que os alunos criam também pode vir
sobre respostas negativas as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam para
Matematica e ainda do ndo reconhecimento de suas habilidades em outras areas. Quando 0s
professores afirmam que determinado aluno nunca vai aprender Matematica, ou que
Matematica ndo é para ele, vdo fazendo com que o aluno desacredite em si mesmo e acabe
desenvolvendo um bloqueio, evitando se dedicar para algo em que o tacharam como ruim em.

Peruchin (2017) afirma que é importante para os alunos se sentirem acolhidos pelo professor,
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assim os alunos confiam no professor e compartilham suas dificuldades, sem sentir vergonha.
“O aluno resiste a aprendizagem porque o professor ndo mostra empatia.” (BECKER, 2012, p.
149). Portanto, se o professor ndo gostar da Matematica e ndo mostrar afeto pode influenciar o
aluno a criar um desafeto pela aprendizagem matematica, um bloqueio.

Pelas reflexbes de Passos (2013) e Becker (2012) a afetividade tem grande
importancia no ensino-aprendizagem de Matemadtica. As professoras entrevistadas mostraram,
em sua maioria, gostar muito do que fazem e dessa area do conhecimento. Destacamos

algumas falas:

PEL1: “Matematica é tudo, ela ta em tudo. Eu amo Matematica, realmente eu gosto.
E eu acho que todos deveriam entender um pouco de Matemdtica.”

PEG6: “Eu amo ser professora de Matematica, pra mim é essencial. Pra mim é tudo.
Eu ndo saberia ser outra coisa se ndo dar aula de Matematica. Eu adoro. Pra mim é
tudo. Eu gosto.”

PE7: “A Matematica para mim sempre foi uma paixdo, sempre gostei muito de
numeros.”

Essas falas foram expressas com bastante sentimento durante as entrevistas e elas
relevam um grande nivel de afeto pela docéncia e pela Matematica, afeto esse, que
provavelmente é percebivel em sala de aula pelos estudantes. Peruchin (2017, p. 121) afirma
que “as emocdes estdo presentes na aprendizagem de Matematica sob diversas formas” e
ainda, que elas podem se revelar na relacdo professor-aluno. A autora infere que a relacéo
professor-aluno interfere na visao que os alunos criam da Matematica, isto é, se gostam do
professor, gostam de Matematica e vice-versa.

O gostar da Matematica influencia, ainda, a concepc¢do que os alunos vdo desenvolver
sobre a Matematica. Para tanto, é preciso que 0s professores tenham concepgbes bem
definidas, ja que vao influenciar os estudantes no desenvolvimento da sua propria. Becker
(2012) afirma que muitos professores ndao tém consciéncia de que suas concepcbes sobre
Matematica e ensino sdo a base da construcdo das concepgdes que o aluno poderé ter sobre
Matematica, ensino e até sobre a escola. Portanto, € necessario que haja acolhimento e
empatia. A concep¢do € intrinsecamente conectada com a Natureza da Matematica, ja que
revela aspectos da percepcao que os professores possuem dessa area do conhecimento.

Foi possivel identificar trés diferentes concepcles das professoras entrevistadas, elas
sdo: aplicabilidade, organizacdo de vida e ferramenta. Na concepcdo aplicabilidade, as
professoras entendem que a Matematica se justifica pela sua utilidade e que outros contetidos

gque ndo possuem aplicabilidade direta, ndo sdo considerados tdo importantes.
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Compreendemos que essa concepcao € facilmente justificada para os estudantes e a mais facil

de desenvolver neles, portanto possui tanto amparo.

PES: “E problemas do nosso dia a dia, que eu acho que tem tudo a ver com

Matematica.”
Ver a Matemética como uma forma de organizacao de vida, justificaria a Matematica
“estar em tudo”. Becker (2012) afirma que a organizacdo de vida ndo ¢ Matematica, mas sim
0 acesso a essa organizacdo pelo cientista, isso € Matematica. A organizacdo € matéria prima
da ciéncia e ndo poderia ser confundida com ela, pois a Matematica é fruto da construcéo

humana.

PE1: “Desde quando tu vai num mercado, um troco, uma caminhada, uma
construgdo, uma reforma na tua casa, tudo ta envolvido na Matematica. ”

>

PE4: “Se fosse resumir, seria organizag¢do.’

Compreender a Matematica como uma ferramenta significa considera-la como “um
poderoso instrumento para dar significado aos fendmenos e objetos, podendo contextualiza-
los ou ndo.” (AGNE, 2013b, p. 45)

PE3: “Entdo, eu acho que o surgimento dela foi num carater muito utilitarista e que

agora ela funciona como uma ferramenta pro que a gente precisar.”
Destacamos que nenhuma das professoras fez mencdo a aspectos como deducéo,
inducdo, demonstracdo, generalizacdo e formalizacdo que s@o aspectos constituintes dessa
area de conhecimento. Somente duas professoras mencionaram entender que a Matematica é

construgao e processo:

PE2: “Eu penso, a Matemdtica é muito processo.”

PE3: “Acho que a gente tem que sair do lugar comum de Matemadtica é exata, é
certo ou errado. Porque o conhecimento é uma construgdo, eu acho que tem passos,
tem coisa que a gente tem que analisar. Uma resposta nao é sé um namero final, é
todo um processo.”

A concepcdo que o professor possui da Matematica e da sua natureza € uma
importante influenciadora na criacdo e preparo de praticas pedagdgicas na perspectiva dos
autores estudados. Portanto, inferimos que quando os professores tiveram consciéncia de suas
concepcdes acerca do conhecimento matematico, poderdo reorganizar suas praticas

pedagdgicas de forma que o aluno construa a sua propria.
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O estudo da Natureza da Matematica pode colaborar com os professores nos aspectos
de diminuir a quantidade de exercicios em aula, j& que a mecanizacdo ndo necessariamente
leva a aprendizagem; ressaltar a importancia de outros conteldos que ndo possuem
aplicabilidade evidente, j& que esses podem desenvolver outras habilidades e competéncias
exigidas pela BNCC; se apropriar da linguagem formal matematica e entender por que ela é
tdo importante na constituicdo da Matematica como ciéncia e por fim, compreender que a
Matematica ndo € a organizacdo da vida, mas sim, fruto dos estudos de muitos matematicos
ao longo dos séculos, sendo ela uma constru¢do humana processual.

A compreensdo desses aspectos pode ajudar o professor a redimensionar seu olhar ao
planejar suas praticas pedagdgicas. Becker (2012, p. 298) afirma: “Eu acredito que sempre
que o professor investe em acdes que ressignifiqguem o saber do aluno ele, de rebote, investe
na ressignificacdo do seu fazer, da sua profissdo, da sua vida.” Levando em conta a natureza
l6gico-dedutiva da Matematica para redimensionar suas praticas pedagadgicas, essas podem ter
mais potencial de desencadear no aluno esse olhar mais légico-dedutivo e maior compreenséao

sobre o0 que € a Matematica.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Revisitando o problema de pesquisa — De que maneira o estudo da Natureza da
Matematica pode contribuir para a redimensdo de praticas pedagodgicas para o ensino da
Matematica na Educacdo Bésica? — € possivel inferir que se as professoras entrevistadas
tivessem conhecimento mais amplo sobre a Natureza da Matematica, suas préaticas
apresentariam uma gama de aspectos diferentes daqueles apresentados nas entrevistas. Neste
estudo, destacamos seis categorias que revelavam sobre as praticas das professoras que atuam
com Matematica (incluindo as professoras de anos iniciais) e concepcdes sobre a Matematica
apresentadas pelas professoras. As categorias foram nomeadas de acordo com as proprias
falas das professoras, sendo elas: Muitos, muitos exercicios; Linguagem coloquial ou
Linguagem Matematica; Historinha; ‘Onde que a gente usa isso?’; Anos Inicias: Formacéo e
Bloqueio e por fim, Sobre ‘O que é a Matemadtica?’.

