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Ent: Tua cunhada trabalha?

ROBERTA: Nao ... Quando as vezes chega pélo ai &la.

Ent: Quando chega o que?

R: Pélo.

Ent: Como é isso? pélo?

R: E fiapo... aqueles negocinho que fica na roupa.

Ent: Na roupa.

R: E... ai nds tira com a tesoura. Tem de 10, temedcinco e tem de oito
centavos.

Ent: Tu tira também?

R: Tiro.

Ent: De dez centavos, de cinco e de oito.

R: Mas né&o sei contar o de oito.

Ent: N&o sabe contar ndo... o de oito?

R: Nao

Ent: Por que heim?

R: Porque eu nédo conheco oito centavos, nem minhanhada.

Ent: E mesmo? E como é que vocés fazem? ... n@odeegito centavos nao?!

R: N&o... Nés s6 pega de cinco e de dez.

Ent: Roberta porque tu ndo aproveita e tu ndo ppedeua professora depois te
ensinar. Por que ai tu pode pegar as de oito centambém. Nao é ndo?

R: Mas de cinco parece que nao vai pegar mais naominha cunhada nao vai
pegar mais nao..

Ent: N&o vale a pena?

R: E ... E porque, um dia, nos fomos pegar no falwo, deu vinte real, vinte néo,
deu foi ...foi vinte real e ... setenta centavoseta s6 deu dezoito.

(Roberta, 10 anos, estudante do 4° ano da escejpendente)



RESUMO

Atualmente as escolas do campo ainda enfrentamsdw@roblemas, consequéncias de anos
de abandono e negligéncias em que esteve imemacagiio da populacao rural no Brasil.
Entre outras questdes, os indices de proficiéntiaMatematica de estudantes do campo
indicam uma aprendizagem defasada em relacao aissgaina. Compreender a efetividade
dos recursos humanos, material e cultural envadvitm ensino dessa area do conhecimento
permite a producdo de elementos para discussée eadmsino de Matematica. Para isso, 0s
estudantes do campo, “atores sociais” diretamemielddos nesse processo muito tém a
contribuir, pois suas concepc¢des representam ujrdonde ideias e conceitos formulados a
partir de experiéncias particulares e de repregs@esamentais guardadas na memoria, fruto
de experiéncias sociais vivenciadas no contextolasdesse modo, esta pesquisa, de cunho
exploratorio, buscou discutir elementos sobre anende Matematica a partir da concepgéo
dos estudantes do campo sobre recursos para apidatiematica. Teve-se ainda como
outros objetivos identificar as concep¢bes dosdesiies do campo sobre a Matemética;
analisar quais os recursos destacados em situdedessino de Matematica; reconhecer os
recursos que surgem nos discursos dos estudamtedajialam de situacdes de aprendizagem
dessa disciplina; e destacar suas concepc¢des aoboairso material e humano em situacées
de ensino e aprendizagem de Matematica. Consideigume os entrevistados eram criancgas,
para atender aos objetivos da pesquisa incluimanétodo a realizacdo de uma entrevista
individual semi-estruturada em que algumas so@io#a foram feitas ao estudante
entrevistado. Foram entrevistadas 23 criancasira €taria entre oito e doze anos, de duas
escolas do campo do Municipio do Agreste. Essasassapresentavam caracteristicas que a
tornavam bastante diferentes. Na escola nucledaddaesm 32 estudantes e nela funcionam
duas salas de aula com sistema de ensino em salassariada. Na escola independente
estudavam mais de 500 estudantes num sistema o® emsiado. Durante a entrevista, o
estudante foi convidado a fechar os olhos, leminra aula de Matematica em que aprendeu
0 que estava sendo ensinado e realizar um desearhospr explicado. Em seguida, foi
convidado a imaginar-se professor e explicar cara@nsinar Matematica e por fim teve que
opinar sobre recursos apresentados numa escobntmaem terceira dimenséo, previamente
construida num software préprio para criar ambgemtesse formato e apresentada num
computador portatil. Com a analise dos dados, ifilsamhos que nas duas escolas, 0s
estudantes apresentaram uma atitude positiva sobtatematica, mas com uma concepc¢éo
que associava essa disciplina a resolucdo de ‘fon@bservamos que a maioria dos
estudantes de ambas as escolas, se colocaram camourso mais importante para a
aprendizagem dessa disciplina e que as aulas iara@gndeles indicava um ensino com
énfase nas resolucdes mecanicas de “contas” noaqdadjiz e com tarefas de memorizacao.
Avaliamos que as falas desses estudantes contribaden aspectos importantes sobre a
Matematica, pois destacaram aspectos sobre redargogantes para a aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVES : Escolas do Campo; Concepc¢des das Criancas; Easikmrendizagem de
Matematica; Recursos.



