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RESUMO

A presente pesquisa nasceu de reflexbes advindas das experiéncias vividas pelo
pesquisador nos contextos de formacéo na educacao basica, quando viveu de forma
concreta os desafios de transicdo entre o ensino fundamental e o médio; e de
formacao na educacgdo superior, no qual se prepara para a docéncia de matemética
na educacdo basica. Objetiva compreender os desafios presentes no ensino da
matematica para estudantes que se encontram em processo de transicdo do ensino
fundamental para o ensino médio. Tem como l6cus do estudo a Escola de Ensino
Médio Maria do Carmo Bezerra na turma do 1° Ano D do turno da tarde e como
sujeitos estudantes da citada turma e professora de matematica que nela atua. A
pesquisa assentou-se na abordagem qualitativa e orientou-se metodologicamente
pelo estudo de caso, utilizando como estratégias de aproximagado com a realidade a
revisdo de literatura, a analise documental, a observacéo, aplicacdo de questionarios
e entrevista. Os resultados apontam varios sao os fatores que fazem com que a
matematica no ensino médio se constitua como um desafio a mais no processo de
transicdo entre a fase intermediaria e a final da educacdo basica, sobretudo o
carater de fragilidade presente no ensino fundamental, pois ao deixarem de
consolidar conhecimentos matematicos basicos os estudantes passam a acumular
dificuldades na aprendizagem de conteudos mais complexos. O sentimento de
fracasso passa a se tornar presente no cotidiano dos estudantes fazendo com que
percam a crenca em seu potencial para aprender. Por outro lado, foi possivel
visualizar que o que os estudantes esperam do professor é uma atuacao abrangente
gue se preocupe ndo s6 com a dimensdo cognitiva mas com a integralidade dos
sujeitos.

Palavras-chave: Matematica - Estudo e ensino. Professores e alunos. Ensino e
aprendizagem. Titulo.



ABSTRACT

The present research was born from reflections from the experiences lived by the
researcher in the contexts of formation in basic education, when he lived in concrete
form the transition challenges between elementary and middle school; And training in
higher education, in which he prepares for the teaching of mathematics in basic
education. It aims to understand the challenges present in the teaching of
mathematics for students who are in the process of transition from elementary to high
school. It has as locus of the study the Escola de Ensino Fundamental e Médio Maria
do Carmo Bezerra in the class of the 1st Year D of the afternoon shift and as
students subjects of the mentioned group and teacher of mathematics that works in
her. The research was based on the qualitative approach and was methodologically
oriented by the case study, using as strategies of approximation with reality the
literature review, documentary analysis, observation, questionnaire application and
interview. The results point out several factors that make math in secondary
education an additional challenge in the transition process between the middle and
the final stages of basic education, especially the fragility character present in
elementary education, They fail to consolidate basic mathematical knowledge, the
students begin to accumulate difficulties in learning more complex contents. The
feeling of failure is becoming present in students' daily lives, causing them to lose
belief in their potential for learning. On the other hand, it was possible to visualize
that what the students expect from the teacher is a comprehensive action that

worries not only with the cognitive dimension but with the integrality of the subjects.

Keywords: Mathematics - Study and teaching. Teachers and students. Teaching

and learning. Title.
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1 INTRODUCAO

Com as mudancgas ocorridas ao longo da histéria, através dos avancos
tecnolégicos, o ensino/aprendizagem de Matematica vem sofrendo transformacoes
que, muitas vezes, acarreta resisténcias por parte dos estudantes em decorréncia
das praticas pedagogicas que tém tornado o ensino dessa disciplina muito dificil e
complexo.

Essa realidade se faz presente em todos os niveis de ensino, desde a
educacdo Bésica até a educacdo Superior, se constituindo como fato bastante
preocupante que tem provocado nos professores duvidas acerca de como lidar com
as questdes didaticas dos processos de aprender e ensinar matematica.

Nessa situacdo Gadotti (2003, p. 34) em “Crise de identidade, crise de
sentido” aborda a preocupacdo dos docentes ao reconhecer que é necessario a
mudanc¢a de concepc¢ao do docente, mas ndo diz como realizar a transformacao
dessa pratica.

Nossa formacdo como licenciandos que atuardo no contexto da matematica
tem nos levado a refletir insistentemente sobre esta questdo, de modo a
compreender de que modo os diferentes elementos presentes no processo ensino-
aprendizagem dialogam e constroem tanto historias de sucesso, quanto historias de
fracasso em relacdo a matematica como disciplina curricular.

Em meio a estas reflexdes, lembramos de uma experiéncia vivida por nos
como estudantes no primeiro ano do ensino meédio, quando um professor questionou
fortemente o péssimo desempenho dos alunos apés uma avaliacdo. A partir desse
episodio, o olhar do professor para turma sofreu uma mudanca que refletiu na
transformacao de sua metodologia. Apds essa situacao percebi que o aprendizado
de Matemética na transi¢cdo entre o ensino fundamental e o médio é um grande
desafio tanto para professores quanto para os estudantes.

Essa somatoria de referéncias, aliadas as leituras e discussdes promovidas
em espacos formativos como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), como as disciplinas de Estagio Supervisionado, nos conduziram
ao desejo de investigar com mais profundidade o contexto das turmas de primeiro
ano de ensino médio, visualizando com maior clareza como os diferentes sujeitos
das préaticas educativas se posicionam. Indagamos, entdo: Quais os desafios

enfrentados por estudantes e professores no primeiro ano do Ensino Médio no
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processo ensino-aprendizagem da matematica e quais as estratégias utilizadas pela
escola para supera-los? A partir dessa questdo geral foram estabelecidas questdes
especificas: Quais as diferentes tendéncias de ensino da matematica presentes no
contexto da educacdo brasileira ao longo das ultimas décadas? O que caracteriza o
ensino da matematica no contexto do Ensino Fundamental e do Médio no que se
refere as orientacdes didatico-pedagdgicas presentes nos paradmetros curriculares
nacionais e Base Nacional Curricular Comum? Qual a visdo de professores a alunos
sujeitos acerca dos processos de ensinar e aprender matematica no primeiro ano do
ensino médio?

Para buscar respostas a estas questdes nasceu a pesquisa que originou este
trabalho. O movimento investigativo teve por base a abordagem qualitativa
(MINAYO, 2008), inspirando-se no estudo de caso, apontado por Yin (2008) como
aguele que visa o conhecimento profundo de um fendémeno em um contexto
especifico. Foram utilizadas como estratégias de aproximagdo com a realidade a
pesquisa bibliografica, a andalise documental, a observacdo, a aplicacdo de
guestionarios e entrevista.

Este trabalho de conclusdo de curso TCC esta dividido em trés capitulos além
da introducao e das consideragdes finais.

O capitulo intitulado Um olhar sobre as diferentes perspectivas do ensino da
matematica na educacao basica brasileira realiza uma analise das varias tendéncias
de ensino de matematica presentes na historia da educacdo brasileira e seus
reflexos nos modos de ensinar e aprender os conteidos matematicos.

No capitulo denominado orientacbes curriculares para o ensino da
matematica realiza-se uma analise documental explorando os PCNs do ensino
Fundamental e Médio, além da Base Nacional Curricular Comum e outros
documentos, com vistas a apreender as orientacdes neles presentes.

No capitulo chamado de Os desafios vividos pela escola na transicdo de
estudantes do ensino fundamental para o ensino médio trazemos a contextualizacao
do locus e dos sujeitos e seguimos apresentando e discutindo o olhar de estudantes
através da analise de um questionario e da professora através de uma entrevista
sobre a disciplina de Matematica, as dificuldades, desafios e estratégias para
promover os avanc¢os dos estudantes.

Nas consideracdes finais apresentamos os achados da pesquisa e nossas

conclusdes.
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2 UM OLHAR SOBRE AS DIFERENTES PERSPECTIVAS DO ENSINO DA
MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

O principal objetivo da educacdao é criar
pessoas capazes de fazer coisas hovas e ndo
simplesmente repetir 0 que outras geracdes
fizeram.

(Jean Piaget).

O olhar problematizador sobre as diferentes perspectivas do
ensino/aprendizagem da disciplina de matematica articula-se as varias tendéncias
pedagogicas materializadas ao longo histéria da educacao brasileira, com diferentes
referéncias que nortearam a ac¢do docente dos professores nas mais distintas areas
do conhecimento. Desse modo, se faz necessario compreender de que contexto
emergem e estdo situadas historicamente as influéncias que a formacao e o trabalho

dos professores de matematica sofrem até os dias atuais.

No decorrer desta reflexdo daremos énfase a relagdo entre professor — aluno
— conhecimento, e a partir desse olhar, identificaremos as transformac¢ées no modo
como tais relacdes se alteram dentro de cada uma das tendéncias pedagdgicas
brasileiras. Buscaremos fundamentar tal reflexdo em autores diversos, que versam
sobre o ensino de matematica (FIORENTINI, 1995; D’AMBROSIO, 2016), sobre
educacdo (LIBANEO, 2012) e sobre a relagdo entre desenvolvimento e aquisi¢cédo de
conhecimento (PIAGET, 1983), entre outros. O conjunto das reflexdes presentes
nesse capitulo converge para a compreensdo de que o principal objetivo da
educacédo é colaborar no processo de uma formacédo que possibilite as pessoas o
exercicio da critica, da autonomia, da capacidade de refletir e se posicionar de

diante de sua realidade, com vistas a transforma-la.

2.1 OS DESAFIOS ATUAIS DO ENSINO DE MATEMATICA

O ensino da matematica, assim como ocorre nas outras areas do
conhecimento, assenta-se em concepc¢des de conhecimento, sociedade, educacao,
escola, ensino, aprendizagem, professor e alunos. Tais concepg¢des conjugam-se,

interferindo umas nas outras, gerando formas diferenciadas de organizacdo do



13

tratamento didatico dado a matematica enquanto componente curricular no contexto
das instituicoes de ensino. Para entender os desafios postos no contexto escolar
atual, se faz necessaria uma retomada das perspectivas de ensino da matematica
vivenciadas no contexto brasileiro, de modo que possamos compreender as
influéncias que cada uma delas projeta na formacao daqueles que atuam hoje como
docentes, na organizacdo do curriculo escolar, na producdo dos materiais didaticos

e na propria representacao dos sujeitos em relacéo a esta disciplina.

Existe no imaginario da sociedade uma representacdo negativa da
matematica, vista como uma disciplina dificil que se relaciona de maneira direta com
a ocorréncia de altos indices de repeténcia e evasao escolar na educacao basica,
além dos resultados insatisfatorios evidenciados pelos sistemas oficiais de avaliacdo
da educacéo béasica, como o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica
do Ceara (SPAECE). As figuras 1 e 2, que se referem aos resultados dos estudantes
do 9° ano do Ensino Fundamental e do Ensino Médio na disciplina de matematica no

Ciclo Avaliativo de 2015, evidenciam esta constatacao.

Figura 1 — Resultados SPAECE 2015 — Matematica — 9° ano do Ensino Fundamental
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05. 09.
o7. 08

20.
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Fonte: Boletim de Avaliacdo do SPAECE (CAED, 2015)
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As cores com que cada uma das regides de abrangéncia das Coordenadorias
Regionais de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE) estdo identificadas e
correspondem ao resultado geral das avaliacbes dos estudantes do 9° ano em
relacdo a matematica. E possivel visualizar que apenas a CREDE 06 se encontra
com resultado intermediario, ao passo que as outras 20 CREDESs se encontram com
resultado critico.

A Regional Baturit¢é (CREDE 8), da qual fazem parte 0s municipios
circunvizinhos da UNILAB, apresenta média de proficiéncia de 236,4, considerada

critica.

Quando lancamos o olhar para o ensino médio no contexto desta mesma
avaliacao, visualizamos uma realidade similar que apresenta baixo desempenho dos

estudantes, como aponta a figura 2.

Figura 2 — Resultados SPAECE 2015 — Matematica — 1° ano do Ensino Médio

CREDE: BATURITE

Média CREDE: 250,4
Rede: ESTADUAL

0
17.5% o~
7.2% 5,1%

%
2] % 2,9%
Niveis _ I s— 2 0.7% O4%

Ate 225 a 250 a 275 a 300 a 325 a 350 [ 375 a 400 acima

Fonte: Boletim de Avaliagdo do SPAECE (CAED, 2015).

A média de proficiéncia do 1° ano do ensino médio na disciplina de
matematica é de 250,4, considerada critica.

De acordo com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAED), responsavel pela organizacéo,

aplicacdo e analise de resultados do SPAECE, no nivel critico de proficiéncia

[...] os alunos ainda ndo demonstram o desenvolvimento considerado
apropriado das habilidades béasicas avaliadas pela Matriz de
Referéncia, para a etapa de escolaridade em que se encontram.
Contudo, respondem itens com menor percentual de acerto e que
avaliam habilidades mais complexas, quando comparados com o
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verificado no padrao anterior. A equipe pedagodgica deve elaborar um
planejamento em carater de reforco para os alunos que se
encontram neste padrdo, de modo a consolidar aquilo que eles ja
aprenderam, sistematizando esse conhecimento e dando suporte
para uma aprendizagem mais ampla e densa (CAED, 2015, p.34).

Nas analises realizadas pelas equipes pedagdgicas das escolas, como
propde o CAED, vém sendo destacados fatores que influenciam negativamente o
desempenho dos estudantes. Dentre os fatores pertinentes ao ambiente escolar sdo
apontados: materiais precarios; superlotacdo nas salas de aula; professores
desmotivados pela carreira docente, caréncia de formacéo inicial ou continuada na
area, alunos apaticos, entre outros. Dentre os fatores externos a escola, séo
apontados: a auséncia da familia na vida escolar dos discentes; a realidade
socioecondmica dos estudantes, entre outros e que por sua vez corroboram com a

deficiéncia do processo ensino-aprendizagem.

Compreendemos e concordamos com a leitura da realidade feita pelas
equipes pedagdgicas as quais temos tido acesso ao longo de nossa formacdo no
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica, por ocasido dos
Estagios Supervisionados realizados junto as escolas publicas de ensino
fundamental e médio, vinculadas as Secretarias Municipal e Estadual de Educacéo.
No entanto, temos visualizado também fatores que interferem na construcao dos
resultados, como o certo descompasso entre as praticas pedagogicas desenvolvidas
por professores que atuam na disciplina de matematica nas diferentes etapas da
educacédo basica e as propostas curriculares atuais, utilizadas como referéncia para

a construcéo dos instrumentos de avaliagao formulados pelo CAED.