Diante dos resultados apresentados que dizem respeito a presenca da Natureza da
Matematica nas praticas pedagogicas, observamos que ela se faz presente, mas em uma
abordagem timida com muito potencial para ampliagdo. Isto &, as professoras entrevistadas
apresentam em suas praticas pedagdgicas caracteristicas e reflexdes sobre a Natureza da
Matematica, mas ela ndo aparenta ser evidenciada ou compreendida em sua totalidade. Para
tanto, seria interessante que as professoras buscassem conhecer mais sobre a Natureza da
Matematica e ainda pesquisar sobre as caracteristicas da Natureza da Matematica e da
linguagem matematica presentes nos conceitos que abordam com os estudantes da Educacéo
Basica.

A partir da realizacdo das entrevistas com as professoras, foi possivel observar que
elas gostam muito da Matematica e da sua profissdo. Esse fato € relevante, pois como
destacado por Peruchin (2017) as emocdes estdo intrinsecamente conectadas com o ensino-
aprendizagem. Quanto as praticas pedagogicas, as professoras, em geral, apresentam praticas
que sdo vigentes ha muito tempo na Educacdo Béasica como grande quantidade de exercicios,
contextualizacdo histérica e de exercicios. Essas praticas podem contribuir para a
aprendizagem do estudante se corretamente aliadas aos conceitos a serem estudados. O que
guestionamos é 0 quanto essas praticas podem contribuir para a constru¢do do pensamento
matematico dos estudantes e o quanto revelam da Natureza da Matematica. Por outro lado, as
professoras se mostraram bastante preocupadas com a aprendizagem dos estudantes e mais

ainda com a significacdo que os estudantes fazem dos contetidos estudados.
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Em geral, as professoras apresentaram concepg¢des mais voltadas para a aplicabilidade
da Matemética em situagdes cotidianas e valorizando principalmente os contetidos que podem
ser contextualizados. Se as professoras tivessem maior conhecimento da Natureza da
Matematica, poderiam fazer menos essa diferenciacdo entre o que € contextualizavel e o que
ndo é, pois poderiam perceber que a Matematica ndo é somente sobre aplica¢des no cotidiano.
Ainda, poderiam ndo reduzir a linguagem matematica a falar dificil ou a uma fala rebuscada,
mas poderiam entender e valorizar sua importancia na constituicdo da Matematica como
ciéncia. Aprender Matematica é também aprender a linguagem dos matematicos, sendo que, a
linguagem formal dos matematicos e a Matematica como ciéncia sdo indissociaveis. Assim,
aprender a linguagem matematica e aprender a propria Matematica €, de fato, aprender a
mesma coisa.

Quanto ao desinteresse e bloqueio que muitas professoras afirmaram ser um
empecilho a aprendizagem matematica dos estudantes, esses podem se originar no contato ou
“contaminacdo” com pessoas que também ndo gostam e ndo conhecem Matematica. As
professoras entrevistadas que atuam principalmente no Ensino Fundamental tendem a
acreditar que os professores dos anos iniciais podem carecer de formacdo e conhecimento e
podem contribuir na formacdo desse bloqueio, ja que alguns deles podem ndo gostar de
Matematica.

O topico motivacdo dos estudantes surgiu em alguns momentos nas conversas com as
professoras entrevistadas. No entanto, no procedimento de analise, decidimos ndo criar uma
categoria relacionada a motivacéo dos estudantes ao aprender Matematica. Muitas professoras
afirmaram que os alunos estdo desmotivados, mas que esse ndo era um problema com a
Matematica, mas com a escola em geral, sinalizando que um dos motivos pode estar
relacionado as tecnologias disponiveis sdo muito mais atraentes do que as aulas. A decisdo de
ndo explorar esse aspecto foi devido ao foco da tematica da pesquisa. Enfatizamos, contudo,
que ele é extremamente relevante em especial num estudo que envolva o olhar do estudante
acerca da aprendizagem de matematica.

As escolas e as professoras participantes foram muito receptivas com a pesquisadora.
As professoras se colocaram a disposicdo da pesquisadora para participar da entrevista.
Quando iniciou a pandemia da COVID-19, a pesquisadora precisou fazer contato com as
direcOes das escolas e solicitar o contato pessoal das professoras que concordassem em
participar da pesquisa. As professoras foram muito solicitas, conversando com a pesquisadora

via Whatsapp e aceitando participar da pesquisa mesmo por videochamada e tendo que
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assinar e digitalizar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por conta propria, além de
serem simpaticas e prestativas com a pesquisadora.

Quanto aos procedimentos metodolégicos, foi preciso adaptar. Como a maioria das
atividades da vida cotidiana durante a pandemia da COVID-19. O planejamento inicial seria
realizar as entrevistas presencialmente nas escolas em que as professoras atuam. Devido a
pandemia, as pessoas iniciaram o distanciamento social e as escolas fecharam nos primeiros
meses. Dessa forma, as entrevistas foram realizadas por chamada de video do Whatsapp. A
mudanca de procedimento metodoldgico possibilitou a pesquisadora realizar as entrevistas em
um menor periodo de tempo. Além disso, permitiu as entrevistadas realizar as entrevistas em
periodos que ndo atrapalhassem suas tarefas escolares, como no turno da noite.

As recomendacdes que emergem do estudo acerca do conhecimento da Natureza da
Matematica podem ir desde a formacdo de professores até suas praticas pedagogicas. Para a
formacdo dos professores, &€ importante que seja evidenciado o carater l6gico-dedutivo da
Matematica e sua caracteristica de constru¢cdo humana. Disciplinas como Historia da
Matematica e Filosofia da Matematica poderiam ajudar os licenciados a ampliar sua viséo
acerca da Matematica: sua génese, seus objetos, sua historia e a natureza das teorias dessa
area do conhecimento. Essa possibilidade, consequentemente, poderia influenciar a criacdo de
suas préaticas pedagogicas, levando em conta a Natureza da Matematica para pensar em
atividades com potencial de desenvolver aprendizagem matematica relacionadas a pensar
logicamente, identificar padrdes e relacbes entre variaveis, dentre outras capacidades
atribuidas ao pensar matematico.

Diante dos resultados e recomendacdes, surgem novos questionamentos acerca do
tema e sobre a educacdo: “Qual poderia ser o real objetivo do ensino da Matematica na
Educacdo Basica?”; “Poderiam os professores apresentar praticas pedagogicas diferentes se
tivessem mais recursos e melhores condi¢bes de trabalho na educacdo publica?”’; “O que
poderiamos fazer para auxiliar os professores a planejar aulas voltadas para a Natureza da
Matematica?”’. Observamos que esses questionamentos podem emergir de nosso estudo e
poderiam ser pesquisados.

Repensando meu’ caminho metodoldgico, altera-lo-ia um pouco. O procedimento das
entrevistas fornece muitos dados, mas quando as reescutei gravadas, percebi que surgiam
novas dividas ou perguntas que no momento ndo me ocorreram. Portanto, se recomecasse,

planejaria outra entrevista com as professoras a fim de aprofundar as compreensdes advindas

" A partir daqui uso primeira pessoa do singular para fazer as reflexdes finais pessoais.
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da andlise realizada: novos questionamentos e possivelmente outros desdobramentos para a
resposta a pergunta formulada no projeto de pesquisa. Nesse sentido o aspecto relacionado a
motivagao que surgiu nas respostas poderia ser melhor entendido. Perguntas que poderiam ser
propostas sdo, por exemplo: “O que VOCE considera como motivagdo?”; “O que vocé faz para
motivar o seu aluno?”; “Vocé considera propor pesquisa bibliografica como uma prética
pedagogica?”’; “Como vocé planejaria suas aulas levando em conta a Natureza da
Matematica?”’; “Vocé considera que suas aulas provocam a reflexdo nos estudantes?”’; entre
outras. Percebo que esse voltar as entrevistadas esclareceria pontos que permaneceram
somente como suposicdo outros ndo foram considerados nas categorias emergentes. A
segunda entrevista também permitiria uma percepcdo mais clara quanto as praticas
pedagdgicas das professoras e ainda discutir sobre as adaptacdes feitas para o periodo de
pandemia, que acabaram por ndo ser contempladas no estudo.