ABSTRACT

In Brazil, rural schools still are facing many plerns, which are consequences of years of
negligence in which rural population education wasersed. Among other issues, the rates
of proficiency in mathematics of students in mathgos indicate that there are great
educational deficits. Understanding the effectigsneof human, material and cultural
resources involved in teaching of mathematics alawe production of elements for
discussion on the teaching of this area of knowded® do this, students of the rural areas,
"social actors" directly involved in this procesashmuch to contribute because their views
represent a set of ideas and concepts formulated frarticular experiences and mental
representations held in memory, the result of $oexgeriences lived the school context.
Therefore, this exploratory research aimed to dis@lements of the teaching of mathematics
based on rural school students” conceptions alesources for learning mathematics. It also
had other goals as identifying students' conceptadrthe field of mathematics, consider what
resources used in situations of teaching mathematcognize the resources that appear in
the discourses of the students when they speakaohihg situations, and emphasise their
views on the human and material resource in sdnatiof teaching and learning of
mathematics. Since the respondents were childeemmdet the aims of this study it was
included in the method semi-structured individuaterviews which explored participants”
conceptions utilizing some procedures. Firstly, shedents were asked to close their eyes,
remember a mathematics class where he learnedwasabeing taught and held a drawing to
be explained below. Imagine a teacher and explam you would teach Mathematics and
finally commenting on appeals in a rural schookhe third dimension images, previously
organized using software to create environments fhranat, presented in a notebook. We
interviewed 23 children aged between 8 and 12 yadrs two rural schools in Pernambuco,
Brazil. Those two schools had different charactess One of the schools is called “nucleated
school” which had only 32 students studying and thassroom groups were organized in
multigrade teaching system. The other school ikddlindependent school” in which had
over 500 students. The data analysis suggestedsthdénts conceptions are related to a
mathematics teaching based on mechanical resolofidaccounts” in the context tasks of
memorization. The participants conceived as ressuto teach mathematics, objects and
processes, such as: group activities, the usertdicematerial resources, the textbooks and
the abacus. However their speeches did not alwalysate an effective use of those resources
to teach mathematics.

KEY WORDS: Rural Schools; Children Conceptions; Teaching anearhing of
Mathematics; Resources.
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Introducéao

“Eu acho muito boa porque & umas continhas que & facil, tem umas que & dificil e a gente aprende mais”
(Tatiana, Il anos, estudante do 4° ano da escola nucleada se referindo a Matematica)

Na escola, parece que um dos grandes desafios engrm de Matematica enfrenta
reencontrar o caminho de volta para casa, ou p&jajitir aos estudantes que eles enxerguem
gue essa area do conhecimento faz parte do contextgue vivemos e que existe uma
constancia dela na vida.

Quando olhamos as construcfes de uma cidade auitdetios o espaco rural do
espaco urbano, encontramos a Matematica. Quandmészum levantamento de dados sobre
os indices de consumo de produtos organicos léaddgi@ematica. Quando tomamos leite na
cidade ou mesmo tirado na hora no campo, nha meltidopo estd a Matematica. Quando
andamos pela cidade ou pelo campo ai também ddi@ematica e por fim em tudo que
calculamos e nos problemas diarios que resolvesejs,no campo ou na cidade, la também
esta a Matemaética.

Em diversos contextos sociais a Educacdo como dome® ensino de Matematica em
particular enfrenta diversas dificuldades. Nas siremais, essas dificuldades podem ser
consideradas mais intensas que nas areas urbarg§)qr muito tempo, esteve presente uma
dicotomia que associava o urbano ao desenvolvimentorural ao subdesenvolvimento.
Como reflexo dessa dicotomia, as politica de éppaasadas voltaram seus interesses para a
educacao urbana, negligenciando por um longo peréoéducacao rural (LEITE, 2002) e
gerando reflexos que ainda existem na atualidade.

Na atualidade discute-se uma reconfiguracao solop@eadelimita o espaco rural e o
urbano. Essa perspectiva inclui o “continuueritre esses espacos, argumentando que eles
nao podem ser compreendidos separadamente, masreatitades que ndo existem uma
sem a outra (SATHLER, 2006).