Diante desta constatacdo, compreendemos ser importante destacarmos
diferentes perspectivas do ensino da matematica presentes na historia da educacéo
brasileira, de modo que possamos visualizar com mais clareza os elementos que
ainda se fazem presentes no contexto das praticas dos professores e materializam o

descompasso anteriormente mencionado.
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2.2 PERSPECTIVAS DE ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL

Ao sistematizarmos um breve historico do Ensino de Matematica, podemos
compreender como se formou o conhecimento Matematico no Brasil. Considerando
as tendéncias pedagogicas ocorridas ao longo da histéria da educacgdo brasileira,
pudemos visualizar seis diferentes referéncias, sistematizadas por Fiorentini (1995):
a formalista classica, a empirico-ativista; a formalista moderna, a tecnicista, a

construtivista e a socioetnoculturalista.

A tendéncia formalista classica, vigente no final da década de 1950
“‘caracterizava-se pela énfase as ideias e formas da Matematica classica”
(FIORENTINI, 1995, p. 5) especialmente pelo modelo euclidiano e o conceito
platbnico de Matematica. O modelo euclidiano se distinguia pela sistematizacéo
l6gica Matematica através das definicbes, axiomas e postulados por meio de
teoremas e corolarios, ao passo que a concepc¢ao platbnica se caracteriza por uma
visdo estatica da disciplina, ou seja, uma ciéncia inalteravel ou imutavel cuja
percepcdo nao foi concebida ou criada pelo homem, pois era vista como uma

verdade absoluta.

A producao de conhecimento dava-se por meio de livros, tendo o professor
como fomentador do saber matematico seja através da fala ou do uso da lousa. O
aluno, nessa circunstancia, assume o papel de observador, que escuta e aceita o
que o professor ou o livro ditam, utilizando a memorizacdo e a repeticdo para

reproduzir nos exercicios e provas o que foi lhes transmitido.

A pedagogia tradicional era a grande referéncia para a organizacdo das
praticas pedagogicas dos professores na tendéncia formalista classica. Segundo
Libaneo (2012) esta pedagogia era caracterizada pelo estabelecimento de regras
que regulavam o processo de ensino, que tinha o professor como centro. E
importante ressaltar que a predominancia dos processos de memorizacdo e
reproducdo de conteudos partia da compreensdo de que 0S mesmos nao
precisariam guardar relagdes com as experiéncias vividas pelos estudantes em seus
contextos de vivéncia e que a educacao tinha como principal papel acomodar os
estudantes a estrutura social vigente. Neste sentido, ndo sO0 o0s conteudos eram
reproduzidos de maneira acritica pelos professores e alunos em sala de aula, como

também a propria sociedade e sua organizagdo. Os problemas vividos pelos
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estudantes, o0 uso da matematica em seu cotidiano, 0s interesses e saberes
constituidos pelas praticas sociais eram considerados invalidos dentro do contexto

escolar.

A tendéncia empirica-ativista (1930) surge a partir da negativa da escola
tradicional em direcdo ao reconhecimento da crianga como portadora do saber e de
suas caracteristicas bioldgicas e psicolégicas que se constituem como base da
formacdo de seu intelecto (FIORENTINI, 1995). O docente nessa nova tendéncia
deixa de ser o foco do conhecimento e tornar-se um orientador do aprendizado e
assim o discente assume papel ativo na producdo do conhecimento, pois ele é
considerado o sujeito da aprendizagem. Esta tendéncia valoriza todo o processo de
construcdo do conhecimento existente, tomando-os como referéncia para
organizacdo do trabalho da escola, enquanto espaco de aprendizado que
acrescenta a bagagem ja trazida pelos estudantes, recursos ou ferramentas que
confirmem e ampliem essa construgédo. Os recursos mais comumente utilizados séo
0S materiais manipulativos, os jogos ludicos e experimentos, sejam eles de contato
tatil, visual ou ambos. Tomando-se a ideia de contagem por exemplo, em que 0s
discentes podem realizar associacdes onde relacionam a quantidade de objetos com
0Ss numeros deste modo eles aprendem com mais facilidade. Outro detalhe que
acrescenta nessa tendéncia é que nesse periodo a edicdo dos livros didaticos
passam a apresentar desenhos ou gravuras auxiliando na compreensdo dos

conteudos e que ocorre ainda nos dias de hoje.

Neste contexto, o ensino de matematica sofre influéncia tanto da Pedagogia
Renovada, quanto da Escola Nova, que segundo Libaneo (2012) caracterizam-se
consecutivamente por uma pedagogia ativa e que considera o aluno como sujeito da
aprendizagem. E que o professor passa a ser um instigador, que orienta e incentiva
a curiosidade do estudante, estimulando-o a procurar por si mesmo as respostas e
gque por meio das situacdes desenvolvidas, ele possa desenvolver sua capacidade
intelectual e criativa, sua dialética verbal e escrita. Mas um dos graves problemas
dessa proposta, mesmo tendo o0 conhecimento dos aspectos positivos para
formacdo e a autonomia dos estudantes, € a auséncia dessa Didatica Ativa nos
professores, pois 0os mesmos ficavam impotentes diante das cobrancas de um
sistema educacional obsoleto e pela falta de compreensédo dessa pedagogia ativa,

obrigando-o a repetir o ensino tradicional.
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Com a Reforma Francisco Campos em 1931, aconteceu a estruturacao do
ensino secundario brasileiro (atual ensino médio) através de estratégias, como a
seriacdo do curriculo, frequéncia obrigatoria dos alunos, imposi¢cdo de um minucioso
sistema de avaliacdo e por fim a reestruturacdo de um sistema de inspecao federal
nos estabelecimentos de ensino e que para Fiorentini (1995) visavam melhorar as
diretrizes metodolodgicas no aprendizado da Matematica.

Apés 1950, a tendéncia formalista moderna teve o resgate das ideias do
formalismo matematico, porém sobre um novo olhar, as estruturas algébricas e a
linguagem formal da matematica contemporanea a partir de um movimento
internacional onde inUmeros matematicos e professores brasileiros visavam a
reestruturacdo do curriculo escolar e que ficou conhecido como Movimento da
Matematica Moderna (MMM) e também pela formacédo do especialista matematico
deixando de lado a formacao cidada. O processo de ensino continuava centrado no
professor e o aluno, em raros momentos em que podia participar, seguia como um

sujeito passivo da aprendizagem.

Nesta circunstancia, se apresenta a tendéncia tecnicista e suas variagées. O
tecnicismo pedagdgico originou-se de uma corrente norte-americana no periodo de
1960 a 1970, que tendia a inserir a escola nos modelos de racionalizagao exigidos
na producao capitalista, conforme aponta Fiorentini (1995, p. 15) quando diz que “a
educacao escolar teria a finalidade de preparar e “integrar’ o individuo a sociedade,
tornando-o capaz e util ao sistema”. A tendéncia mecanicista procurava restringir a
Matematica a uma série de normas e métodos sem se importar de justificar seus
fundamentos e finalidades que se direcionavam ao desenvolvimento de habilidades
e atitudes computacionais e manipulativas, capacitando o aluno a resolucdo de
problemas-padrdo. Essa tendéncia se contrapbe as concepcdes apresentadas
anteriormente, pelo fato de seu olhar centrar-se no objeto da aprendizagem,
relegando a segundo plano o professor e 0 aluno, que tém suas ac¢fes reduzidas a
capacidade de executar metodologias e de responder aos estimulos decorrentes das
mesmas. Assim, ndo sdo reconhecidos como detentores do saber, tdo pouco

autores da sua construcao.

Tanto para Fiorentini (1995) e como para Libaneo (2012), essa concepcéao
pedagdgica foi imposta nas instituicdes de ensino pelos érgaos de oficiais de acordo

com a situacao vigente, principalmente nos anos de 1960, influenciados pelo regime
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militar e pela condi¢do econémica da época. Libaneo (2012) utiliza o termo Didatica
Instrumental quando se refere a essa concepgao que trata o ensino de matematica
com utilizacdo de métodos e de elementos mais eficazes confirmando o pensamento
de Fiorentini (1995).

A teoria construtivista originou-se da epistemologia genética de Piaget (1983)
tornando-se assim uma tendéncia pedagdgica que influenciou intensamente as
inovacdes no ensino da Matematica. O construtivismo em sua perspectiva diz que o
conhecimento matematico sobrevém da decorréncia da percepcdo consciente e
analitica do ser humano em relacdo do meio que vive e que acrescentou
profundamente no desenvolvimento tedrico de uma iniciacdo ao estudo da disciplina,
substituindo o método automéatico, refém da memorizacdo por uma pratica
pedagogica que tem em vista, 0 uso de materiais concretos e a concep¢ao do

pensamento l6gico-matematico.

A tendéncia sécioetnocultural, por sua vez, surgiu no Brasil por volta dos anos
de 1970, em decorréncia dos aspectos socioculturais da sociedade pesquisados por
estudiosos sobre as dificuldades da aprendizagem de Mateméatica. Nessa tendéncia
estdo presentes duas linhas de acdo: a primeira caracteriza-se por uma visdo mais
critica ou mesmo politizada ja que através dos estudos realizados eram procuradas
junto aos estudantes as causas da deficiéncia de aprendizagem por meio de uma
abordagem psicoldgica e por ndo encontrar, levou 0os pesquisadores a considerar 0
olhar na instituicdo de ensino, na sua metodologia e estrutura curricular, para
encontrar as respostas dessa problematica; a segunda distingue-se pelo seu carater

etnomatematico que cuja defini¢do inicial consistia em:

A Etnomatemadtica inicialmente significava a nao-sistematizada, isto
€, a Matematica oral, informal, “espontadnea” e, as vezes, oculta ou
congelada, produzida e aplicada por grupos especificos (indigenas,
favelados, analfabetos, agricultores, [...]. Isto é, seria “uma maneira
particular de grupos culturais especificos realizarem as tarefas de
classificar, ordenar, inferir e modelar” (FIORENTINI, 1995, p. 25)

Mais tarde, essa definicdo foi modificada por D’Ambrésio (2012) que a definiu
como um método de esclarecer, distinguir e compreender a diversidade cultural que

existe no contexto histérico-cultural da sociedade. A metodologia de ensino-
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aprendizagem estaria ligada aos temas da realidade social, que seriam identificados,
estudados e trabalhados tanto pelo professor como pelos alunos, através de uma
troca de saberes entre estes sujeitos, culminando num aprendizado mais
significativo por parte dos estudantes. A Matematica, portanto, deixa de ser
conceituada como uma ciéncia inalteravel, como sugeria a tendéncia formalista, para
se tornar um conhecimento pratico e dindmico nos diferentes aspectos sociais

envolvidos.

Libaneo (2012) aborda esse tema por meio das tendéncias pedagoégicas de
cunho progressista através de duas correntes, a Pedagogia Libertadora, que
recupera as ideias dos anos 1960, de cunho humanista e ao mesmo tempo
conscientizadora; e a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos que compreende a
funcado social e politica da escola com o compromisso da difusdo do conhecimento

para todos. Contudo:

Nao considera suficiente colocar como conteddo escolar a
problematica social cotidiana, pois somente com o dominio dos
conhecimentos, habilidades e capacidades mentais podem os alunos
organizar, interpretar e reelaborar as suas experiéncias de vida em

s

funcdo dos interesses de classe. O que importa € que o0s
conhecimentos sistematizados sejam confrontados com as
experiéncias socioculturais e a vida concreta dos alunos, como meio
de aprendizagem e melhor solidez na assimilacdo dos conteudos
(LIBANEO, 2012, p.32).

Assim, didaticamente o ensino se caracteriza pela mediacdo dos processos
metodoldgicos, dos objetivos a serem conquistados e dos contetdos trabalhados, de

modo o a garantir a formacao que incide na relacdo entre os alunos e as disciplinas.

Como foi possivel visualizar ao longo desta reflexdo, o ensino de matemética
vem sofrendo significativas alteracées ao longo da histéria da educacédo brasileira,
dialogando com desafios e caracteristicas presentes no contexto. Os professores,
como profissionais que lidam com a relagdo passado — presente — futuro precisam
estar abertos as questdes proprias de seu tempo, atualizando as formas como lidam

com 0s processos de ensinar e aprender.

Desse modo, verificaremos que a superacao da perspectiva do ensino como

repasse e consumo acritico de conhecimentos sé se da na medida em que estes
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profissionais compreendem o0s contextos em que atuam, sua histéria, sua cultura e
as caracteristicas sociais neles presentes. Sao estes elementos contextuais e o seu
didlogo com o pensamento matematico que promovem o fortalecimento da
autonomia dos sujeitos na resolucédo dos problemas que se colocam cotidianamente
em suas vidas e legitimam a presencga desse componente curricular nas instituicoes
de ensino. E necessario ao professor, portanto, promover tal didlogo que deve se

encontrar previsto, de maneira deliberada, no curriculo escolar.

Considerando o exposto, apresentaremos no proximo capitulo reflexdes sobre
os desafios e expectativas presentes no ensino da matematica na atualidade como
compreender as aproximacdes ou distanciamentos das praticas pedagogicas dos

professores e as orientacdes curriculares atuais.
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3 ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO DA MATEMATICA

Metaforicamente, ao levantar um muro,
alguns tijolos defeituosos nas primeiras
fileiras do muro trazer o risco de o muro logo
desabar. Assim é a educacéao estruturada
mediante programas e grades curriculares
rigidas. A falta de um elemento compromete
toda a estrutura. A Matematica é ensinada,
com poucas excecdes, segundo a estruturada
formalizada de programas e anos escolares.
Qualquer falha em uma etapa, manifesta-se
com maior intensidade, nas etapas seguintes,
prejudicando toda a construgdo. Dai o grande
engano de se tentar corrigir essas falhas com
reprovacdes. Reprovar € a maior contradicdo
com qualquer enfoque inteligente a ideia de
educacao.

(Ubiratan D’Ambroésio).

A reflexdo de D’Ambrésio (2016) sobre a estrutura curricular a partir da qual
se trabalham os conhecimentos mateméticos no contexto da escola € um importante
ponto para iniciarmos o debate acerca das expectativas postas pelas orientagdes

curriculares brasileiras acerca deste componente curricular.

A década de 1990 trouxe a proposicdo de curriculos parametrizados
nacionalmente para os contextos de formacdo e trabalho docente orientacdes
acerca do que se espera para a formacdo dos estudantes nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. A educacao basica consolidou esse processo de forma mais
efetiva a partir dos Parametros Curriculares Nacionais, seguidos de outras diretrizes,
gue constituem um arcabouco formativo para os estudantes e norte para a

organizacao do trabalho dos professores.