Quanto a minha escrita, entendendo-a como processo. Moraes e Galiazzi (2011)

afirmam que

A produgdo textual, mais do que simplesmente um exercicio de expor algo ja
perfeitamente dominado e compreendido, é uma oportunidade de aprender. E um
processo Vvivo, um movimento de aprendizagem aprofundada sobre os fenémenos
investigados. Combina duas faces de um mesmo movimento, o aprender e o
comunicar. (p.24).

Minha orientadora me desafiava na escrita com os ir e vir, pois muitas partes do texto
de minha dissertacdo foram escritos quatro, cinco, seis vezes. Mas entendo essas reescritas
como parte de qualificacdo do texto, como apropriagdo minha do estudo, como parte do
processo. Dessa forma, reescrever nunca foi um problema, sempre foi um aprendizado.

Os desdobramentos para mim, como professora de Matematica, sdo aprendizados que
tive com as professoras entrevistadas, que tém muito mais experiéncia que eu na docéncia. Os
alunos e turmas séo diferentes, as praticas preparadas e eficazes para um, ndo é garantia de
que funcionardo para o outro. Contextualizaces que ndo se constituem como parte da
realidade do aluno, é infundamentada, isto é, ndo é uma contextualizacdo efetiva, ja que ndo
atingira o aluno. Aprender os conceitos, mesmo que de forma ladica, € mais importante do
que aprender a manipular as formulas. Os alunos precisam ser escutados. Esses

desdobramentos transcendem as intencGes de minha pesquisa.
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Quadro A — Escala de Proficiéncia de Matematica 5° ano do Ensino Fundamental.

(continua)

Categoria

Nivel

Pontuacéao

(P)

Habilidades

P<125

Os estudantes localizados abaixo do nivel 125
requerem atencdo especial, pois ndo demonstram
habilidades muito elementares.

125<P<150

*Determinar a area de figuras desenhadas em
malhas quadriculadas por meio de contagem.

150<P<175

Nivel 1 + *Resolver problemas do cotidiano
envolvendo adicdo de pequenas quantias de
dinheiro.

*Localizar informacdes, relativas ao maior ou
menor elemento, em tabelas ou graficos.

175<P<200

Niveis anteriores + *Localizar um ponto em uma
malha quadriculada, a partir de duas coordenadas.

*Reconhecer dentre um conjunto de poligonos,
aquele que possui 0 maior nimero de angulos e
associar figuras geométricas elementares a seus
respectivos nomes.

*Converter uma quantia em seu equivalente em
moedas.

*Determinar o horéario final de um evento a partir
de seu horario de inicio e de um intervalo de tempo
dado, todos no formato de horas inteiras.

*Associar a fracdo ¥4 a uma de suas representacdes
gréficas.

*Determinar o resultado da subtragdo de numeros
representados na forma decimal, utilizando o
sistema monetario.

200<P<225

Niveis anteriores + *Reconhecer a planificacdo de
uma pirdmide dentre um conjunto de planificacoes.

*Determinar o total de uma quantia a partir da
quantidade de moedas de 25 e/ou 50 centavos que a
compde, ou vice-versa.

*Converter hora em minutos, semanas em dias.
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(continua)

*Interpretar horas em relégios de ponteiros.

*Determinar 0s termos desconhecidos em uma
sequéncia numérica de decimal.

*Reconhecer uma fragdo como representacdo da
relacdo parte-todo, com o apoio de até cinco
figuras.

*Associar a metade de um total ao seu equivalente
em porcentagem.

*Associar um nimero natural a sua decomposicao
expressa por extenso.

*Localizar um nimero em uma reta numérica
graduada.

*Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

225<P<250

Niveis anteriores + *Determinar a &rea de um
terreno retangular representado em uma malha
quadriculada.

*Estimar a altura de um determinado objeto com
referéncia aos dados fornecidos por uma régua
graduada em centimetros.

*Determinar o resultado da subtracdo entre
nGmeros naturais de até cinco ordens.

*Determinar o0 resultado da multiplicacdo de um
ndmero inteiro por um nudmero representado na
forma decimal, em contexto envolvendo o sistema
monetario.

*Determinar 0 resultado da divisdo de nameros
naturais, com resto, por um ndmero de uma ordem,
usando no¢éo de agrupamento.

*Resolver problemas, no sistema monetario
nacional, envolvendo adicéo e subtracdo de cédulas
e moedas.

*Localizar um numero racional dado em sua forma
decimal em uma reta numérica graduada.

*Reconhecer o valor posicional do algarismo
localizado na 42 ordem de um nimero natural.
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(continua)

250<P<275

Niveis anteriores + *Reconhecer poligonos
presentes em um mosaico composto por diversas
formas geométricas.

*Converter a horas e minutos para minutos.

*Reconhecer 0 m2 como unidade de medida de
area.

*Determinar o resultado da diferenca entre dois
nameros racionais representados na forma decimal.

*Determinar porcentagens simples (25%, 50%).

*Associar a metade de um total a algum
equivalente, apresentado como fracdo ou
porcentagem.

by

*Associar nimeros naturais a quantidade de
agrupamentos de 1.000.

*Reconhecer uma fracdo como representacdo da
relacdo parte-todo, sem apoio de figuras.

*Localizar nimeros em uma reta numérica
graduada onde estdo expressos diversos nimeros
naturais nao consecutivos e crescentes, com uma
subdivisdo entre eles.

*Resolver problemas que envolvam soma e
subtracdo de valores monetarios e prestacdes (sem
juros).

*Resolver problemas que utilizam a multiplicacéo
envolvendo a nocdo de proporcionalidade.

*Reconhecer que um nUmero ndo se altera ao
multiplica-lo por 1.

*Interpretar dados em uma tabela simples.

*Comparar dados representados pelas alturas de
colunas presentes em um gréfico.

275<P<300

Niveis anteriores + *Interpretar a movimentacao de
um objeto utilizando referencial diferente do seu.

*Reconhecer planificacoes.

*Determinar 0 perimetro de um retangulo
desenhado em malha quadriculada.

*Converter medidas dadas em toneladas para
quilogramas, quilograma para grama e litro para
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(continua)
mililitro.

*Determinar 25% de um nUmero multiplo de
quatro.

*Resolver problemas que envolvem a divisdo exata
ou a multiplicacdo de nimeros naturais.

*Interpretar dados em graficos de setores.

300<P<325

Niveis anteriores + *Reconhecer uma linha paralela
a outra dada, portanto lados paralelos de um
trapézio expressos em forma de segmentos de retas.

*Reconhecer objetos com a forma esférica dentre
uma lista de objetos do cotidiano.

*Determinar a area de um retdngulo e de uma
figura poligonal ndo convexa desenhados numa
malha quadriculada.

*Resolver problemas que envolvem a conversdo
entre diferentes unidades de medida de massa.

*Associar 50% a sua fracdo e a fracdo %2 a sua
representacdo na forma decimal.

*Interpretar dados em um grafico de colunas
duplas.

325<P<350

Niveis anteriores + *Reconhecer a planificacdo de
uma caixa cilindrica.

*Determinar o perimetro de um poligono nao
convexo desenhado sobre as linhas de uma malha
quadriculada.

*Resolver problemas que envolvem a conversdao
entre unidades de medida.

*Determinar o resultado da multiplicacdo entre o
nimero oito e um ndmero de quatro ordens com
reserva.

*Reconhecer fragdes equivalentes.

*Comparar numeros racionais com quantidades
diferentes de casas decimais.

*Reconhecer o gréfico de linhas correspondente a
uma sequéncia de valores ao longo do tempo (com
valores positivos e negativos).
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(concluséo)

Niveis anteriores + *Reconhecer dentre um
conjunto de quadrilateros, aquele que possui lados
perpendiculares e com a mesma medida.
*Converter uma medida de comprimento,
expressando decimetros e centimetros, para
milimetros.

10 P >350

Fonte: Organizado pela autora com base nos quadros do SAEB (2019).



APENDICE B — ESCALA PARA O 9° ANO DO EF

Quadro B — Escala de Proficiéncia de Matematica 9° ano do Ensino Fundamental.

(continua)

Pontuacéao

Habilidades
(P)

Categoria Nivel

*Reconhecer 0 maior ou 0 menor nimero em uma
colecdo de nimeros racionais, representados na forma
1 |200<p<225 |decimal.

*Interpretar dados apresentados em tabela e gréafico de
colunas.

Nivel anterior + *Reconhecer a fracdo que corresponde
a relacdo parte-todo entre uma figura e suas partes
hachuradas.

*Associar um ndmero racional que representa uma
quantia monetéria, escrito por extenso, a sua

representacdo decimal.

2 225<P<250 . I P .
- *Determinar uma fracdo irredutivel, equivalente a uma

fracdo dada, a partir da simplificacdo por trés.

*Interpretar dados apresentados em um grafico de linha
simples.

*Associar dados apresentados em grafico de colunas a
uma tabela.

Niveis anteriores + *Reconhecer o angulo de giro que
representa a mudanca de direcdo na movimentacdo de
pessoas/objetos.

*Reconhecer a planificagdo de um solido simples.

*Localizar o valor que representa um numero inteiro
positivo em uma reta numérica.

*Resolver  problemas  envolvendo grandezas

3 |250<P<275] .. .. , s
diretamente proporcionais, com niimeros inteiros.

*Determinar uma fragdo irredutivel, equivalente a uma
fracdo dada, a partir da simplificacdo por sete.

*Determinar a soma, a diferenca, o produto ou o
quociente de nimeros inteiros em situacdes-problema.

*Associar dados apresentados em tabela a grafico de
setores.
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(continua)

*Analisar dados dispostos em uma tabela simples e
apresentados em um grafico de linha com mais de uma
grandeza representada.

275<P<300

Niveis anteriores + *Reconhecer ou localizar um ponto
em um plano cartesiano, com o apoio de malha
quadriculada, a partir de suas coordenadas.

*Interpretar a movimentacdo de um objeto utilizando
referencial diferente do seu.

*Converter unidades de medidas de comprimento, de
metros para centimetros, na resolucdo de situacéo-
problema.

*Reconhecer que a medida do perimetro de um
retangulo, em uma malha quadriculada, dobra ou se
reduz a metade quando os lados dobram ou sdo
reduzidos a metade.

*Determinar a soma de nimeros racionais em contextos
de sistema monetario.

*Determinar o valor numérico de uma expressao
algébrica de 1° grau envolvendo nimeros naturais, em
situacdo-problema.

*Localizar numeros inteiros negativos na reta
numeérica.

*Localizar nimeros racionais em sua representacéo
decimal.
*Analisar dados dispostos em uma tabela de dupla
entrada.

300<P<325

Niveis anteriores+ * Reconhecer que o angulo ndo se
altera em figuras obtidas por ampliacao/reducéo.

*Localizar dois ou mais pontos em um sistema de
coordenadas

*Determinar o perimetro de uma regido retangular, com
0 apoio de figura, na resolucdo de uma situacédo-
problema.

*Determinar o volume por meio da contagem de
blocos.

*Associar uma fragdo com denominador dez a sua
representacdo decimal.
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*Associar uma situacdo-problema a sua linguagem
algébrica, por meio de equacgdes do 1° grau ou sistemas
lineares.

*Determinar, em situacdo-problema, a adicdo e
multiplicacdo entre nameros racionais, envolvendo
divisdo por nimeros inteiros.

*Determinar a porcentagem envolvendo ndmeros
inteiros.

*Resolver problema envolvendo grandezas diretamente
proporcionais, representadas por nimeros racionais na
forma decimal.

325<P<350

Niveis anteriores + *Reconhecer a medida do angulo
determinado entre dois deslocamentos, descritos por
meio de orientacOes dadas por pontos cardeais.

*Reconhecer a corda de uma circunferéncia, as faces
opostas de um cubo, a partir de uma de suas
planificaces.

*Comparar as medidas dos lados de um triangulo a
partir das medidas de seus respectivos angulos opostos.

*Resolver problema utilizando o Teorema de Pitagoras
no calculo da medida da hipotenusa, dadas as medidas
dos catetos.

*Converter unidades de medida de massa, de
quilograma para grama, na resolucdo de situacdo-
problema.

*Resolver problema fazendo uso de semelhanga de
triangulos.

*Reconhecer fragdes equivalentes.

*Estimar o valor da raiz quadrada de um nimero inteiro
aproximando-o de um ndmero racional em sua
representacdo decimal.

*Determinar 0 valor numérico de uma expressdo
algébrica que contenha parénteses, envolvendo
nameros naturais.

*Determinar um valor monetario obtido por meio de
um desconto ou um acréscimo percentual.

*Resolver problemas que requerem a comparagdo de
dois gréficos de colunas.
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350<P<375

Niveis anteriores + *Reconhecer angulos agudos, retos
ou obtusos de acordo com sua medida em graus.

*Resolver problemas envolvendo éangulos, inclusive
utilizando a Lei Angular de Tales sobre a soma dos
angulos internos de um triangulo.

*Resolver problemas envolvendo as propriedades de
angulos internos e externos de triangulos e
quadrilateros, com ou sem justaposicdo ou
sobreposicao de figuras.

*Determinar o perimetro de uma regido retangular,
obtida pela justaposicdo de dois retangulos, descritos
sem o apoio de figuras.

*Determinar a area de um retdngulo em situacGes-
problema.

*Determinar a area de regiGes poligonais desenhadas
em malhas quadriculadas.

*Determinar o volume de um cubo ou de um
paralelepipedo retangulo, sem o apoio de figura.

*Converter unidades de medida de volume, de m?3 para
litro, em situagdes-problema.

*Reconhecer a relacdo entre as areas de figuras
semelhantes.

*Determinar o valor de uma expressdao numeérica
envolvendo adicdo, subtracdo, multiplicacdo e/ou
potenciacdo entre nudmeros inteiros positivos e
negativos ou numeros racionais.

*Localizar na reta numérica um ndmero racional,
representado na forma de uma fracdo impraépria.

*Associar uma fracdo a sua representacdo na forma
decimal.

*Resolver problemas envolvendo equacgdo do 2° grau.

*Determinar a média aritmética de um conjunto de
valores.

*Interpretar dados fornecidos em gréficos envolvendo
regides do plano cartesiano.
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8 | 375<P<400

Niveis anteriores + *Resolver problemas utilizando as
propriedades das cevianas (altura, mediana e bissetriz)
de um triangulo isosceles, com o apoio de figura.

*Converter unidades de medida de capacidade, de
mililitro para litro, em situacGes-problema.

*Reconhecer que a area de um retangulo quadruplica
quando seus lados dobram.

*Determinar a area de figuras simples (triangulo,
paralelogramo,  trapézio), inclusive  utilizando
composicao/decomposicéo.

*Determinar o valor de uma expressdo numeérica
envolvendo adicdo, subtracdo e potenciacdo entre
nameros racionais, representados na forma decimal.

*Resolver problemas envolvendo grandezas
inversamente proporcionais.

9 P >400

Niveis anteriores + *Resolver problemas utilizando a
soma das medidas dos angulos internos de um
poligono.

*Reconhecer a expressao algébrica que expressa uma
regularidade existente em uma sequéncia de nimeros
ou de figuras geometricas.