Como o presente estudo se debruga sobre a transi¢cado dos estudantes entre o
ensino fundamental e médio, enquanto etapas da educacdo bésica, se faz
necessario visualizar quais sdo as orientagfes previstas para cada uma dessas
etapas no sentido de compreender como se da o processo de complementaridade

apresentado por D’Ambrosio (2016).

Compreendemos tal processo de maneira dialética, visualizando os aspectos

positivos referentes a tentativa de organizacdo mais democratica das propostas de
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ensino em nivel nacional, sem deixar, no entanto, de considerar seus aspectos
negativos que dizem respeito as lacunas formativas presentes nas trajetorias dos
estudantes que os impedem de consolidar os conhecimentos nas etapas mais

avancadas de sua formacao.

Assim, o presente capitulo se organiza em trés partes: “situando a criagdo de
parametros / diretrizes / bases curriculares nacionais”, “orientagcdes para o
componente curricular matematica no ensino fundamental” e, por fim “orientagées

para 0 componente curricular matematica no ensino médio”.

3.1 SITUANDO A CRIACAO DE PARAMETROS / DIRETRIZES / BASES
CURRICULARES NACIONAIS NO BRASIL CONTEMPORANEO

A discusséao acerca do processo de democratizacdo da educacao no contexto
brasileiro é uma pauta politca que data do inicio do Século XX, mais
especificamente da década de 1930, tendo como marco histérico e politico a

formulacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova que:

[...] emergiu como parte do jogo politico pela disputa do controle do Estado
e de suas dinamicas, e, portanto, como elemento de coesdo de uma frente de
educadores que, a despeito de suas diferengas, articulava-se em torno de
alguns objetivos comuns, como laicidade, gratuidade e obrigatoriedade da
educacgéo (VIDAL, 2013, p. 577).

A partir desse Manifesto, a educacao brasileira comecou a ser debatida como
direito de todos, iluminada por elementos pedagdgicos relacionados a “uma escola
renovada, mas principalmente em defesa da responsabilidade do Estado pela
difusdo da educacao publica no pais” (VIDAL, 2013, p. 586). Tal defesa tem estado
presente no contexto brasileiro, sendo marcada por tensdes e contradicdes em torno
do dever ser da educacéo nacional e os projetos de homem/mulher e sociedade a

ela relacionados.

No processo de reabertura democratica no Brasil, no contexto da década de
1980, a educacdo passa a ser compreendida legalmente de forma ampla,

relacionando os diferentes espacos / sujeitos com 0s quais os educandos se



24

relacionam nas praticas sociais cotidianas. A redacdo presente no artigo 205 da
constituicdo federal de 1988, define educagédo como “direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colabora¢édo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da

cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n° 9394/96 reafirma essa
perspectiva de formacdo ampla, indicando em seu Art. 22 que “A educacdo basica
tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”. Uma das estratégias apontadas para

materializar essa intencionalidade esta presente no Art. 26, que estabelece:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL, 1996, Art. 26).

A partir desses dispositivos legais, foram desenvolvidos, a partir década de
1990, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (BRASIL,
1998) e para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2001), assim como 0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1988) e Médio
(BRASIL, 2002). Tais referenciais / parametros passaram a ser utilizados no

contexto de formacéao e trabalho docente:

. No contexto da formacdo, passaram a se constituir como referencial
indispensavel a compreensdo dos contextos escolares e organizagcao
curricular das instituicbes de ensino nas diferentes etapas da educacao
bésica.

o No contexto de trabalho docente, os referenciais / parametros se
constituiram como elementos norteadores da construcao dos projetos politico
pedagogicos escolares, iluminando as decisbes da escola acerca do que

ensinar e do para qué ensinar.

E importante citar que de forma associada & organizacdo dos curriculos

escolares, no que diz respeito ao vir a ser da instituicdo, encontravam-se, também,
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outras politicas educacionais, como os sistemas oficiais de avaliacdo em larga
escala, responsaveis por verificar em que nivel os investimentos na educacéo
publica se traduziam em aprendizagem para os estudantes nos ensinos fundamental
e médio; o programa nacional do livro didatico, que toma tais referenciais /
parametros como critérios de elegibilidade dos materiais produzidos pelas editoras e
submetido a avaliagdo dos professores para definicdo daqueles que serdo utilizados
pela escola; além de servirem de norte no processo de elaboracéo de programas de

formacdo continuada para professores da educacéao basica (BRASIL, 1988).

Para que tais referenciais / parametros relacionem-se de maneira organica,
questdes relacionadas as especificidades das etapas / modalidades da educacao
basica precisam ser compreendidas a partir da necessidade de consideracdo das
caracteristicas presentes nos individuos que se constituem como sujeitos no
processo ensino-aprendizagem. Tal alerta é feito pelo Ministério da Educacéo, ao

apontar que:

Embora a organizacdo da escola seja estruturada em anos letivos, é
importante uma perspectiva pedagogica em que a vida escolar e o
curriculo possam ser assumidos e trabalhados em dimensdes de
tempo mais flexiveis. Vale ressaltar que para o processo de ensino e
aprendizagem se desenvolver com sucesso ndo basta flexibilizar o
tempo: dispor de mais tempo sem uma intervencdo efetiva para
garantir melhores condi¢bes de aprendizagem pode apenas adiar o
problema e perpetuar o sentimento negativo de auto-estima do aluno,
consagrando, da mesma forma, o fracasso da escola (BRASIL, 1998,
p. 43).

A partir do exposto, a forma como as diferentes séries ou mesmo as
diferentes areas do conhecimento se relacionam precisam ser permanentemente
refletidas para ndo serem tratadas de maneira compartimentalizada, com auséncia
de didlogos e presenca de fronteiras rigidas, que fragmentam ndo sé o

conhecimento, mas 0s proprios sujeitos.

Apesar de vislumbrar esse tratamento mais organico e interdisciplinar da
formacédo ao longo da educacéo basica, foi possivel visualizar a partir da publicacao
dos referenciais / parametros curriculares certo distanciamento entre as etapas da
educacgéo basica tendo em vista os desafios encontrados no contexto do primeiro

ano do ensino fundamental — série/ano que marca a transicdo da educacéo infantil
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para o ensino fundamental; e o primeiro ano do ensino médio - que marca a
transicdo do ensino fundamental para o ensino médio. Tais desafios, amadurecidos
em criticas realizadas por educadores a partir da realidade das escolas e dos
resultados obtidos pelos estudantes nos sistemas oficiais de avaliagcdo, convergiram
para a proposicao da revisdo dos Parametros Curriculares Nacionais, que seriam
substituidos pela Base Nacional Curricular Comum, definida pelo Ministério da
Educacao (BRASIL, 2017, p.1), como:

[..] um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), a Base deve nortear os
curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas,
como também as propostas pedagdgicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, em todo o Brasil.

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que
se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade béasica. Orientada pelos principios éticos, politicos e
estéticos tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica, a Base soma-se aos propoésitos que direcionam a
educacdo brasileira para a formacdo humana integral e para a
construcao de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

Em um primeiro olhar, a vantagem estabelecida pela Base Nacional Curricular
Comum em relacdo aos PCNs seria o tratamento amplo dado a educacédo basica.
Apesar de considerar as especificidades de cada etapa, as mesmas sao trabalhadas
de forma conjunta, numa perspectiva de superacdo da fragmentacao presente nos
PCNs em relacédo a Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio. De todo modo,
sao postos em discussao, por educadores como Saviani (2016), quais os elementos
gue norteiam a definicAo do que deve estar contido na base nacional curricular
comum. Mais uma vez é evidenciado o carater produtivista que a educacdo vem
adquirindo ao longo das Ultimas décadas, tendo em vista seu compromisso
claramente estabelecido com os sistemas oficiais de avaliacdo e ndo com os

sujeitos.

Segundo Saviani (2016, p. 75):
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Considerando a centralidade que assumiu a questdo da avaliagdo
aferida por meio de testes globais padronizados na organizacdo da
educacao nacional e tendo em vista a mencao a outros paises, com
destaque para os Estados Unidos tomados como referéncia para
essa iniciativa de elaborar a “base comum nacional curricular” no
Brasil, tudo indica que a funcdo dessa nova norma € ajustar o
funcionamento da educacdo brasileira aos parametros das
avaliagbes gerais padronizadas. Essa circunstancia coloca em
evidéncia as limitacbes dessa tentativa, pois, como j4 advertimos,
essa subordinacdo de toda a organizacdo e funcionamento da
educacdo nacional a referida concepcao de avaliagcdo implica numa
grande distorcdo do ponto de vista pedagdgico (SAVIANI, 2012, p.
316-317), entendimento que veio a ser reforcado pela ampla e
contundente critica efetuada por Diane Ravitch (2011) sobre o
sistema americano, que esta sendo tomado como modelo pelo Brasil.

A distorcdo pedagdgica a que Saviani (2012, p.316) pode ser traduzida

resumidamente na seguinte reflexao:

No Brasil, esse modelo de avaliagdo orientado pela formacédo de
rankings e baseado em provas padronizadas, aplicadas
uniformemente aos alunos de todo o Pais por meio da Provinha
Brasil, Prova Brasil, Enem, Enade, est4, na pratica, convertendo todo
o “sistema de ensino” numa espécie de grande “cursinho pré-
vestibular’, pois todos os niveis e modalidades de ensino estdo se
organizando em funcdo da busca de éxito nas provas buscando
aumentar um pontinho no IDEB. Caminham, portanto, na contraméo
de todas as teorizagbes pedagodgicas formuladas nos ultimos 100
anos, para as quais a avaliacdo pedagogicamente significativa n&do
deve se basear em exames finais e muito menos em testes
padronizados. Devem, sim, procurar avaliar 0 processo,
considerando as peculiaridades das escolas, dos alunos e dos
professores.

Diante das reflexdes apresentadas, faz-se necessario que cada um dos
educadores brasileiros se questione permanentemente: a favor de qué e a favor de
quem os curriculos brasileiros tém se organizado? Nesse sentido, cabe aos
educadores, tendo em vista a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber” e “o pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagogicas” apontados no Art. 26 da Constituicdo Federal como alguns dos
principios norteadores do ensino no Brasil, compreender os referenciais curriculares
em voga, verificar seus limites e possibilidades, para enfim posicionar-se a favor de

uma educacdo mais humanizadora.
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Assim, discutiremos nas préximas sessfes como 0 componente curricular
matematica é abordado no contexto do ensino fundamental e do ensino médio,

considerando o histérico de orientacdes presentes desde os PCNs até a BNCC.

3.2 ORIENTACOES PARA O COMPONENTE CURRICULAR MATEMATICA NO
ENSINO FUNDAMENTAL

De acordo com os PCNs: “A Matematica caracteriza-se como uma forma de
compreender e atuar no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como
um fruto da constru¢do humana na sua interagdo constante com o contexto natural,
social e cultural” (BRASIL, 1998, p.24). O estabelecimento dessa caracterizacao se
constitui como uma importante referéncia para a ressignificacdo deste componente
curricular no contexto das escolas, geralmente tratado como disciplina imutavel em
que o professor € o portador/transmissor de todo o conhecimento e o aluno é
somente um mero expectador/receptor que ir4 assimilar essa ciéncia sem questionar
ou discutir de como esse conhecimento originou-se. A matematica a partir dessa
reflexdo assume um papel cada vez mais importante na formagdo do cidadéo

oferecendo ferramentas necessarias para lidar com o meio em que vive.

Para discutir o ensino/aprendizagem de matematica, dentro da perspectiva de
sua ressignificacdo, é preciso levar em consideracdo a relacdo de trés elementos

essenciais: o aluno, o professor e o saber matematico.

3.2.1 O professor e o saber matematico

Para Gadotti (2003, p. 31) “[...] hoje n&o tem mais sentido a existéncia de um
profissional que se limita a reproduzir o conhecimento e a cultura que outros

desenvolveram. O professor hoje precisa ser capaz de criar conhecimento”.

A sociedade contemporanea e as expectativas que alimenta em relacdo a
atuacao dos professores frente ao processo formativo dos estudantes apontam que
compete a este profissional o dominio do conhecimento matematico e ainda uma
concepcao deste componente curricular como uma ciéncia dindmica, aberta a novas

aquisicbes de conhecimentos, em contraposi¢cdo a visdo formalista classica, num
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viés platbnico, que a compreendia como uma ciéncia inalteravel. Cabe ao professor,
de acordo com as orientag0es curriculares brasileiras postas tanto nos PCNs quanto
na BNCC, o papel de transformar o saber matematico em saber escolar, passivel de

ser ensinado e aprendido, o que implica na capacidade de planejar.

Para Gadotti (2003, p. 4), a educacao devera aproximar-se dos:

[...] aspectos éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais,
emocionais [...] todos eles necessarios para se alcancar uma
educacdo democratica dos futuros cidaddos”. Isso implica novos
saberes, entre eles, saber planejar, saber organizar o curriculo, saber
pesquisa, estabelecer estratégias para formar grupos, para resolver
problemas, relacionar-se com a comunidade, exercer atividades
sécio-antropoldgicas, etc.

Nesse movimento espera-se que o0 professor supere a abordagem
demasiadamente tedrica, que em muitos casos se torna incompreensivel aos
alunos, em direcdo a uma mudanca de linguagem e de abordagem que torne esse
componente curricular mais proximo da realidade e dos desafios vividos pelos

sujeitos.

Essa transformac@o nos modos de ensinar e aprender matemética tem sido
um dos principais desafios postos aos professores nas Ultimas décadas, sair de uma
abordagem centrada na estrutura interna da disciplina em si e caminhar por trilhas
epistemoldgicas que demandam o reconhecimento da complexidade do
conhecimento humano. Tal afirmativa € compartilhada por D’Ambrésio (2016, p. 1),

ao apontar:

Lamentavelmente, a Educag¢do Matematica, tanto na teoria quanto na
préatica, tem focalizado o aprimoramento da mesmice. As propostas
tém sido variantes de teorias e praticas vindas do passado. Essas
propostas sdo apoiadas em instrumentos de pesquisa, ha sua
maioria quantitativos, que foram desenvolvidos no curso do século
20, os quais, na maioria dos casos, somente confirmam o que €&
percebido por qualquer observador critico. Infelizmente, argumentos
filosoficos, procurando saber porque se ensina matematica sao
pouco trabalhados na formacdo e no aperfeicoamento de
professores. Tampouco se discute como ensinar matematica num
mundo que vem reconhecendo, com muita intensidade, a
complexidade e rejeitando o paradigma tradicional do determinismo
causa—-efeito e da linearidade.
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A partir da critica apresentada, ao autor chama atencgdo para a necessidade
de valorizacdo dos conhecimentos que se constroem na escola a partir das
demandas que a comunidade escolar levanta junto ao coletivo de professores da
instituicdo, no sentido de alinhar o trabalho da escola e, portanto, a organizacéo de
seu curriculo que modo que dialogue com o momento presente. Segundo ele, “[...]
na escola é que podemos ver e analisar as novas direcdes de comportamento e de
conhecimento. A busca de novos paradigmas na educacao tem um profundo efeito
na escola e, em particular, no professor. Certamente, o papel de professor muda”
(D’AMBROSIO, 2003, p.1).