Fonte: Organizado pela autora com base nos quadros do SAEB (2019).
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Quadro C — Escala de Proficiéncia de Matematica 3? série do Ensino Médio.

(continua)

Nive

Categoria

Pontuacéao

(P)

Habilidades

225 <P<250

*Associar uma tabela de até duas entradas a
informacbes apresentadas textualmente ou em um
gréafico de barras ou de linhas.

250 <P<275

Niveis anteriores + *Reconhecer as coordenadas de
pontos representados em um plano cartesiano
localizados no primeiro quadrante.

*Reconhecer 0s zeros de uma funcdo dada
graficamente.

*Determinar o valor de uma funcdo afim, dada sua
lei de formacao.

*Determinar resultado utilizando o conceito de
progressao aritmética.

*Associar um grafico de setores a dados
percentuais apresentados textualmente ou em uma
tabela.

275< P<300

Niveis anteriores + *Reconhecer o valor maximo
de uma funcdo quadratica  representada
graficamente.

*Reconhecer, em um grafico, o intervalo no qual a
fungdo assume valor maximo.

*Determinar, por meio de proporcionalidade, o
gréafico de setores que representa uma situagdo com
dados fornecidos textualmente.

*Determinar o quarto valor em uma relagcdo de
proporcionalidade direta a partir de trés valores
fornecidos em uma situacéo do cotidiano.

*Determinar um valor reajustado de uma quantia a
partir de seu valor inicial e do percentual de
reajuste.

*Resolver  problemas utilizando  operacgGes
fundamentais com ndimeros naturais.
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300 <P<325

Niveis anteriores + *Resolver problemas
envolvendo &rea de uma regido composta por
retangulos a partir de medidas fornecidas em texto
e figura.

*Reconhecer o gréafico de funcdo a partir de valores
fornecidos em um texto.

*Determinar a lei de formacdo de uma funcdo
linear a partir de dados fornecidos em uma tabela.

*Determinar a solucdo de um sistema de duas
equac0es lineares.

*Determinar um termo de progressdo aritmética,
dada sua forma geral.

*Determinar a probabilidade da ocorréncia de um
evento simples.

*Resolver problemas utilizando proporcionalidade
direta ou inversa, cujos valores devem ser obtidos a
partir de operacdes simples.

*Resolver problemas de contagem usando
principio multiplicativo.

325<P<350

Niveis anteriores + *Determinar medidas de
segmentos por meio da semelhanca entre dois
poligonos.

*Determinar o valor de variavel dependente ou
independente de uma fungédo exponencial dada.

*Determinar a solucdo de um sistema de trés
equacdes sendo uma com uma incognita, outra com
duas e a terceira com trés incognitas.

*Resolver problema envolvendo probabilidade de
unido de eventos.

*Avaliar o comportamento de uma funcdo
representada  graficamente, quanto ao seu
crescimento.
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(continua)

350< P<375

Niveis anteriores + *Reconhecer as coordenadas de
pontos representados em um plano cartesiano e
localizados em quadrantes diferentes do primeiro.

*Associar um solido geométrico simples a uma
planificacdo usual dada.

*Resolver problemas envolvendo Teorema de
Pitagoras, para calcular a medida da hipotenusa de
um triangulo pitagorico, a partir de informacdes
apresentadas textualmente e em uma figura.

*Determinar o volume de um paralelepipedo
retangulo, dada sua representacédo espacial.

*Determinar os zeros de uma funcdo quadratica, a
partir de sua expressao algébrica.

375<P<400

Niveis anteriores + *Determinar a medida de um
dos lados de um triangulo retangulo, por meio de
razBes trigonométricas.

*Determinar a area de um poligono ndo convexo
composto por retangulos e triangulos, com figura.

*Resolver problemas por meio de semelhanca de
triangulos sem apoio de figura.

*Reconhecer grafico de funcdo, os zeros de uma
funcdo quadratica em sua forma fatorada e a
equacdo de uma reta a partir de dois de seus
pontos.

*Determinar 0s pontos de maximo ou de minimo a
partir do grafico de uma funcdo e o ponto de
intersecdo de duas retas.

*Reconhecer as raizes de um polindmio
apresentado na sua forma fatorada.

*Resolver problemas envolvendo perimetros de
triangulos equilateros que comp&em uma figura.

*Determinar a maior raiz de um polinémio de 2°
grau.

*Resolver problemas que envolvam uma equacao
de 1° grau que requeira manipulagdo algébrica.

*Resolver problemas usando permutac&o.

*Resolver problemas utilizando probabilidade,
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(continua)

envolvendo eventos independentes.

Niveis anteriores + * Determinar uma das medidas
de uma figura tridimensional, utilizando o Teorema
de Pitagoras.

*Determinar a quantidade de faces, Vértices e
arestas de um poliedro por meio da relagédo de
Euler.

*Resolver problema  envolvendo razbes
trigonométricas no triangulo retangulo, com apoio
de figura.

*Determinar a equacdo de uma circunferéncia,
dados o centro e o raio.

400< P<425 . .
*Determinar o volume de paralelepipedos e
cilindros.

*Reconhecer o grafico de wuma funcdo

trigonométrica da forma y=sen(x).

*Determinar o valor maximo de uma funcdo
uadrati i ua ex 3 abri
adratica a partir de sua expresséo algébrica e das

expressdes que determinam as coordenadas do

Vvértice.

*Resolver problema usando arranjo.

*Interpretar o significado dos coeficientes da

equacdo de uma reta.

Niveis anteriores + *Reconhecer a equacdo que

representa uma circunferéncia, dentre diversas

equacOes dadas.

*Determinar 0 centro e o0 raio de uma

circunferéncia a partir de sua equacéo geral.

*Determinar 0 volume de piramides regulares.

*Resolver problema envolvendo calculo de area de

425< P<450 P

circulos e poligonos e volume de cilindro.

*Determinar a inversa de uma fungdo exponencial
dada, representativa de uma situagdo do cotidiano.

*Determinar inclinagdo ou coeficiente angular de
retas a partir de suas equagoes.

*Determinar um polindmio na forma fatorada,
dadas as suas raizes.
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(concluséo)

10 P >450

Niveis anteriores + *Determinar a solucdo de um
sistema de trés equacdes lineares, a trés incognitas,
apresentado na forma matricial escalonada.

Fonte: Organizado pela autora com base nos quadros do SAEB (2019).




APENDICE D - QUESTOES NORTEADORAS PARA ENTREVISTA

Considerando que esses itens sao norteadores para desencadear o didlogo com os professores.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Nome:

Qual sua formagéo?
Graduagao?
Pds-Graduagdo?
Outras formagdes?
Idade:

Ha quanto tempo vocé atua como professor(a)? Fale um pouco sobre sua experiéncia
como docente. Quais as dificuldades e facilidades vocé identifica na pratica docente?

Vocé ten algum outro aspecto da pratica para destacar?

O que vocé leva em conta ao pensar nas praticas pedagogicas? Atividades, tarefas,
leituras, exercicios? Conta mais. Baseado em que vocé decide isso? Conte como vocé

conduz suas aulas. Vocé pode dar exemplos de estratégias?

Conte como foi uma aula que vocé considerou boa. (A pesquisadora vai questionando
e incentivando a fim de que o(a) entrevistado(a) apresente mais dados e informacdes

sobre o que ele(a) considerou “boa aula” ¢ por que considerou isso).

Conte como foi uma aula que vocé considerou “ruim”. (A pesquisadora vai
questionando e incentivando a fim de que o(a) entrevistado(a) apresente mais dados e

informacGes sobre o que ele(a) considerou “aula ruim” ¢ por que considerou isso).

Que dificuldades ou facilidades vocé identifica em relacdo aos alunos acerca do
processo de aprender Matematica? (Aqui tentar identificar se isso € levado em conta

para repensar a pratica).

Que significado tem, para vocé, o conteudo matematico ensinado na escola? Que

significado vocé considera que ele tem para o aluno?
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8) Que mudancas vocé considera importante para serem introduzidas no ensino da

Matematica? E como isso pode ser feito?