Assim, a dindmica vivida pelo professor, no exercicio de sua profissdo é
capaz de mostrar caminhos possiveis para a superacao de paradigmas de ensino de
matematica ja obsoletos e que ndo respondem mais as demandas formativas dos

sujeitos na sociedade contemporanea.

3.2.2 O aluno e o saber matematico

As relacbes estabelecidas entre o aluno e o saber matematico nas
orientagcdes curriculares brasileiras se tecem a partir do dialogo entre os
conhecimentos advindos das préaticas sociais vividas pelos mesmos em suas
atividades cotidianas e o conhecimento cientifico abordado nas escolas enquanto
instituicdes responsaveis pela producao e difusdo dos conhecimentos cientificos.

Nos PCNs (BRASIL, 1998, p. 37) tais relacdes sdo defendidas a partir dos

seguintes argumentos:

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam
capacidades de natureza pratica para lidar com a atividade
matematica, o que lhes permite reconhecer problemas, buscar e
selecionar informacdes, tomar decis6es. Quando essa capacidade é
potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta melhor
resultado.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017, p. 221): “O conhecimento

matematico é necessario para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua
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grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na
formacao de cidadéaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais”.

As indicacbes postas nos documentos citados nos permitem compreender
gue ndo se pode negar o conhecimento prévio que os estudantes construiram ao
longo de suas trajetérias pessoais, tendo em vista que o mesmo traduz saberes
matematicos presentes nas diferentes atividades por eles desenvolvidas em seu
cotidiano. Essas atividades permitem a constru¢cdo de mecanismos para resolver
problemas diversos a partir do pensamento matematico, mesmo que de modo
informal, sem as sistematizagBes de conceitos, férmulas e principios presentes na

matematica enquanto ciéncia.

O tratamento didatico pressupde, dentro das reflexdes apresentadas, um
caminho que interliga de maneira ndo hierarquica conhecimento de mundo, ou do
senso comum, e conhecimentos cientificos. Ao invés de apresentar conhecimentos
sistematizados para depois aplica-los em situagdes concretas, os professores séo
convidados a fazer o caminho inverso, ou seja, partir de situacdes cotidianas,
problematiza-las, e por fim, sistematizar o conhecimento matematico a partir das
contribuicdes desta area de conhecimento. Ora, se pensarmos por exemplo em
sélidos geométricos, mais precisamente na Relacdo de Euler que diz: “em todo
poliedro convexo, o nUmero de arestas mais 2 € igual ao niumero de vértices mais o
namero de faces (A + 2 =V + F)” e para que os alunos entendam essa relacdo uma
opcao viavel de se compreender € a partir de construcao desses soélidos com palitos,
canudos ou dobraduras de papel que possibilite ao estudante visualizar o que é
aresta, vértice e face, desde modo compreender o conceito por tras dessa relagéo. E
este movimento proposto tanto pelos PCNs, quanto pela BNCC, que D’Ambrésio

(2016, p.5) defende, ao apontar que:

O professor deve ensinar conteldos sem se preocupar com
memorizar técnicas e operacdes mecanizadas, que sao feitas muito
melhor com o auxilio de maquinas, e assim ter tempo para se dedicar
a mostrar o conceitual de suporte as técnicas e operacdes, e também
ser um comentarista critico da sociedade atual, analisando e
interpretando gréficos e tabelas, e também ser um animador cultural,
mostrando como a matematica esta presente em todas as
manifestacdes culturais, nas artes, na arquitetura, no design
moderno, nos esportes, e deve dar espaco para a fantasia.
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Concordamos com o posicionamento de D’Ambrésio (2016), reconhecendo
que quando a escola valoriza os diferentes saberes e promove o didlogo destes com
agueles historicamente estabelecidos na escola, potencializa a capacidade de cada
estudante problematizar a realidade, construir hipoteses, mobilizar o0s
conhecimentos j& existentes, pensar de forma autbnoma e criativa, alcancando

desse modo sucesso no processo de ensino/aprendizagem.

3.3.3 As relagOes professor-aluno e aluno-aluno

No decorrer da histdria, 0 ensino de Matematica vem sendo marcado pela
perspectiva bancaria, em que o docente expde o conteudo oralmente através de
definicbes, exemplos e demonstracdes e considera que com esse método o
estudante é capaz de aprender, reproduzindo o que Ihe foi ensinado. Esta postura
pedagogica tem sérios limites e implicacdes negativas na formacéo dos estudantes,
uma vez que estes nao conseguem desenvolver um pensamento matematico
autdbnomo e criativo diante dos problemas postos pelo cotidiano (D’AMBROSIO,
2016).

Com a elaboracdo dos PCNs (BRASIL, 1998), DCNs (BRASIL, 2013) e BNCC
(BRASIL, 2017), se expressa, de forma evidente, a busca de superacdo da
perspectiva bancaria de ensino da matematica, através de uma revisdo de papéis, a
partir da qual o aluno passa ser o protagonista na producao do saber e a funcdo do
professor adquire novas dimensdes: organizador do ensino-aprendizagem,

facilitador, mediador, incentivador e avaliador, conforme expressa o quadro 1.

Quadro 1 — Demandas de atuacdo do docente de matematica na atualidade

Perspectivas de Detalhamento
atuacao do docente

Organizador do O (a) professor (a) precisara, além de estar ciente das condic6es

processo socioculturais, expectativas e capacidades cognitivas dos discentes,

ensino/aprendizagem | estabelecer as condicbes para a realizacdo das atividades e fixar
prazos, respeitando o ritmo de cada aluno

Facilitador do O (a) professor (a) fornece as informacdes indispensaveis ao aluno
processo que ndo possui 0s meios de obter sozinho, através de explicages,
ensino/aprendizagem | de materiais, textos, entre outros, ao invés de expor simplesmente o
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conteldo ao estudante;

Mediador do O (a) professor (a) promove a andlise as sugestées dos educandos,
processo possibilitando os meios dos quais cada um dos alunos possa expor
ensino/aprendizagem | sua solucdo, discutir e objetar. E o educador como mediador,
relaciona os procedimentos utilizados e as diferengas encontradas,
promovendo deste modo o debate sobre os resultados e o0s
processos gerados, realizando reformulacbes e valorizando as
respostas mais adequadas

Incentivador da O (a) professor (a) incita a cooperagdo entre os estudantes, que
aprendizagem estimula o trabalho em grupo entre os discentes (cooperacao,
interacdo, respeito, e etc.), discutindo ideias, confrontando opinides
entre alunos e professor.

Avaliador do O (a) professor (a) busca identificar e interpretar mediante as

processo observacdes, as conversas e ferramentas adequadas, sinais
favoraveis das competéncias desenvolvidas pelos educandos. Caso
contrério, o professor terd que rever e reorganizar a sua metodologia
empregada para atingir os objetivos estabelecidos.

Fonte: construido a partir dos PCNs (BRASIL, 1998), DCN (BRASIL, 2013) e BNCC
(BRASIL, 2017).

Outro fator impactante no ensino/aprendizagem é o que surge da relacéo
entre os préprios estudantes, pois a partir dessa relacdo eles desenvolvem as
capacidades cognitivas, afetivas e de insercdo social. Este posicionamento
epistemoldgico alinha-se com a perspectiva sociointeracionista sistematizada por
Vygotsky (1987), quando aponta para as Iinterrelagbes como aspectos que
potencializam a construcdo e desenvolvimento do conhecimento. Desde modo, ao
interagir com seus colegas, trabalhando coletivamente e discutindo a forma de
resolver uma situacdo/problema o estudante passa a compreender nocoes
matematicas presentes nos problemas cotidianos e avanca de modo significativo no
processo de aprendizagem, na direcdo de um letramento mateméatico, conforme
propde a BNCC (BRASIL, 2017, p. 222):

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com O
desenvolvimento do letramento matematico, definido como as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a resolugdo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o
letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que 0s
conhecimentos mateméaticos sdo fundamentais para a compreenséo
e a atuacdo no mundo e percebe o carater de jogo intelectual da
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matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do
raciocinio légico e critico, estimula a investigacdo e pode ser
prazeroso (fruicao).

O letramento matematico, proposto pela BNCC (BRASIL, 2017), s6 torna
viavel mediante uma ac&do docente que proporcione um ambiente propicio ao
estudo, permitindo ao aluno condi¢des de poder criar, confrontar, debater, pesquisar
e ampliar as suas ideias. Tal questdo dialoga com o que j& se encontrava disposto
nos PCNs (BRASIL, 1998), quando apontavam que no terceiro e no quarto ciclo
(correspondentes aos anos finais do ensino fundamental) o professor estara lidando
com adolescentes cuja mentalidade esta focalizada nos préprios interesses,
principalmente em relagéo aos fatores que surgem nessa faixa de idade de 12 a 18
anos, tais como: as mudancas fisicas, inquietacdes emocionais e psicoldgicas, que
refletem na vida afetiva, na sexualidade, nas relagcbes com a familia e também na

escola.

Compreendemos que devido aos fatores relacionados ao desenvolvimento
humano que ora mencionamos, 0s adolescentes se sentem mais confortaveis e
estimulados ao participarem de atividades em grupo do que individualmente. No
entanto, é necessario estarmos atentos a necessidade de promover processos que
valorizem tanto o trabalho coletivo, quanto o individual, tendo em vista as
necessidades formativas dos individuos. De acordo com a BNCC (2017, p. 223), se
constituem como algumas das competéncias especificas de matemética para o

ensino fundamental:

[..] 6. Agir individual ou cooperativamente com autonomia,
responsabilidade e flexibilidade, no desenvolvimento e/ou discusséo
de projetos, que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e
solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para
responder a questionamentos e na busca de solucdes para
problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na
discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles.

8. Sentir-se seguro da propria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solugoes [...].
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Assim, é necessario compreender a articulagdo entre momentos que
priorizem o trabalho individual e o coletivo como estratégias formativas que tém
finalidades estabelecidas de forma intencional e vinculadas a um projeto de
formacdo pensado ndo s6 para um grupo pequeno de individuos, mas para a

coletividade no contexto brasileiro.

3.4 ORIENTACOES PARA O COMPONENTE CURRICULAR MATEMATICA NO
ENSINO MEDIO

De acordo com o Art.35 da LDB 9394 (BRASIL, 1996):

O ensino médio, etapa final da educacdo bésica, com duragéo
minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacado ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — acompreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina.

A definicdo do que € o ensino médio e de suas finalidades nos aponta para o
carater de continuidade no processo formativo dos estudantes. Desse modo, espera-
se a nao ruptura epistemoldgica dos processos de construcdo do conhecimento nas

diferentes areas.

Assim, no que diz respeito ao curriculo terdo destaque elementos como a
educacdo tecnologica basica, voltada a compreensdo do processo histérico de
construgcdo das mais diferentes ciéncias e suas rela¢cdes com a cidade; Metodologias
de ensino e de avaliagdo que contribuam para a autonomia dos estudantes, através

do dominio dos principios cientificos e tecnolégicos, da linguagem no contexto



36

contemporaneo, considerando os aspectos filosoficos e socioldégicos (BRASIL,
1996). Tais questbes sdo consideradas nas Diretrizes Curriculares Nacionais, que
apontam no contexto do ensino médio quatro dimensdes consideradas

indissociaveis: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (BRASIL, 2013, p. 161).

Assim, a matemética se configura ndo s6 a partir de suas estruturas légicas
internas, mas também como ciéncia que dialoga com o contexto e seus desafios. De
acordo com os PCNs do Ensino Médio (BRASIL, 2000, p. 42), sdo objetivos do

ensino da matematica:

« compreender 0s conceitos, procedimentos e estratégias
matematicas que permitam a ele desenvolver estudos posteriores e
adquirir uma formacéao cientifica geral;

« aplicar seus conhecimentos matematicos a situagbes diversas,
utilizando-os na interpretacdo da ciéncia, na atividade tecnolégica e
nas atividades cotidianas;

* analisar e valorizar informacdes provenientes de diferentes
fontes, utilizando ferramentas matematicas para formar uma opinido
prépria que lhe permita expressar-se criticamente sobre problemas
da Matematica, das outras areas do conhecimento e da atualidade;

+ desenvolver as capacidades de raciocinio e resolucdo de
problemas, de comunicagdo, bem como o espirito critico e
criativo;

« utilizar com confiangca procedimentos de resolucdo de
problemas para desenvolver a compreensdo dos conceitos
matematicos;

* expressar-se oral, escrita e graficamente em situacbes
matematicas e valorizar a precisdo da linguagem e as
demonstragfes em Matematica;

» estabelecer conexdes entre diferentes temas matematicos e
entre esses temas e o0 conhecimento de outras areas do
curriculo;

* reconhecer representacdes equivalentes de um mesmo
conceito, relacionando procedimentos associados as diferentes
representacoes;

« promover a realizagdo pessoal mediante o sentimento de
segurangca em relacdo as suas capacidades matematicas, o
desenvolvimento de atitudes de autonomia e cooperagao.

Como € possivel visualizar através dos objetivos postos a matematica, no
contexto do ensino médio, se faz necessario um investimento muito grande do

professor no processo de construgéo / fortalecimento da autonomia dos estudantes,
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no que diz respeito as capacidades de construir conhecimentos e utiliza-los das mais
variadas formas para resolver problemas de naturezas diversas, tanto individual,

guanto coletivamente.

De acordo com os PCNs do Ensino Médio (BRASIL, 2000, p. 42):

Essencial é a atencdo que devemos dar ao desenvolvimento de
valores, habilidades e atitudes desses alunos em relacdo ao
conhecimento e as relacdes entre colegas e professores. A
preocupacdo com esses aspectos da formacdo dos individuos
estabelece uma caracteristica distintiva desta proposta, pois valores,
habilidades e atitudes sédo, a um sO tempo, objetivos centrais da
educacdo e também sdo elas que permitem ou impossibilitam a
aprendizagem, quaisquer gue sejam 0s contelidos e as metodologias
de trabalho.