9) Que contetldos matematicos vocé leciona? E como vocé os apresenta na aula? Como
vocé introduz o conceito de Geometria, por exemplo? (aqui a ideia é perguntar sobre
contetdos matematicos e ter informagdes como o sujeito os apresenta e ir perguntando
sobre “como isso € feito” para depois inferir sobre o uso de aspectos historicos ou do

desenvolvimento desse conceito).

10) Que fontes (livros e outros) vocé leva em conta, ou consulta, ao planejar sua aula?

11) Vocé pensa que os conteudos matematicos que vocé ensina sdo os mais adequados?
Quais voce retiraria? Quais vocé incluiria? (Vocé gostaria de explicar suas propostas
de mudanca? Vocé considera importante explicar para os alunos a origem do

conhecimento que € ensinado a eles?)

12) Vocé teria mais alguma consideracédo a fazer a respeito do cotidiano escolar e pratica

docente?



APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO DA INSTITUICAO

Por meio do presente instrumento, eu,

Diretor(a) da Instituicdo , autorizo a

pesquisadora do Mestrado em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul, Andressa Abreu
da Silva, a realizar nesta instituicdo a pesquisa intitulada “A Natureza da Matematica no
Contexto e Redimensdo De Préticas Pedagdgicas para o Ensino de Matematica na Educacéo
Basica”. Declaro que fui informado(a) pela pesquisadora sobre os objetivos e o0s
procedimentos da referida pesquisa. Declaro também que fui informado(a) que a referida
pesquisa ndo gerard despesas, nem pagamentos para a instituicdo e a nenhum dos envolvidos
nos trabalhos realizados durante a pesquisa. Declaro estar ciente que serdo assegurados 0s

direitos previstos na Resolu¢do CNS 510/2016, dentre os quais:

1. Garantia de assentimento ou consentimento dos participantes da pesquisa, esclarecidos

sobre seu sentido e implicacdes;

2. Garantia da confidencialidade das informacGes, da privacidade dos participantes e da

protecdo de sua identidade, inclusive do uso de sua imagem e voz;

3. Garantia da ndo utilizacdo, por parte do pesquisador, das informacdes obtidas em pesquisa

em prejuizo dos seus participantes;

Caxias do Sul - RS, / /

Carimbo e assinatura



APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante,

Vocé estd sendo convidado a participar do projeto de pesquisa “A Natureza da
Matematica no Contexto e Redimensdo De Préticas Pedagdgicas para o Ensino de Matematica
na Educagdo Basica”, por meio de entrevistas realizadas pela estudante do curso de Mestrado
em Educagéo da Universidade de Caxias do Sul, Andressa Abreu da Silva sob a orientagédo da
Prof.2 Dr2 Eliana Maria do Sacramento Soares.

O objetivo desta pesquisa consiste em apresentar as contribui¢des advindas do estudo
da natureza do conhecimento matematico para as praticas pedagogicas dos docentes.

Esta pesquisa justifica-se pela baixa compreensdo que diversos estudantes da

Educacdo Bésica apresentam da matematica e praticas baseadas em célculos mecanicos.

1. Participantes da Pesquisa: Para que a pesquisa seja efetivada, participardo no minimo seis
e Nno maximo oito professores que atuem na disciplina de Matematica na Educacdo Bésica no
municipio de Caxias do Sul, Rio Grande do Sul, sendo de trés a quatro professores da rede
municipal de ensino para Ensino Fundamental e de trés a quatro professores da rede estadual
de ensino que atuem com o Ensino Médio.

2. Envolvimento na Pesquisa: VVocé sera convidado a participar de uma ou duas entrevistas,
que registradas em audio, se assim o permitir, e que tera a duragdo maxima de uma hora.
Vocé recebera esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.

Sinta-se livre para recusar a sua participacdo, vetar o uso de suas respostas, retirar o seu
consentimento, interromper a sua participacdo, ou solicitar 0 acesso a esse registro de
consentimento a qualquer momento. Caso vocé decida se retirar da pesquisa, todas as
informacGes ja obtidas serdo descartadas. No entanto, solicito sua colaboracdo para que eu
possa compreender as praticas utilizadas na disciplina de Matematica para produzir minha
dissertacdo, com intuito de contribuir para o conhecimento cientifico e retornar essas
informacGes a Universidade de Caxias do Sul, a UCS e a vocé sempre primando pela ética em
pesquisa. Sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

3. Sobre a entrevista: Serdo solicitadas informacGes por meio de perguntas abertas
(discursivas), que podem ser respondidas conforme vocé compreende essa prética,

expressando suas reais percepgOes e entendimentos acerca das perguntas, destaco que as

P.1de4
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entrevistas duram de 40 a 60 minutos. Devido a pandemia da COVID-19, as entrevistas
poderdo ocorrer por plataformas digitais, ja& que as medidas de prevencdo necessitam de
isolamento social. Vocé podera optar pela plataforma Zoom ou ligacéo de video do Whatsapp
e a entrevista serd gravada somente em &udio por um dispositivo de gravacdo de audio
especifico. A entrevista tera horario agendado de acordo com a sua disponibilidade.

4. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais. No
entanto, pode haver algum desconforto ou constrangimento da parte do entrevistado ao
responder as perguntas da entrevista. VVocé tera total liberdade para ndao responder qualquer
pergunta que o faca sentir-se desconfortavel. A entrevista apresenta um risco minimo,
semelhante ao que se esta sujeito em um dia-a-dia normal.

5. Beneficios: Os resultados deste estudo servirdo para melhor compreender as relagdes
possiveis entre as praticas pedagogicas e a Natureza da Matematica, bem como ampliar seu
conhecimento sobre Natureza do conhecimento Matematico. Mesmo que ndo haja beneficios
diretos em sua participacéo, indiretamente vocé estard contribuindo para a compreensdo do
fendmeno estudado e para a producéo de conhecimento cientifico.

6. Pagamento: A participacdo nesta pesquisa se da de forma voluntaria, ndo gerando nenhum
pagamento. Além disso, ndo havera nenhum tipo de despesa para participar da pesquisa.

7. Confidencialidade: Na publicacdo dos resultados obtidos a partir desta pesquisa, as
identidades serdo mantidas no mais rigoroso sigilo, ndo havendo identificacdo do participante
em nenhuma publicacdo que resultar deste estudo. Serdo omitidas todas as informagfes que
permitam identificar os participantes. Os dados da pesquisa poderdo ser vistos exclusivamente
pelo pesquisador e seu orientador. Nomes ou materiais que indiqguem a sua participacao ndo
serdo liberados sem sua permissao.

8. Problemas ou perguntas: As pesquisadoras se comprometem a esclarecer a qualquer
momento eventuais duvidas ou informagfes que o participante venha a ter no momento da
pesquisa ou posteriormente, através do telefone (54) 999446620 ou e-mail:
andressaabreusilva0@gmail.com.

9. Comité de Etica: Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/ UCS), colegiado interdisciplinar e independente, criado
para aprovar €tica e cientificamente as pesquisas envolvendo seres humanos, bem como
acompanhar e contribuir com o seu desenvolvimento. O CEP/ UCS tem suas atividades
realizadas na Universidade de Caxias do Sul, Bloco M, sala 106. Telefone:

(54) 3218-2829. E-mail: cep-ucs@ucs.br.
P.2de4
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Atenciosamente,
Andressa Abreu da Silva
Pesquisadora

Mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento Soares

Pesquisadora/Orientadora

Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo

P.3de4



Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu

, declaro que fui informado do objetivo do presente estudo de maneira

clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento posso solicitar
novas informacgdes e modificar a deciséo de participar da pesquisa, se assim o desejar. Recebi
uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a

oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Caxias do Sul, de de 20

Assinatura

Declaracao

Tendo em vista os termos apresentados, a natureza e 0s objetivos da pesquisa foram
explicitados, bem como possiveis riscos e beneficios. A pesquisadora e sua orientadora se
comprometem a cumprir com o sigilo e com a confidencialidade dos dados, e ainda, com a

destruicdo dos arquivos de audio conforme periodo previsto de 5 anos.