A visdo ampla proposta a abordagem da matemética enquanto componente
curricular decorre da necessidade de formacéo critica do estudante cidadao, além
de ampliacdo das possibilidades de inclusdo destes sujeitos na sociedade em que

vivemos.

No Brasil e nos demais paises da América Latina, os efeitos causados pela
globalizacdo, principalmente referente ao rapido crescimento da informatizacdo e
das tecnologias veem proporcionando mudancas significativas de como se produz o
conhecimento nas Ultimas décadas. Tais fatos demandam dos sistemas de ensino a
formulacdo de propostas educativas capazes de preparar os individuos para os
desafios que se apresentam na sociedade e que se constituem como marcas do
mundo do trabalho. Assim, o Ensino Médio, considerado como etapa fundamental no
processo de formagédo para o mundo do trabalho, precisa considerar o contexto
como fonte de reflexdo sobre os seus compromissos com a vida e a formacao das

pessoas.

Durante muito tempo, o ensino médio foi marcado por uma formacéo
descontextualizada que visava o repasse acritico de conteudos numa perspectiva
bancaria, conforme ja mencionamos anteriormente. Dentro dessa perspectiva, 0s
processos formativos desenvolvidos na escola tinham fragilizadas as suas

possibilidades de interferir na inclusao dos sujeitos.
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Hoje, considerando o compromisso legal (BRASIL, 1996) com “...] a
preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando”, torna-se necessario
0 ensino contextualizado, que capacite os estudantes a atuarem na sociedade da
informacédo de forma critica e consciente. Assim, 0s processos formativos devem
nao so certificar, mas verdadeiramente promover as pessoas através do acesso ao

conhecimento.

Diante dessa necessidade, os PCNs (BRASIL, 2000, p. 43): ja colocavam no
inicio desse novo século que para as questdes curriculares no ensino de matematica

nesta etapa da educacao basica:

O critério central € o da contextualizagcdo e da interdisciplinaridade,
ou seja, € o potencial de um tema permitir conexdes entre diversos
conceitos matematicos e entre diferentes formas de pensamento
matematico, ou, ainda, a relevancia cultural do tema, tanto no que diz
respeito as suas aplicagbes dentro ou fora da Mateméatica, como a
sua importancia histérica no desenvolvimento da prépria ciéncia.

Assim, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
estudantes a partir da matematica, foram organizadas em trés grandes abrangéncias

| categorias, conforme demonstra o quadro 2.

Quadro 2 — Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em matematica

Categorias Competéncias e habilidades

Representacéo e * Ler e interpretar textos de Matematica.

municaca . - ~ ce
comunicagao * Ler, interpretar e utilizar representagdes matematicas (tabelas,

gréaficos, expressodes etc).

» Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente
para linguagem simbolica (equacdes, graficos, diagramas,
férmulas, tabelas etc.) e vice-versa.

» Exprimir-se com correc¢éo e clareza, tanto na lingua materna,
como na linguagem matematica, usando a terminologia correta.

* Produzir textos matematicos adequados.

« Utilizar adequadamente os recursos tecnologicos como
instrumentos de producgéo e de comunicacao.

« Utilizar corretamente instrumentos de medicao e de desenho.

Investigacdo e * Identificar o problema (compreender enunciados, formular
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compreenséao

questdes etc).

* Procurar, selecionar e interpretar informagdes relativas ao
problema.

» Formular hipoteses e prever resultados.

* Selecionar estratégias de resolugéo de problemas.

* Interpretar e criticar resultados numa situagéo concreta.
« Distinguir e utilizar raciocinios dedutivos e indutivos.

 Fazer e validar conjecturas, experimentando, recorrendo a
modelos, esbocos, fatos conhecidos, relacdes e propriedades.

* Discutir idéias e produzir argumentos convincentes.

Contextualizacéo
sécio-cultural

* Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na
interpretacao e intervencgao no real.

* Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em situagdes
reais, em especial em outras areas do conhecimento.

* Relacionar etapas da histéria da Matematica com a evolucéo da
humanidade.

» Utilizar adequadamente calculadoras e computador,
reconhecendo suas limitagdes e potencialidades.

Fonte: construido a partir de Brasil (2000, p. 46).

A BNCC, em sua versdo preliminar direcionada ao ensino médio (BRASIL,

2016, p. 491), reforca a perspectiva de que:

A juventude que conclui o Ensino Médio deve ser capaz de
guestionar, analisar e posicionar-se criticamente no mundo;
comunicar-se e intervir em diferentes contextos, usando as varias
linguagens (oral, escrita, cientifica, digitais, artisticas e corporais);
solucionar problemas de forma criativa e inovadora; interagir com o
outro e suas diferencas; reconhecer, expressar e gerir suas
emocdes; liderar, empreender e aprender continuamente.

Considerando tais expectativas, sdo indicadas posturas interdisciplinares a

serem adotadas pelas escolas, mediante a organizacdo curricular em quatro

grandes eixos, a saber:

Eixo 1 _ Pensamento critico e projeto de vida: este eixo diz
respeito a adocdo, pelos/ pelas estudantes, de uma atitude
guestionadora frente aos problemas sociais, de modo a assumir
protagonismo em relacdo aos desafios contemporaneos e projetar
expectativas em relacdo a sua vida pessoal, académica e
profissional, a partir da analise critica de fatos e situagdes.
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Eixo 2 _ Intervencdo no mundo natural e social: este eixo diz
respeito ao protagonismo dos/das estudantes frente as questdes
sociais e ambientais contemporaneas. Refere-se a capacidade de
dar respostas aos problemas de seu tempo, utilizando-se, para tal,
de diferentes recursos e tecnologias, colocando-os a servi¢co de seus
propésitos.

Eixo 3 _ Letramentos e capacidade de aprender: este eixo, que
também esta presente no Ensino Fundamental, diz respeito a
ampliacdo da participacdo dos/das estudantes do Ensino Médio no
mundo letrado por sua insercdo em esferas mais abrangentes da
vida social. Tal ampliagdo, além de proporcionar novas
aprendizagens na escola, deve se traduzir no desenvolvimento da
capacidade de continuar aprendendo ao longo da vida.

Eixo 4 _ Solidariedade e sociabilidade: assim como no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio este eixo diz respeito aos
COmpromissos que os sujeitos assumem com relagdo a coletividade
e aos processos de construcdo de identidade, que se d&o no
reconhecimento e acolhimento das diferencgas. Diz respeito, ainda, a
adocao de uma postura sensivel diante da vida, das relagfes sociais
e dos seres humanos com o ambiente, pautada em apreciacdes
éticas e estéticas, como também ao desenvolvimento das
competéncias hecessarias para uma sociabilidade prépria dos
sistemas democraticos e republicanos

A visualizac&o do conjunto de eixos indica a necessidade de articulacdo cada
vez mais intensa de trabalhos em torno de problemas concretos que podem ser
compreendidos e resolvidos a partir da apropriagdo e da utilizacdo de

conhecimentos das mais distintas ordens, construidos de forma contextualizada.

Os Parametros Curriculares Nacionais apontam que:

O Ensino Médio no Brasil esta mudando. A consolidacdo do Estado
democratico, as novas tecnologias e as mudancgas na producdo de
bens, servicos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos
alunos integrarem-se ao mundo contemporéneo nas dimensdes
fundamentais da cidadania e do trabalho (BRASIL, 2000, p. 13).

Conforme o pensamento do autor e 0 exposto ao longo deste capitulo foi
possivel visualizar que os professores de matematica dos anos iniciais do ensino
meédio tém se defrontado com novas e emergente demandas da sociedade em
relacdo a formagdo promovida dentro da escola e seu dialogo com contexto de

origem dos estudantes.
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Tais demandas formativas tém dialogado de forma direta com o curriculo das
escolas e com o curriculo da formagéo dos professores. No entanto, é perceptivel no
contexto do ensino médio, como estas transformacdes tém se dado em meio a
dificuldades e desafios cotidianamente enfrentados pelos educadores, sobretudo os
professores que atuam na primeira série do ensino médio, marcada como espaco /
tempo de transicdo da infancia para a adolescéncia e de consolidagao da educacéao

basica.

Além dos desafios proprios das questdes relacionadas a aprendizagem,
somam-se questdes de natureza bioldgica, social, psicoldgica, historica, entre outros
tantos que demandam do professor uma postura ampla, que contemple saberes das
mais diferenciadas ordens, superando o dominio do contetdo especifico e indicando
a necessidade de compreensado ampla do ser humano, dos processos formativos, do
papel da escola e do papel do educador. E a partir dessa perspectiva que
construimos o proximo capitulo deste trabalho de concluséo de curso, que busca, a
partir do olhar dos estudantes e de uma professora compreender os limites e as
possibilidades presentes nos processos formativos das turmas de primeiro ano do

ensino médio.
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4 OS DESAFIOS VIVIDOS PELA ESCOLA NA TRANSICAO DE ESTUDANTES
DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O ENSINO MEDIO

Ninguém nasce feito,

€ experimentando-nos no mundo
gue nés nos fazemos.

(Paulo Freire).

O processo de transformacdes vivido pelas escolas publicas brasileiras nos
indica a necessidade permanente de reaprendizagem da profissao por parte dos
professores que se veem cotidianamente diante de novos desafios e demandas.

Associada a essa realidade soma-se, no contexto do ensino medio, a
necessidade de desenvolvimento da sensibilidade do professor para lidar com
processos de transformacédo vividos também pelos estudantes. Neste caso, importa
considerar as condi¢cdes biopsicossociais e cognitivas, no transito entre a infancia-
adolescéncia-juventude e no transito entre a construcao dos alicerces formativos no

ensino fundamental e a consolidacdo dos mesmos no ensino meédio.

Para compreender como tais processos de mudanca e transformagao vém
sendo vivenciados por professores e estudantes, o presente capitulo abordard o
contexto concreto de uma escola publica estadual de ensino médio, localizada no
municipio de Acarape, articulando informacfes retiradas do Projeto Politico
Pedagdgico as informacdes fornecidas por estudantes das turmas de primeiro ano

do ensino médio e sua professora de matematica.

Entendemos, assim como Freire na epigrafe que abre este capitulo, que as
experiéncias de cada um desses sujeitos, individuais e coletivos, nos ajuda a
compreender de forma situada o movimento de (re)construcéo da escola de ensino

médio brasileira.

41 O PPP ESCOLAR E COMPROMISSOS ESTABELECIDOS COM A
FORMACAO DOS ESTUDANTES

Antes de aprofundarmos no estudo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) na

formacdao curricular do ensino de Matematica, se fez necessario conhecer o I6cus da
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pesquisa. Seguindo nessa premissa, temos historicamente que a Escola de Ensino
Médio Maria do Carmo Bezerra (E.E.M. MCB) é uma das mais antigas instituicoes

do municipio de Acarape e localiza-se na rua Sebastido Bezerra, S/N, centro.

A E. E. M. Maria do Carmo Bezerra iniciou sua historia em 1956, sendo
conhecida como Escola Reunidas de Acarape. A partir de 18/05/1956 passou a ser
chamada de Grupo Escolar Maria do Carmo Bezerra. Com a publicagao no D. O. de
30/10/1975, amparado pelo Decreto N° 11.493 de 17/10/1975, a mesma passou ser
denominada Escola de 1° Grau Maria do Carmo Bezerra. Com o passar do tempo a
instituicdo adquiriu novas conquista e assim, surgiu a necessidade de ampliar seu
atendimento escolar, adicionando outras etapas da educacdo basica e a partir de
2001 recebeu o nome de Escola de Ensino Fundamental e Médio Maria do Carmo
Bezerra, através do Decreto N° 26.292, de 30 de julho de 2001 com a

implementacg&o do ensino de acordo com a Lei N° 9394 de 20/12/1996.

A partir das transformagdes citadas, a escola tem como intuito educativo:

[...] formar cidaddos criticos, autbhomos e aptos para viver em
sociedade, fornecendo aos alunos todo o suporte essencial para o
aprendizado enquanto pessoa, proporcionando um ensino em que 0s
contetdos estejam relacionados com a realidade dos educandos
(ACARAPE, 2017).

Em 2014 a escola Maria do Carmo Bezerra aderiu a nova Proposta de
Reorganizagcdo Curricular do Ensino Médio nos turnos diurnos, sendo implantada
gradualmente: em 2014 nas primeiras séries do ensino Médio; 2015 nas primeiras e
segundas séries e em 2016 nas trés séries do ensino Médio. Foram ofertadas as
disciplinas de Nucleo do Trabalho, Pesquisa e Projetos Sociais (NTPPS) consiste
em dar ao estudante um vislumbre a outras perspectivas, tais como: ingresso ao
mundo académico, do trabalho qualificado e empreendedor; e de Tecnologia da
Informacao e comunicacéo (TIC), que tem como finalidade democratizar o acesso ao

mundo da comunicagéo.

Os motivos que levaram a E. E. M. Maria do Carmo Bezerra a adotar a

Reorganizacgao Curricular, foram:
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e Reconhecimento de que o curriculo tradicional ndo atende aos
interesses dos estudantes e da comunidade escolar.

e Por que adota a metodologia do IA e a experiéncia do Dominio
Digital.

o Desenvolve novas competéncias nos estudantes e fomenta o
protagonismo e a autonomia.

e Desenvolve novas competéncias nos estudantes e fomenta o
protagonismo e a autonomia.

e Permite a articulacao entre as disciplinas e as diversas areas do
conhecimento.

e Atinge as principais dimensdes do estudante: afetivo, cognitivo,
social.

e Utiliza a pesquisa como um instrumento de aprendizagem.
Trabalha as novas tecnologias (TIC’s).

e A dindmica das aulas permite aos estudantes desenvolver a
expressao corporal, a autoconsciéncia, a tomada de atitude e a
responsabilidade social.

e Permite integrar escola, familia, comunidade e mundo do
trabalho.

e A dindmica da reorganizacdo curricular permite a formacéo
continuada entre os professores.

e Possibilita a interacdo entre teoria e pratica (ACARAPE, 2017).

Na atual conjectura social do pais, juntamente com a globalizacdo decorrente
do rapido avanco tecnolégico, sdo necessarias pessoas compromissadas com 0
desenvolvimento. Contudo, € inevitavel negar que, apesar de todo esse progresso, a
realidade social vivenciada em nosso pais ainda € bastante problemética, como
pode ser observado diariamente pelos meios de comunicacdo, que demonstram o
aumento gradual das desigualdades sociais, da violéncia, do preconceito, de
intolerancia, e principalmente da desestruturagao familiar, entre outros e que afetam
diretamente nossos lares, cidades e decisivamente o ambiente escolar, refletindo no

aprendizado e nas relacdes interpessoais (LIBANEO, 2012).

A escola, por sua vez, em face dessa realidade, tem como objetivo mediar
estas diversidades de modo a garantir uma educacédo tanto de qualidade como
igualitaria, mas sem esquecer de valores imprescindiveis ao convivio em sociedade,
como: o respeito ao ser humano e sua a dignidade como cidadao tanto o carater
social, moral e intelectual, ou seja, individuos capazes de responder aos desafios do
futuro. De acordo com o PPP (ACARAPE, 2017):

A escola tem a responsabilidade de nortear as atitudes basicas para
a transformacdo de uma sociedade mais justa e democratica, onde
homens trabalhem para viver com qualidade e respeito, valorizando a
cultura e a discusséo entre todos e por todos.
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O perfil do educando que a escola busca ajudar a formar é:

e Critico: questionador, investigador consigo, com 0 grupo e com
0 meio, contestador usando argumentos fundamentados a partir
de sua pratica cotidiana. Politizado.

e Responsavel: consciente e comprometido com seus direitos e
deveres na escola, familia e sociedade.

e Etico: aquele que interage com o ambiente de forma consciente,
respeitando as diversidades, os limites, os colegas, os
professores e funcionarios, ao patriménio pessoal, da escola e
sociedade.

e Criativo: inovador, desenvolvendo a imaginac¢ao, buscando
estratégias para encontrar solu¢cdes e romper paradigmas.
Contribui positivamente com as atividades propostas.

e Solidario: aquele que tem disposicdo para ajudar professores,
colegas e outras pessoas.

e Compreensivo: aceita criticas e elogios e entende as
diferencas, tratando a todos com respeito, € carinhoso sensivel e
afetivo (ACARAPE, 2017).

Desde modo, tudo que a escola desenvolve, cria, promove e vivencia é para
qualificar, capacitar e tornar o aluno/cidaddo em uma pessoa atuante, critica,
consciente, politizado, conhecedor de seus direitos, cumpridor de seus deveres e
que valorizem a vida acima de tudo e que se comprometem em mudar realidade
social em que estdo inseridos, conforme preconizam a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n® 9394/96 e Constituicdo Federal (BRASIL, 1988).

4.2 O OLHAR DOS ESTUDANTES

4.2.1 Perfil e identificacdo com a disciplina

Considerando o total de questionarios aplicados junto a turma, foi possivel
visualizar que dos 16 (dezesseis) estudantes que responderam e devolveram o
instrumental de pesquisa, 6 (seis) eram do sexo feminino e 10 (dez) do sexo
masculino. No que diz respeito a faixa etaria, visualizamos que 9 (nove) estudantes
se encontram dentro da faixa etéria entre 15 e 17 anos, considerada regular na
legislacdo brasileira; ao passo que 7 (sete) estudantes apresentam idades a partir de
18 (dezoito) anos.
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Ao indagar aos estudantes se os mesmos tinham afinidade com a disciplina,

suas respostas apresentaram certo equilibrio, conforme aponta o grafico 1.

Gréfico 1 — Afinidade dos estudantes com a disciplina de matematica

Wsim

W ndo

Fonte: construido a partir dos questionarios.

Visualizamos que 9 (nove) estudantes se identificam com a disciplina e 7

(sete) nao se identificam.

Para compreender melhor este dado, solicitamos aos estudantes que
justificassem as suas respostas. De um modo geral aqueles que manifestaram
identificacdo com a disciplina atribuiram essa questdo a elementos como: o gosto
pela estrutura da prépria disciplina no que diz respeito ao manuseio de numeros (4
estudantes); a compreenséo da relagdo entre a matemética, a vida e o mundo do
trabalho (3 estudantes); a sensacdo de destague no contexto da sala de aula (1

estudante).

O gosto pela estrutura da prépria disciplina é apontado nas seguintes falas
dos estudantes:

Porque, é muito bom mexer com nameros e letras (A3).
Porque, é uma matéria 6tima (A4).

Porque, € uma aula muito boa (A5).

Eu gosto (A15).
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A compreensdo da relacdo da matematica com a vida e com o mundo do

trabalho € apontada nas seguintes respostas:

Porque, ela ajuda na sua vida toda, a matematica gira o mundo se ndo fosse a
matematica o mundo néo seria assim (A2).

Sim, porque é uma matéria que as pessoas tém que saber, porque ela facilita para a
pessoa arranjar emprego (Al4).

Porque a matematica € fundamental na area estudantil para quem esta ingressando
em um bom trabalho (A16).

A sensacdo de destaque no contexto da sala de aula é apontada por Al,

guando aponta: “[...] € uma das matérias que eu mais me destaco”.

Esse conjunto de dados nos remete a necessidade de articulagdo entre os
elementos presentes na vida e que demandam de cada um de ndés o uso dos
conhecimentos matematicos para melhor intervir em nossa realidade. As falas dos
estudantes apontam que na medida em que se apropriam dos conhecimentos
relacionados a esta area do conhecimento mais destaque tém no avanco de
contetdos mais complexos, avancando igualmente na inclusdo em espacos da vida

e do mundo do trabalho.

De acordo com D’Ambrdésio (2016, p. 3):

Essa proposta, mais atual, visa a construcdo de conceitos
matematicos pelo aluno através de situagBes que estimulam a sua
curiosidade matemética. Através de suas experiéncias com
problemas de naturezas diferentes o aluno interpreta o fendmeno
matematico e procura explica-lo dentro de sua concepcgdo da
matematica envolvida. O processo de formalizacdo € lento e surge
da necessidade de uma nova forma de comunicagdo pelo aluno.
Nesse processo o aluno envolve-se com o "fazer" matematica no
sentido de criar hipéteses e conjecturas e investiga-los a partir da
situacdo problema proposta.

Ao aproximarmos os dados dos estudantes as reflexdes de D’Ambrdsio
(2016), visualizamos que a proposicdo da perspectiva da resolucdo de problemas, a
partir dos desafios enfrentados pelos estudantes e em seu cotidiano, pode se

constituir como uma importante forma de mobilizacdo do interesse dos estudantes,
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tendo em vista a relacdo com a vida e a relacdo com a estrutura da prépria area do

conhecimento.

Dando sequéncia a analise, visualizaremos que de um modo geral aqueles
gue manifestaram a nédo identificacdo com a disciplina atribuiram essa questdo a
elementos inerentes a complexidade da propria disciplina (4 estudantes); a
elementos intrinsecos a postura dos estudantes (4 estudantes) e 1 (um) estudante

nao soube se posicionar.

A complexidade da disciplina de matematica é apontada nos depoimentos a

sequir:

[...] eu tenho dificuldade mais em matematica (A6).

Na matematica encontro uma série de dificuldades fazendo com que ndo consiga
mim destacar na matéria (A7).

Porque, é muito complicado (A9).

Porque, eu ndo consigo obter conhecimento e € uma matéria de total dificuldade
(A10).

Os elementos inerentes a postura dos estudantes que os afastam da
identificacdo com a disciplina podem ser visualizados nas seguintes falas:

Porque, eu falto muito, mas gostaria de aprender a matematica. Eu tenho muita
dificuldade (A8).

Porque, é muito dificil e também eu ndo fui feito para aprender esta disciplina (A11).

Porque, realmente ndo entra na minha cabeca e eu ndo sou muito boa nessa matéria
(A12).

Vai do esfor¢o de cada um, no meu caso eu sei mas € muito pouco, mesmo tentando
(A13).

Os apontamentos feitos pelos estudantes nos remetem as herancgas deixadas
pela perspectiva mecanicista da matematica, presente na década de 1970, e
traduzidas através da énfase a memorizacao de formulas e principios matematicos,
com manipulacdo de algoritmos e expressdes algébricas, além da resolugdo de

problemas. Tais elementos se constituiam como centro do processo e demandavam
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dos estudantes a capacidade de lidar com essa estrutura interna da disciplina de
forma isolada e descontextualizada.

Os resultados dessa influéncia se manifestam nos sentimentos de
incapacidade por parte dos estudantes que tém dificuldades em lidar com essa
forma de ensinar e aprender. O desinteresse ou a crenga na incapacidade pessoal

acabem se tornando comuns no contexto escolar.

Para Fiorentini (1995, p. 31), € necessario reestabelecer a compreensao da
matematica como um saber vivo e dinamico, historicamente construido a partir dos
desafios e necessidades que emergem das vivéncias cotidianas. E necessario
religar matematica e vida para que os individuos possam compreendé-la como

construcdo sua, também.

4.2.2 Dificuldades na aprendizagem da matematica no ensino médio

Indagamos aos estudantes se a aprendizagem da matematica no ensino
médio era mais dificil que no ensino fundamental. A maioria dos estudantes (10)
respondeu que na etapa final da educacao basica sentem mais dificuldades nesse

componente curricular.

Gréfico 2 - Dificuldades na aprendizagem de Matemética no ensino médio

Wsim

W ndo

Fonte: construido a partir dos questionarios.
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Visualizando o grafico podemos notar que 6 (seis) alunos responderam que a
aprendizagem de Matematica do ensino Médio é mais facil que a do ensino
Fundamental Il e que 10 (dez) disseram que o ensino Médio é mais dificil em relacéo

ao ensino Fundamental II.

Para compreendermos esse dado, solicitamos aos alunos que justificassem
suas repostas. Dentre 0s principais argumentos apresentados pelos estudantes que
afirmaram ter facilidade na aprendizagem da matematica, destacamos: a atuacao da
professora e as caracteristicas inerentes aos conteudos de cada etapa (ensino

fundamental e médio).

O destaque para a atuacao da professora esteve presente nas falas:

Porque é muito legal e outra dependendo da professora fica tudo mais facil (A3).

Varia na minha opinido, pelo professor que se destaca na matéria. No meu caso,
facilitou no ensino Médio, porque a professora € excelente (A13).

A matematica do ensino Fundamental € menos explicada ao contrario da matematica
do ensino Médio, porque acho bem explicada e é mais facil de lidar com ela (A16).

As justificativas apontadas por este grupo de estudantes nos remetem a
relevancia da didatica que os professores possuem em relacdo a disciplina, com
destaque para a utilizacdo de uma linguagem clara e concisa, que possibilita um
aprendizado mais efetivo. Segundo Libaneo (2012, p. 32-33), “...] tanto na
organizacdo das experiéncias de aprendizagem como na selecdo de métodos,
importa o processo de aprendizagem e néo diretamente o ensino. O melhor método

€ aquele que atende as exigéncias psicolégicas do aprender”.

As falas que destacaram as caracteristicas inerentes aos conteudos foram:

Porque, ndo precisa usar muito calculo (A2).
Porque, é mais facil. E as expressdes de segundo grau (A6).

Porque, a do ensino fundamental é muito dificil (A4).

Compreendemos que os estudantes que conseguem lidar de maneira mais
tranquila no ensino médio com a matematica conseguiram consolidar a

aprendizagem dos conteudos trabalhos no ensino fundamental e que se constituem
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como base para o desenvolvimento de conteddos mais complexos. Assim, é
possivel aferir que os estudantes conseguiram alcancar de maneira plena o que se
encontrava previsto no ensino fundamental e, consequentemente, ndo acumularao
dificuldades no ensino médio. Esse carater de continuidade se encontra previsto na
LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), em seu art. 35, inciso |, quando aponta “l - a
consolidagédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino

fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos”.

Seguimos a anadlise, partindo para analise das respostas dadas pelos
estudantes que compreendem que a matematica no ensino médio é mais dificil que
no ensino fundamental. Em suas justificativas destacaram as caracteristicas da

disciplina:

Porque, tem varias formas e partes e é muito dificultoso e as vezes chega a
atrapalhar ao invés de ajudar (A10).

Porque, envolve outros tipos de assuntos dificultosos (A11).
Porque, a maneira de se interagir sdo iguais, s&o do mesmo jeito (A12).

Conforme D’Ambrésio (1989, pag. 1):

O aluno, acreditando e supervalorizando o poder da matemética
formal perde qualquer autoconfianga em sua intuicdo matematica,
perdendo, dia a dia, seu "bom-senso" matematico. Além de
acreditarem que a solugdo de um problema encontrada
matematicamente ndo estara, necessariamente, relacionada com a
solucédo do mesmo problema numa situacao real.

Ainda, segundo Gadotti (2003, pag. 59):

O professor precisa saber, contudo, que € dificil para o aluno
perceber a relacdo entre o que ele estd aprendendo e o legado da
humanidade. O aluno que nao perceber essa relagcdo nao vera
sentido naquilo que estd aprendendo e ndo aprendera, resistira a
aprendizagem, serd indiferente ao que o professor estiver ensinando.
Ele s6 aprende quando quer aprender e s6 quer aprender quando vé
na aprendizagem algum sentido.
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A partir do exposto por D’Ambrosio (1989) e Gadotti (2003), entendemos que
quando o estudante se depara com um problema matematico e ndo consegue
interpreta-lo corretamente e nem é auxiliado nesse processo, € comum que deixe de
tentar. A escola, de certo modo, ndo tem conseguido auxilia-los a fazer relacéo entre
a capacidade de resolver problemas mateméticos no contexto educacional e a
capacidade de resolver problemas reais em suas proprias vidas.

Ao conhecer as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, os professores
tornam-se capazes de intervir, relacionando matematica e cotidiano com vistas a
tornar o ensino mais significativo. Nessa perspectiva se faz necesséria a
permanente reflexdo acerca da postura em sala, metodologia, abordagem de ensino,
gue vai sendo modificada na medida em que as etapas da educacdo basica

avancam.

Quando indagados sobre as diferencas entre o ensino fundamental e médio,

0s estudantes se posicionaram da seguinte maneira:

Porque € um pouco mais complicado, mas com muito esforgo é facil de aprender
(A1).

Porque, no fundamental € mais facil, agora nao tem dificuldades e no ensino médio
agora tem dificuldade (A5).

Pois, ao evoluirmos nos estudos a matéria vai cada vez mais dificil, vio chegando
Novos assuntos a serem estudados (A7).

Porque, no ensino médio a gente aprende mais coisas (A8).
Porque, com passar do tempo vai ficando mais dificil (A9).
Nao, porque ela esta mais avancada (A14).