Andressa Abreu da Silva Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento
Pesquisadora Soares
Mestranda do Programa de P6s-Graduacao Pesquisadora/Orientadora

em Educacdo Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo



ANEXO A - PARCER DO CEP

UNIVERSIDADE DE CAXIAS g@oﬂ -
DO SUL - RS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: A NATUREZA DA MATEMATICA NO CONTEXTO DE REDIMENSAO DE
PRATICAS PEQAGOGICAS PARA O ENSINO DE MATEMATICA NA
EDUCACAOQO BASICA

Pesquisador: Andressa Abreu da Silva

Area Tematica:
Versao: 3

CAAE: 27058719.4.0000.5341
Instituicdo Proponente: Fundago Universidade de Caxias do Sul - FUCS/RS

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 4.003.470

Apresentacdo do Projeto:

O texto a seguir foi apresentado pela pesquisadora como justificativa a Emenda proposta:

Devido ao momento social de pandemia que vivenciamos de isolamento social para prevencdo da
contaminacdo pela COVID-19 e bem-estar de todos, as escolas encontram-se fechadas, o que inviabiliza a
realizacdo da nossa geracdo de dados que consistia em entrevistas presenciais no periodo da pandemia.
Como possuimos um periodo limitado para a conclusdo do Mestrado, sera necessério fazer essa alteracéo
no método.

Sendo assim, estamos alterando o procedimento metodoldgico de geragdo de dados, que seriam as
entrevistas com professores de Matematica presenciais nas escolas, para entrevistas utilizando um recurso
metodolégico no periodo da pandemia, podendo optar pela plataforma Zoom, uma plataforma de video
conferéncias ou ligacdo de video pelo whatsapp. As duas plataformas foram escolhidas para garantir ao
entrevistado maior seguranca na utilizacdo de um recurso que seja acessivel a todos e de facil utilizacéo.
As duas plataformas garantem seguranca e confidencialidade, ja que ambas as plataformas ndo gravam as
informacgdes de acesso ou de ligacdo. A gravagdo da entrevista sera somente dudio, como seria na
entrevista presencial, utilizando de um dispositivo para gravacdo e armazenamento de &udio, sendo
arquivado em um pen drive, posteriormente.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera lido e explicado ao entrevistado, garantindo sanar
quaisquer possiveis dividas, mas tendo as assinaturas coletadas somente apés o periodo de
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isolamento social para ndo comprometer a satide dos envolvidos. Outra possibilidade para a coleta da assinatura, para
os professores que disporem dos equipamentos necessarios, sera a impressao do TCLE, assinatura fisica e nova
digitalizacdo do documento, garantindo que o entrevistado tenha acesso ao TCLE. A entrevista ocorrera na plataforma
escolhida pelo entrevistado, com horéario agendado. A pesquisadora e o entrevistado combinardo um horario que seja
conveniente para ambos e a pesquisadora realizard a chamada. O entrevistado sera informado em um primeiro contato
da duracdo da entrevista, que pode durar de 40 minutos a 1 hora.

Passado o periodo de isolamento social devido a pandemia da Covid-19, serdo realizadas entrevistas presenciais, caso
necessario.

Alteracdes no cronograma da pesquisa serdo feitas para que as entrevistas ocorram somente ap6s aprovacao pelo CEP.

O texto a seguir, extraido do preenchimento do formuléario de InformacGes Basicas, identifica o Projeto de Pesquisa.

O projeto de pesquisa ¢ apresentado no contexto de investigacdo sobre o ensino de Matematica na Educacédo Basica. A
seguir sdo transcritos trechos redigidos pela pesquisadora.

Podemos encontrar diversas pessoas com dificuldade em operacfes basicas, pois ndo compreendem a natureza da
operacdo que realizam. A Natureza da Matematica estd relacionada a simplificacdo, generalizacéo,
formalizacdo, demonstracdo, intuicdo, inducdo e deducdo, abstracdo e ndo somente a aritmética e a geometria. A
relacéo entre esses componentes e a busca por padrdes € o que constitui a vida, a utilidade e o valor da Matematica, além
da linguagem clara e precisa. (STEWART, 1996). Conhecendo essas rela¢des que compdem a Matematica, defendemos
que o ensino deveria abranger alguma atividade que desenvolvesse essa capacidade nos alunos; assim, aprender
Matemaética é aprender elementos relacionados a sua natureza. Assim, defendemos a ideia de que na formagéo
dos professores de Matematica seria importante comportar estudos relacionados a compreensdo da Natureza da
Matematica em si, para que, quando docentes, as préaticas fossem além de aplicar férmulas e fazer calculos. De fato,
destacamos a importancia de ter conhecimento de como as contribui¢fes de cientistas, estudiosos e matematicos
foram desenvolvidas e foram sistematizadas como conteidos matematicos e também de como a Matematica que o
estudante de licenciatura ir4 ensinar pode ser trabalhada, levando em conta a mudanca que este conceito pode sofrer nas
diferentes épocas escolares
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(VALENTE, 2013). Entéo, vemos que o docente deve ter conhecimento do conceito a ser trabalhado e da sua natureza, a
fim de possibilitar a compreensao e a apropriagdo por parte dos alunos, sem perder a Natureza da Matematica de foco.
Ainda, Meneghetti e Trevisani (2013, p. 11) afirmam que “a filosofia da matematica e a filosofia da educagio
matematica estdo interligadas, ou seja, ndo ha pratica ou teoria pedagogica que ndo seja influenciada, quando ndo
determinada, por uma concepcdo filoséfica sobre a natureza da matematica.” Esse trecho nos confirma a ideia de que a
pratica docente é fortemente influenciada pelas concepgdes matematicas assumidas pelo professor. Miguel et al. (2004),
reforcam que a multiplicidade de metodologias permite perceber que é essencial trabalharmos em uma educagdo
matematica que ndo desvincule teoria de pratica. Assim, a pesquisa que propomos buscard compreender as relacoes
entre praticas pedagogicas e a Natureza da Matematica. A relevancia desse projeto consiste em apresentar estudos para
redimensionar as praticas pedagdgicas articulando o conhecimento matematico, para que o ensino possa ir além de
decorar formulas e realizar calculo mecanico. Esperamos que os resultados desse estudo auxiliem os professores de
Matematica da Educacdo Basica a ampliar seus conhecimentos sobre a Natureza da Matematica e que possam criar
praticas pedagdgicas para alcancar resultados mais adequados as demandas atuais.

O delineamento metodoldgico dessa pesquisa é de abordagem qualitativa de cunho exploratério. A pesquisa

qualitativa busca compreender e analisar o objeto de pesquisa em relacdo ao seu meio natural, ndo o isolando de seus
contextos e posicionando a pesquisa em relacdo ao meio do objeto pesquisado. A pesquisa qualitativa ndo se preocupa
com representatividade numérica, mas sim “com aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se
na compreensdo e explicagdo da dindmica das relagdes sociais” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32). Esta pesquisa
se caracteriza como qualitativa, pois apresentard a analise qualitativa dos dados construidos em entrevistas realizadas
com professores da Educacdo Basica atuantes na area de Matematica. Pesquisas consideradas exploratdrias “tém como
propdsito proporcionar mais familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito [...]” (GIL, 2010, p. 27),
ja que buscamos conhecer melhor as relagfes entre praticas pedagogicas e a Natureza da Matematica. A construgéo dos
dados seré baseada em uma entrevista semi-estruturada, que consiste em uma pessoa fazer perguntas e a outra responder
face a face e, possibilita auxiliar o entrevistado e ainda a analise do comportamento ndo verbal (GIL, 2010). Esse
instrumento se mostrou adequado, pois permitira aos entrevistados falar livremente e desenvolver mais suas respostas,
sem possiveis constrangimentos perante o grupo de professores entrevistados. Devido a pandemia do Covid-19, as
entrevistas poderdo ocorrer por plataformas digitais, ja que as medidas de prevencao necessitam de