Porque tem muito célculo (A15).

Analisando essa questdo, é possivel perceber que na visdo dos alunos o
reconhecimento de que quanto mais avancam nas etapas da educacao basica, mais
avancam o nivel e a quantidade de conteudo. Por ndo estarem devidamente
preparados no que diz respeito aos conhecimentos matematicos basicos, ao
realizarem a transi¢cdo do ensino fundamental para o médio muitos estudantes se
desmotivam pelo baixo desempenho que conseguem ter e pelas dificuldades que

passam a se acumular, interferindo negativamente no processo formativo.
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4.2.3 Dificuldades enfrentadas por estudantes na aprendizagem de
Matematica no ensino Médio

Ao serem indagados acerca das dificuldades enfrentadas no ensino médio,
em relacdo a matematica, os alunos se expressaram da seguinte forma: dificuldades
em lidar com operacdes e formulas (6 estudantes), inabilidades e falta de aptiddo
com as disciplinas de exatas tais como a Matematica e a Fisica (5 estudantes), falta
de identificacio com a matéria de Matematica (2 estudantes) e fatores

comportamentais dos colegas (2 estudantes) e fatores psicoldgicos (1 estudante).

Os que responderam ter dificuldades trabalhar as operagdes e no uso de

férmulas mateméticas salientaram os seguintes topicos:

Numeros que vem acompanhado de “x”, exemplo: f(x) (A3).
O que me dificulta mais €é dividir e multiplicacdo (A8).

As formulas e o modo de calculos (A9).

Negdcios de célculos e etc. (A12).

Eu nao sei fazer a divisdo (A15).

Tenho mais dificuldade em calculos, porque usa muitos nimeros juntos e tenho
pouca memoria para lembrar dos numeros dos célculos (A16).

De acordo com Silva (2006, p. 39), a aprendizagem dos simbolos
matematicos é fundamental para a apropriacdo do conhecimento neste componente

curricular:

A Matematica repleta de simbolos e regras se apresenta com uma
linguagem propria, na qual essas regras e esses simbolos
combinados tém sentido e significados dentro de um contexto. Saber
lidar com esta linguagem €é mostrar-se portador de habilidades
especificas para ler, escrever e se comunicar por meio dela,
expressando ideias que seguem um processo para chegar a um
produto final. Esse processo € formado por elementos internos e
externos, que tem variacdes, ndo se apresentando de forma
estanque e acabada.

Todavia, a dissonancia entre a fala de Silva (2006) e as respostas dos
discentes mostra o quanto € grande a lacuna existente entre aluno e o conhecimento

matematico. Os professores, por sua vez, se encontram, reféns de uma realidade
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que cobra cada vez mais resultados sem que sejam dadas as condicbes de
desenvolvimento de um trabalho pautado nas necessidades dos estudantes, uma
vez que o0 que se buscam séo resultados quantitativos a qualquer custo.

Os estudantes que indicaram inabilidade e falta de aptidao nas disciplinas das

exatas se direcionam aos seguintes aspectos:

Muitas coisas (A5).
No momento em matematica e em fisica (A6).
Tudo (All).

Apesar do indice aumentar ano em ano, vimos que o ensino Médio é avancado,
entdo para mim, vejo dificuldade no aprendizado (A13).

Esta ficando mais dificil para mim que nao lembro muito das aulas que eu estudei
(A14).

As dificuldades de base apresentadas pelos estudantes séo resultantes de
uma formacdo no ensino fundamental fragilizada. Com lacunas de formacéo, as
dificuldades de apreensdo de conteddos mais complexos se acumulam, conforme

demonstrado pelos estudantes.

Para Moreira (2006, p.22):

Uma vez que significados iniciais sdo estabelecidos para signos ou
simbolos de conceitos, através do processo de formacdo de
conceitos, novas aprendizagens significativas dardo significados
adicionais a esses signos ou simbolos, e novas relagfes, entre os
conceitos anteriormente adquiridos, serdo estabelecidas.

Através do processo descrito por Moreira (2006) visualizamos como 0s
conceitos estabelecem relacdes entre si, colaborando para a construcdo de
conhecimentos significativos, tanto dentro de conteddo pertencente a determinada
area especifica, como entre areas distintas, a exemplo do conhecimento mateméatico

e as demais ciéncias exatas e da natureza.

Os discentes a dizer que apontaram os fatores comportamentais dos colegas

tem impacto no aprendizado da turma se pronunciaram da seguinte forma:

A sala tem muito zuada (barulho) (A2).
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Os companheiros da turma que baguncam muito e também nunca tive nenhum
interesse por essa matéria (A10).

Ja as questbes de carater psicologico (tais como: nervosismo e ansiedade)
presentes nos estudantes e que afetam de maneira negativa o desempenho e
rendimento escolar foi abordado por A7, quando diz que: “[...] a falta de
concentracdo da minha parte e ansiedade nas resolucdes dos problemas incluindo
nervosismo”.

Levando em conta o contexto, a relagdo com 0 outro e consigo mesmo,
podemos dizer que o ambiente da sala de aula interfere de maneira significativa na
aprendizagem dos estudantes. Para que a aprendizagem se processe Sao
necessarias condicdes ambientais e psicoldgicas. Nesse sentido, € importante aos
professores atentarem para a afetividade como elemento que tem a possibilidade de
afetar a capacidade que os estudantes tém para aprender ou deixar de aprender,

conforme aponta Freire (1996).

4.2.4 Elementos que facilitam a aprendizagem da Matemética no ensino médio

Continuando a analise do questionario indagamos alunos que elementos
facilitam a aprendizagem da disciplina de Matematica no ensino Médio, os discentes
deram como resposta: a postura da professora perante a turma (7 estudantes), o
conhecimento adquirido (4 estudantes), ndo encontraram nada que facilitasse o
aprendizado (3 estudantes), resposta ilegivel (1 estudante) e revisdo dos conteudos

basicos do ensino Fundamental necessarios no ensino Médio (1 estudante).

Os estudantes que salientaram terem dificuldade, por ndo encontrar nada que
facilitasse o aprendizado de matemética no ensino Médio foram os alunos A4, A10 e

A11, quando responderam: “[...] nada”.
A resposta do aluno A5 foi ilegivel para nés.

Os alunos que responderam que a postura da professora na sala facilita a

aprendizagem apontaram:

A explicagéo (Al), (A8), (A9).
A professora é 6tima e explica bem (A12)
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O jeito que a professora explica e d& contetudo (A15).
A professora, pois ela se destaca na matéria (A13).

A maneira do ensino dos professores com mais calma e tem paciéncia comigo e por
isso acho mais facil o aprendizado (A16).

O professor, conforme apontado pelos estudantes, é um importante elemento
no processo de construcdo do conhecimento. Seu perfil tem cada vez mais sido
marcado por caracteristicas que extrapolam o simples dominio do conteludo
especifico da disciplina em que atua. Sdo demandadas posturas que compreendem
diferentes dimensdes, como a ética, a politica, a técnica e a estética, apontadas por
Rios (2008) como as que permitem compreender a atuacao do profissional docente

e seus reflexos na vida dos estudantes de maneira ampla e humana.

Quanto ao conhecimento adquirido em relacdo as operacdes, foram obtidas

as seguintes repostas:

Eu nao sabia dividir, agora eu sei (A2).
Divisdo e a explicacdo da professora (A3).
As operac6es de segundo grau do ensino médio (A6).

Facilita minha aprendizagem na divisédo e na multiplicacao (A14).

No processo de constru¢cdo do conhecimento, a perspectiva da autoavaliagao
€ compreendida como a possibilidade de identificacdo pelos proprios estudantes dos
passos que ja conseguiram dar em relacdo aos conteddos abordados. O estimulo a
tomada de consciéncia fortalece a motivagao para o desenvolvimento de um maior
esforco para superacdo das dificuldades que venham a se apresentar (HOFFMAN,
2010).

A revisdao dos conteudos basicos do ensino Fundamental necessarios no
ensino Médio foi dada como justificativa pelo estudante A7, quando disse: “[...]

temos a apresentacdo de temas ja estudados anteriormente”.

Dando sequencia a investigacdo, questionamos aos estudantes acerca de
sugestbes que 0s mesmos poderiam dar aos professores de matematica para
auxiliar no aprendizado significativo no rendimento. Com base nesta questédo, as

respostas podem ser agrupadas da seguinte forma: discentes que declaram nao ter
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nenhuma sugestdo (6 estudantes), sugestdes relativas a atitude da professora (4
estudantes), abordagem interativa e comunicacdo entre professor e aluno (3
estudantes), olhar para a dificuldade pessoal do aluno (2 estudantes) e cobranca

das respostas (1 estudantes).

Os discentes Al, A4, A8, A12, A13 e Al4 ndo apresentaram sugestdes para a
professora.

Em relacéo a atitude que a professora tem sala os alunos disseram:

Que ela continue assim porque ela esta excelente (A2).
Ta de boa (A3).

Explicar mais um pouco (A5).

Achar alguma maneira mais facil (A9).

Apesar das sugestoes, visualizamos nas observagdes realizadas em sala que
a relacdo estabelecida entre estudantes e professora era marcada pelo respeito,
pela paciéncia e pela responsabilidade. Contudo, os estudantes demandam
continuamente uma maior aproximacao do professor, através de um dialogo e ainda,
a realizacdo de uma abordagem mais interativa que possibilite o desenvolvimento

matematico no estudante, que é percebido nas seguintes falas:

Para chegar em algum aluno que ainda ndo tem aprendizagem e ajudar mais o aluno
(A10).

Uma dindmica para os alunos que envolve a matematica, eu acho que os alunos
ficavam interessados (A15).

Conversar mais com os alunos que estdo mostrando mais dificuldade com a matéria
(A16).

Para D’Ambrosio (1989, pag. 3):

A modelagem matematica tem sido utilizada como uma forma de
guebrar a forte dicotomia existente entre a matematica escolar formal
e a sua utilidade na vida real. Os modelos matematicos sao formas
de estudar e formalizar fenbmenos do dia a dia. Através da
modelagem matematica o aluno se toma mais consciente da utilidade
da matematica para resolver e analisar problemas do dia-a-dia.
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E bastante evidente o que diz D’Ambrésio (1989), quando o professor utiliza
materiais pedagoégicos e possibilita 0 estudante manusear ou até mesmo visualizar o
objeto de modo que ele possa relacionar o que esta sendo ensinado ao tal objeto,
provoca a mudanca da percepcao do aluno fazendo com ele comece a compreender
0 processo de resolucdo de problemas. Fiorentini (1995) aponta que a tendéncia
empirico-ativista valorizava o uso dos materiais, permitindo uma aprendizagem
estimulante, pois o conhecimento matematico se obtém, também, por meio de

descobertas.

Nesse item o0 estudante A1l sugeriu que para facilitar a sua aprendizagem
seria que a professora entregasse as respostas, e que se verifica em sua fala: “[...]

me dé as repostas”.

O conjunto de respostas dadas pelos estudantes as questbes propostas
demonstra que o principal empecilho para a construcdo de aprendizagens
significativas no contexto de sua entrada no ensino médio se da, de forma muito
evidente, pelas dificuldades que estes estudantes vém acumulando no ensino
fundamental. A falta de dominio dos conhecimentos basicos de matematica interfere
negativamente na aquisicdo de novos conhecimentos mateméticos. Considerando
este fato, faz-se necessaria a presenca de professores que tenham um perfil
composto ndo somente pelo dominio dos contetdos especificos da area, mas com
uma formacédo ampla que contemple aspectos relacionados a didatica que permite a
formulacdo de propostas a partir das diferentes dimensfes que constituem as

identidades dos estudantes.

4.3 O OLHAR DA PROFESSORA

Para compreender os desafios inerentes ao ensino e a aprendizagem da
matematica na transicdo dos estudantes entre o ensino fundamental e médio,
inicialmente nos aproximamos dos estudantes e em seguida nos aproximamos da
professora responsavel pelos mesmos, com vistas a construir um quadro amplo de
referéncias que nos permitisse entender de forma mais abrangente o fendmeno

investigado.
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Analisando os dados da entrevista, identificamos que a professora atua na
area da educacgdo h4 13 anos e estd vinculada a Secretaria de Educacao do Estado
do Ceara ha 10 anos. Formou-se em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do
Acarau (UVA) no periodo de 2003 a 2005. Ainda na UVA iniciou, em 2005, o curso
de Especiacdo em ensino da Matemética finalizando-o em 2008. Em 2011 comecou
curso de Psicopedagogia que durou também 18 meses se formando em 2013
novamente pela FAK. Desde entdo, trabalha como professora de Matematica na E.
E. M. Maria do Carmo Bezerra.

Ao indagarmos sobre as contribuicdes dos cursos por ela concluidos para a
sua atuacdo profissional, a mesma indicou que eles contribuiram tanto na sua
formacdo profissional como pessoal, permitindo ter nocdo de como lidar
profissionalmente com a sala de aula, ou seja, que atitude precisaria ter perante a
turma.

A formacéo da professora que agrega elementos especificos da matemética a
elementos da Pedagogia e da Psicologia, resultando numa compreensao ampla da
formacdo que permite transitar com tranquilidade pelos processos de planejamento,
didatica e intervencdo docente. Os saberes docentes construidos ao longo dessa
formacao, contemplam aqueles apontados por Alarcdo (2011) como necessarios a

uma pratica reflexiva.

4.3.1 Dificuldades dos estudantes no aprendizado de Matemética

Indagamos a professora sobre as dificuldades dos estudantes em relacédo ao
ensino de matematica na turma do primeiro ano ao ingressar no ensino Médio. Sua
resposta ressaltou elementos relacionados as dificuldades acumuladas durante o

ensino fundamental, como é possivel perceber em sua fala:

Os alunos provenientes do ensino Fundamental Il chegam com muita dificuldade, no
gue diz respeito aos conteudos basicos (relacionados com as quatros operagoes, a
leitura e interpretacdo de problemas, dentre outros.) essenciais da matematica e por
nao trazerem esse conhecimento eles encontram muita dificuldade o que os
impedem de aprofundar um estudo mais complexo de um determinado assunto de
matematica. E por causa disso, é sempre necessario revisar conceitos do
Fundamental | e Il de modo que eles consigam o minimo de aprendizado possivel
para prosseguir na continuidade dos estudos uma vez que quase todos os alunos
apresentam os conceitos béasicos da Matematica no estado bem critico.
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A realidade descrita pela professora é evidenciada também na fala de Silva

(2006, pag. 19), quando aponta que:

Os conteddos de Matematica trabalhados no Ensino Médio
dependem de conceitos trabalhados no Ensino Fundamental. O
aluno, ao chegar no Ensino Médio, ja deveria ter elaborado o
significado de conceitos como: fra¢cbes, numeros decimais,
porcentagem, radicais, propriedades da potenciacdo, sistema de
numeracao, multiplos, divisores, equacoes, inequacdes, sistemas de
equacdes. Por exemplo, ao trabalhar com sequéncias numéricas, o
aluno compreende com certa facilidade o que vem a ser uma
Progressao Aritmética ou Geométrica, mas ao resolver problemas
gue envolvam essas sequéncias, ele esbarra em dificuldades como
operacgdes com fracdes ou nas propriedades da potenciacao.

De acordo com a professora essa problematica se acentua ainda mais com o
alto indice de repeténcia nos primeiros anos que, consequentemente afeta o
ensino/aprendizagem no decorrer da trajetoria do estudante até a conclusdo desta
etapa da educacdo basica. Para superar esses obstaculos, o docente precisa
trabalhar bastante ndo sé em cima dos conteudos especificos da area, mas propor
atividades que interfiram positivamente na autoestima desses alunos. A condi¢ao de
repetente faz, muitas vezes, que eles acreditem serem incapazes de aprender,
conforme ja discutido por D’Ambrésio (2016) quando menciona a Vvisdo que 0S

discentes atribuem a Matematica como uma matéria dificil.

Segundo seu relato, a professora compreende a problematica levantada por
D’Ambrésio (2016) e tenta inferir na forma como os estudantes se percebem em

relacdo a capacidade de aprender:

Mas, € isso que a gente tem que embutir neles, que eles sdo capazes de aprender.
Infelizmente, a oportunidade ndo aconteceu naquele ano anterior, mas que eles
podem persistir, acreditar neles mesmos, porque ja comeca dai. Se eles ndo
acreditarem neles mesmos, vao buscar isso de quem? Entdo estou sempre
incentivando, valorizando qualquer avanco que possam dar. E sabendo dessa
valorizacéo, que eles passam a superar as dificuldades e conseguir o aprendizado.

Quando aponta a necessidade de acreditar na capacidade dos estudantes, a
professora nos indica elementos presentes no pensamento de Freire citadas por

Cortella (p. 15) ao expressar trés tipos de paciéncia necessaria a intervencao do
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professor nos processos de ensino e aprendizagem, a paciéncia historica,
pedagdgica e afetiva. Elas sdo concebidas da seguinte forma:

7

Paciéncia historica € saber ver o0 momento em que as coisas
acontecem e observar se estdo suficientemente maduras para
poderem ser mexidas [...], Paciéncia pedagdgica significa a
capacidade de observar que as pessoas tém processos distintos de
aprendizagem e de ensino, que 0s alunos, 0s colegas de profissdo
vivem momentos diferentes [...] e Paciéncia afetiva é a capacidade
de amorosidade que precisa 0 tempo todo cobrir qualquer ato
pedagdgico, de maneira que ndo se incorra na agressividade ou na
ruptura do padréo de autonomia e liberdade que alguém carrega.

As contribuigdes de Cortella (2014) nos ajudam a compreender a importancia
presente no ato da professora, ao estimular uma visdo positiva dos estudantes e
uma compreensdao dos mesmos acerca do processo de construgdo do
conhecimento. E necessario romper com a visdo estereotipada dos estudantes com
relacdo a matematica e em relacdo a si mesmos. N&do h& contetdo impossivel de se
aprender, tampouco pessoas completamente incapazes de apreendé-los. Ha, na
realidade, trajetorias e ritmos pessoais distintos que fazem com que 0s recursos e
métodos necessitem ser trabalhados de maneira diferente também, para que

possam surtir resultados.

4.3.2 Transicao do ensino Fundamental para o Médio e as acfes da escola

Visualizamos na sessdo anterior, as posturas da docente frente as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes. Com vistas a perceber como se trata
essa questdo de maneira coletiva, em nivel de escola, indagamos quais sao as
acOes desenvolvidas pela escola para colaborar no processo de transicdo dos
estudantes do ensino fundamental para o médio. Sua resposta nos indica duas
acOes distintas: uma primeira j4 superada e cheia de equivocos, e outra orientada
pela prépria secretaria de educacao do estado do Ceara que trata desse transito de

forma mais adequada.

A primeira situacao foi descrita da seguinte forma:

Em sua reposta, a docente relata que em anos anteriores a escola aplicava uma
prova diagndstica para saber o real nivel de conhecimento que esses ingressantes
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no ensino Médio possuem e em decorréncia dessa avaliagdo a instituicdo separavam
os alunos entre os que tinham condicdes de acompanhar a disciplina dos que
infelizmente ndo tinham, de maneira que fosse possivel trabalhar com mais cuidado
e eficazmente em cima das dificuldades identificadas.

A postura da escola reflete a mesma forma de intervencédo ja utilizada em
outras tantas instituicbes de ensino: organizar as turmas em funcéo dos contetidos
que dominam. No entanto, se faz necessario chamar atencdo para o fato de que o
aspecto cognitivo € apenas um dos elementos a serem considerados no processo
de desenvolvimento e formacdo humana e, talvez, nem seja o mais adequado para
se constituir como referéncia para a organizagdo das turmas. Temos outros
aspectos que se fazem relevantes na adolescéncia que séao fisicos, biolégicos,
socioafetivos e psicomotores que funcionam de maneira interligada. Tomar a
cognicdo como unico elemento significa negligenciar a condicdo humana dos
estudantes e negar que 0s mesmos sdo capazes de aprender uns com 0S outros
como jA mostra Vygotsky (1987) em suas pesquisas. Desse modo, é importante
identificar o equivoco pedagogico presente nesta acao e supera-lo, pois ele servira
tdo somente para a promocao de processos de discriminacdo dentro do ambiente
escolar.

Felizmente a citada pratica foi superada pelo contexto escolar a partir das

contribuicdes da SEDUC, conforme aponta o relato da docente:

Atualmente a Secretaria de Educacado do Estado do Ceard ja providencia uma prova
chamada de Avalia que realiza esse diagnostico e a partir da analise dos resultados
possibilita que a escola descubra o nivel de conhecimento que os discentes trazem
consigo e ja nesse periodo ndo se realiza mais a separacao dos alunos.

Como é possivel perceber, a avaliacdo diagndstica ainda continua sendo uma
preocupacdo presente no processo de transicdo do ensino fundamental para o
ensino médio, no entanto, é tomado como estratégia de acompanhamento dos
estudantes e ndo como forma de selecéo e organizacao das turmas. Tal perspectiva
dialoga com a reflexdo apontada por Zeferino e Passeri (2007, p. 39-40) em relacéo

a aprendizagem dos estudantes:

[...] a aprendizagem efetiva envolve trés dominios bésicos, cognitivo,
psicomotor e afetivo, que, de forma integrada, podem ser
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denominados competéncias na aprendizagem. Essas competéncias
sdo as habilidades que o estudante adquire por meio da assimilacéo
do contetdo, da aplicacdo pratica deste e da atitude adotada frente
ao conhecimento. A aprendizagem deve estar voltada para a
formacdo ampla do profissional e ndo se limitar apenas ao aspecto
cognitivo da aprendizagem.

A avaliacao realizada no inicio do periodo letivo cumpre, portanto, uma funcao
diagnéstica e inclusiva que diverge completamente das praticas discriminatorias e
exclusivas que separam os que sabem dos que nao sabem, os fortes dos fracos,

entre outras combinacdes ja historicamente utilizadas pelas escolas.

Acompanhando essa perspectiva inclusiva, a escola realiza outros esforcos
para contribuir com a superacdo das dificuldades pelos estudantes. Conforme o

relato da professora:

Outro detalhe que ocorre em lidar com essa problematica, € que a instituigdo como
um todo tem como finalidade o aprendizado e o bem-estar do aluno, desde do nucleo
gestor que procura sempre estar presente dialogando, incentivando e orientando, até
os professores que os acompanham durante todo o ano letivo. E uma ac¢édo para
reverter esse quadro neste ano surge com um grupo de docentes que estdo
dispostos a dar refor¢o escolar no contraturno.

Embora essa proposta seja importante para ajudar os estudantes a superar
suas deficiéncias de aprendizagem na transicao entre as duas etapas da educacéo
basica, a mesma constitui-se como um grande desafio. Os alunos da tarde, em sua
grande maioria, sdo residentes de localidades do municipio. Em decorréncia deste
fato eles sdo dependentes do transporte escolar que por sua vez nao transita no
periodo da manha. Assim, mesmo que a escola disponibilize essa ajuda a questao

do transporte impossibilita a vinda dos estudantes.

O desafio apontado coloca em pauta uma realidade que se constitui como
fator que dificulta as aclGes direcionadas a superacdo das dificuldades dos
estudantes: a primeira delas diz respeito a importancia do trabalho individual
desenvolvido pelo professor, contudo coloca em evidéncia o fato de que iniciativas
isoladas ndo sao capazes de interferir no contexto mais amplo, necessitando,
portanto, de uma acao coletiva da escola; a segunda diz respeito a necessidade de
articulagado entre as diferentes esferas de poder, pois, por mais que a escola

coletivamente se organize para intervir, ndo raras vezes se faz necessario o apoio e
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articulagdo entre as esferas estadual, municipal e federal para que sejam
encontradas as condigfes materiais necessérias ao desenvolvimento dos projetos e
acOes. Dai a importancia da colaboracao entre entes posta na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo n°® 9394 (BRASIL, 1996).

4.3.3 Perfil de docente e quais as estratégias adequadas

Ao ser indagada se as turmas do primeiro ano necessitam algum tipo
especifico de perfil de docente, a professora respondeu que sim. Justificando sua
resposta, a mesma apontou: “Precisa de um profissional que possa compreender,

reconhecer e atender as reais necessidades dos alunos”.

Seguimos indagando sobre as estratégias, se estas necessitariam de algum

cuidado especial. Ela apontou que:

Mesmo que a escola siga a grade curricular elaborada pelos Estados e estando
ciente das deficiéncias do aluno, prefiro trabalhar no primeiro semestre essas
necessidades urgentes de modo que o aluno possa ter o minimo de conhecimento
da disciplina, trabalhando conteddos mais acessiveis com uma linguagem mais
simples e que abordasse problemas do cotidiano, além do uso de material concreto.

Para Silva (2006, pag. 19):

Um conhecimento deve ter sentido e ser significativo. A Matematica,
como é&rea de conhecimento, € necessaria como ferramenta para a
elaboragéo de outros saberes. Na escola o aluno recebe informacdes
de diversas areas. Uma informacdo sO serd um conhecimento
guando fizer parte das estruturas cognitivas do aluno. Por meio da
associacado a algo conhecido, se constroem novos conhecimentos.

Encerramos a entrevista compreendendo o importante papel que uma
formacdo ampla, aliada a sensibilidade e compromisso ético e politico com a
profissdo tém no processo formativo desenvolvido pelos docentes. S&o muitas as
deficiéncias trazidas por varios estudantes em suas trajetérias formativas. Caso nao
encontrem, sobretudo nas turmas de primeiro ano, com professores bem preparados
e dispostos a investir os esforcos necessarios para a inclusdo escolar, estes

estudantes possivelmente fracassarao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo buscamos compreender os desafios presentes no
ensino da matematica para estudantes que se encontram em processo de transi¢ao
do ensino fundamental para o ensino médio.

Para investigar este fenbmeno selecionamos como lécus de investigacao a
Escola Estadual de Ensino Médio Maria do Carmo Bezerra, localizada no municipio
de Acarape — Ceara. Foram definidos como sujeitos da investigacdo estudantes de
uma turma de primeiro ano do ensino médio e a professora da disciplina de
matematica da mesma.

A compreensado dos desafios presentes no processo de transicdo do ensino
fundamental para o médio precisou partir de contextos mais amplos nos quais estédo
situadas as tendéncias do ensino da matematica e as herancas por elas deixadas
nas praticas pedagoégicas deste componente curricular, tanto na formacdo de
professores como nos contextos de exercicio de sua profissdo. Visualizamos,
através da revisdo de literatura, que os resquicios deixados pela dimensao formal da
matematica se sobressaem em relacdo as demais nas praticas docentes de modo
geral, fato que se choca com as indicagdes curriculares postas em diversos
documentos brasileiros, que orientam a vinculagdo da mateméatica com os contextos
e com 0s problemas concretos vivenciados pelos estudantes.

A forma como os PCNs e a BNCC abordam o ensino da matemética
aproximam-se de posturas mais dialégicas, demandando do professor preparo nao
s6 para lidar com a estrutura interna da disciplina, mas aborda-la de forma
interdisciplinar a partir de aspectos que se relacionam a vida concreta da sociedade.
E neste movimento que a matematica ganharia significado na vida dos sujeitos.

Seguindo com a investigacao, vimos que varios sao os fatores que fazem com
que a matematica no ensino médio se constitua como um desafio a mais no
processo de transicdo entre a fase intermediaria e a final da educacédo basica,
sobretudo o carater de fragilidade presente no ensino fundamental. Os estudantes,
ao deixarem de consolidar conhecimentos matematicos basicos passam a acumular
dificuldades na aprendizagem de conteudos mais complexos. O sentimento de
fracasso passa a se tornar presente no cotidiano dos estudantes fazendo com que

percam a crenca em seu potencial para aprender.
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O posicionamento da professora indicou que uma formacao soélida colabora
com a superagao dos desafios postos pelo cotidiano da sala de aula, sobretudo nas
turmas de primeiro ano, que além de acumularem dificuldades no que diz respeito
aos conteudos, vivenciam processos profundos de mudanca referentes a etapa de
ensino. Indicou, ainda, a necessidade de um olhar sensivel que se comprometa com
0s processos de incluséo, fortalecimento da autoestima e de atitudes de respeito aos
diferentes ritmos dos estudantes.

De um modo em geral, os que os discentes desejam no ensino de Matematica
€ uma contextualizacdo coerente com realidade em que vivem, uma aplicacdo
pratica de ser desenvolvida, compreendida e assimilada por eles e que a relacédo
professor - aluno seja mais presente, sobretudo com alunos que apresentam mais
dificuldade, tirando davidas.

Deste modo, 0 que esperamos com essa pesquisa € ampliar cada vez mais
esse dialogo sobre os desafios enfrentados por professores e estudantes no dia a
dia da sala de aula, contribuindo para o desenvolvimento de praticas educativas que

fortalecam o ensino e aprendizagem de Matematica.
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