Endereco: FRANCISCO GETULIO VARGAS

Rairrn: DETRADAI IQ CEP: 95.070-560
UF: RS Municipio: CAXIAS DO SUL
Talafana:  (EM2219.929920 Eav- (EA12912.2100 E-mail: cep-ucs@ucs.br

Pagina 03 de 07


mailto:cep-ucs@ucs.br

130

UNIVERSIDADE DE CAXIAS ) Plaboforma
DO SUL - RS ¥ <Brail

Continuagéo do Parecer: 4.003.470

isolamento social. As plataformas utilizadas serdo Zoom ou ligacdo de video do Whatsapp, possibilitando estabelecer o
didlogo. Zago (2011) enfatiza que por meio da entrevista é possivel expressar as realidades e sentimentos que poderiam
ser ocultados em respostas padronizadas. Ainda, ressalta a necessidade de ganhar a confianga do entrevistado para que
a entrevista possa ser mais produtiva, ja que os entrevistados tendem a contribuir e desenvolver mais suas respostas
se confiarem no pesquisador. Para atingir a confianca do entrevistado, Zago afirma que é importante deixar claro
quais sdo os objetivos da pesquisa, bem como assegurar o anonimato do entrevistado. A entrevista semiestruturada
deve ser “guiada por relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo de seu curso” (GIL,
2010, p. 105), visando desencadear um dialogo entre o pesquisador e o entrevistado. O pesquisador utiliza um
conjunto de questdes como norteadoras para iniciar os assuntos e faz questionamentos conforme necessario para
incentivar o entrevistado a desenvolver mais suas respostas. O pesquisador deve permitir ¢ incentivar que “o
entrevistado fale livremente sobre assuntos que vdo surgindo como desdobramentos do tema principal” (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009, p. 72). Nossa pesquisa tera por base as perguntas utilizadas por Becker (2012) em sua pesquisa. As
questBes norteadoras para a entrevista se encontram no Apéndice

A. Os sujeitos da pesquisa serdo de seis a oito professores que atuem na area de Matematica na Educacdo

Basica do ensino publico, preferencialmente 4 de uma ou duas escolas municipais de Ensino Fundamental e 4 de uma ou
duas escolas estaduais de Ensino Médio. Realizaremos no minimo duas entrevistas piloto para que as questdes
norteadoras sejam validadas e também para nos familiarizarmos com a conducdo das entrevistas. Considerando os
aspectos éticos relacionados a pesquisa, solicitaremos aos entrevistados que assinem um termo de consentimento livre e
esclarecido. As entrevistas terdo duracdo média de uma hora, serdo gravadas e transcritas na integra para gerar o corpus
de pesquisa. Identificacdo dos participantes sera resguardada conforme aspectos éticos da pesquisa. Zago (2011, p. 299)
afirma que “a gravagdo do material ¢ de fundamental importancia pois, com base nela, o pesquisador estd mais livre para

conduzir as questdes, favorecer a relagdo de interlocugdo e avangar na problematizacdo”.

Objetivo da Pesquisa:
Texto extraido do preenchimento do formulario de Informacdes Bésicas.

Objetivo primario: Apresentar contribui¢cdes advindas do estudo da Natureza da Matematica para criagdo de préticas
pedagdgicas para o ensino da Matematica na Educacio Bésica.
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Objetivo secundario: Analisar o corpus de pesquisa a partir dos norteadores tedricos gerados, buscando identificar as
articulagdes com estudos que revelem como as praticas pedagégicas podem ser inspiradas no estudo da Natureza da
Matematica.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Assim o projeto apresenta os riscos € beneficios da pesquisa:

Riscos:
Pode causar algum desconforto ou constrangimento da parte do entrevistado ao responder as perguntas da entrevista.

Beneficios:

Os resultados deste estudo servirdo para melhor compreender as relacdes possiveis entre as praticas pedagégicas € a
Natureza da Matematica, bem como ampliar seu conhecimento sobre Natureza do conhecimento Matematico.
Mesmo que ndo haja beneficios diretos em sua participacdo, indiretamente vocé estara contribuindo para a
compreensdo do fend6meno estudado e para a producdo de conhecimento cientifico.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa em nivel de Mestrado, desenvolvida junto ao PPG em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul.
O objeto da pesquisa — Ensino de Matemaética na Educacdo Basica — tem sido abordado em um nimero significativo de
estudos e continua merecendo novas investigagdes. Nesse sentido, a pesquisa se insere num contexto investigativo
relevante e tem méritos em sua escolha. A Emenda apresentada propde alterar o modo de abordagem para realizagéo das
entrevistas, deixando de ocorrer presencialmente para ser realizada com a mediacéo de ferramenta de videoconferéncia.

Considerac0es sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
Por se tratar de emenda, sua especificidade ndo prevé novos termos a serem avaliados.

Conclus@es ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
A emenda indica nova abordagem para as entrevistas. Nao restam pendéncias.

Considerac0es Finais a critério do CEP:
Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul aprova a Emenda.
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Emendas devem ser apresentadas em documento postado na op¢cdo OUTROS, com o nome Justificativa da Emenda.

E dever do CEP acompanhar o desenvolvimento da pesquisa por meio de relatdrios parciais e final. Os relatorios

devem contemplar o andamento, alteracdes no protocolo, cancelamento, encerramento, publicacdes decorrentes

da pesquisa e outras informacgGes pertinentes.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_154074 15/04/2020 Aceito
do Projeto 0_E1.pdf 18:48:23
Outros EMENDA pdf 15/04/2020 | Andressa Abreu da Aceito
18:44:16 Silva

Outros Carta_resposta_emenda.pdf 15/04/2020 | Andressa Abreu da Aceito
18:43:50 Silva

Outros Apresentacao_do_Projeto_emenda.pdf 15/04/2020 | Andressa Abreu da Aceito
18:41:30 Silva

TCLE / Termos de TCLE_emenda.pdf 15/04/2020 | Andressa Abreu da Aceito

Assentimento / 18:38:52 Silva

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / projeto_emenda.pdf 15/04/2020 | Andressa Abreu da Aceito

Brochura 18:38:12 Silva

Investigador

Outros Carta_resposta.pdf 14/03/2020 | Andressa Abreu da Aceito
00:23:53 Silva

Outros apresentacao_maodificada.pdf 14/03/2020 | Andressa Abreu da Aceito
00:23:34 Silva

TCLE / Termos de TCI_assinado.pdf 14/03/2020 | Andressa Abreu da Aceito

Assentimento / 00:17:40 Silva

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de TCLE_modificado.pdf 14/03/2020 | Andressa Abreu da Aceito

Assentimento / 00:15:54 Silva

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / projeto_modificado.pdf 14/03/2020 | Andressa Abreu da Aceito

Brochura 00:15:01 Silva

Investigador

Outros consentimento_instituicao.docx 12/12/2019 | Andressa Abreu da Aceito
22:54:46 Silva
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Projeto Detalhado / Projeto_Andressa.pdf 12/12/2019 | Andressa Abreu da Aceito

Brochura 22:54:00 Silva

Investigador

TCLE / Termos de TCLE.docx 12/12/2019 | Andressa Abreu da Aceito

Assentimento / 22:52:27 | Silva

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 12/12/2019 | Andressa Abreu da Aceito
22:51:57 Silva

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

CAXIAS DO SUL, 02 de
Maio de 2020

Assinado por:

Magda Bellini
(Coordenador(a))

Enderego: FRANCISCO GETULIO VARGAS
Bairro: PETROPOLIS CEP: 95.070-560

UF: R3
Telefone:
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