No entanto, esse conceito de “continuum” rural-nd)zem uma de suas vertentes,
continua defendendo uma visao que privilegia “@pdbano do continuum” como a fonte do
progresso e dos valores dominantes que se impdeonamto da sociedade.

Todavia, em outra vertente essa perspectiva detifcmm” rural-urbano considera

uma relacdo de proximidade e integracéo entre los pdrais e urbanos, que ndo representa o
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fim do rural. Nessa vertente “o continuum se deaantire um po6lo urbano e um pélo rural,
distintos entre si e em intenso processo de mudancgsuas relagdes” (WANDERLEY, 2000,
p.32-33).

Antes do “continuum”, a dualidade rural-urbana eisfio urbanocéntrica influiram
diretamente na educacao oferecida as populacdedreas rurais, deturpando o conceito de
educacdo diante do que era oferecido aos moradimedreas rurais. Esse conceito de
educacao escondia uma concepcédo de que a edudagdmda a uma area subdesenvolvida
nao precisava ser de qualidade.

Nas discussfes historicas, Leite (2002) afirma @wucacdo rural no Brasil, em
alguns momentos esteve atrelada ao tecnicismotivardo gerar méao-de-obra para o
trabalho rural. Em outra situacéo esteve vincukageojetos extensionistas, com a finalidade
de minimizar o grande indice de analfabetismo @dedszas e conter o processo de migracao
para as cidades, sem ter objetivo pedagdgico divadp para uma educacdo de qualidade.

Na contemporaneidade a educacgéao rural tem adqurtdaninologia de educacéo do
campo trazendo em suas premissas a busca por wwacéd universal e de qualidade, com
direito a um nudcleo comum de ensino que respeitespscificidades de seu contexto e que
contribua para diminui¢éo da desigualdade entrgpoaercidade (BOF, 2007).

Essa preocupacdo com a educacdo do campo possilijlie projetos e programas
diversos fossem formulados para contribuir com éham@ da educacdo do campo. Dentre
esses projetos e programas encontramos, por exemplmjeto Escola Ativa, desenvolvido
pelo FUNDESCOLA/FNDE/MEC e aplicado nos EstadodNdodeste, Norte e Centro-Oeste.
Esse programa centrado nas denominadas escolassewndtdas localizadas no meio rural
tem uma proposta pedagogica diferenciada (HENRIQW2B87) que objetiva a melhoria do
ensino nas escolas rurais.

Além das questdes politicas, deve-se considerabdéiaamque nessas areas rurais
brasileiras vivem cerca de 19% da populacdo do @B(SE, 2006), sendo, portanto um
contingente consideravel de pessoas que representampo de possibilidades inserido na
moderna sociedade brasileira (WANDERLEY, 2004).

Em relacdo a essa quantidade consideravel da pdputpie mora em areas rurais, 0S
indices de desempenho escolarprdiciéncia média dos alunos da 42 e 82 sérialfatnte
5° e 9° anos) do Ensino Fundamental nas disciptiedsngua Portuguesa e Matematica, sdo

! Saberes da Terra; Plano nacional de formacdo difisgionais da Educac@o do campo; Revisdo do Planmma de
Educacéo - Lei n°® 10.172/2001; Férum permanentpedguisa em Educacdo do campo; Apoio a Educacaampo;
Cursos de Licenciatura em Educacgéo do campo, emfr@sqrojetos, programas e iniciativas.
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inferiores ao da area urbana em torno de 20%, sendariacdo para a disciplina de
Matematica de 19,4% para os primeiros anos do Bn&iandamental (BOF, 2007).
Refletindo sobre esses indices fica evidente ge@uaacdo do campo, precisa de melhorias
que contribuam também com o ensino de Matematica.

Contudo, a quantidade de pesquisas que investigamsino de Matematica nas areas
rurais ndo pode ser considerada representdd@anodo geral, as pesquisas em areas rurais
tém se voltado para uma perspectiva Etnomatematiesbuscam elementos para discutir as
relacdes entre a Matematica Formal e a Matematfoanhal.

Na perspectiva Etnomatemética, D Ambrosio (1993dédor desse conceito,
questiona inclusive a universalidade dessa areaxotdecimento. Knijnik (2006), outra
grande pesquisadora da Etnomatematica, investlya s praticas e tradicdes Matematicas
de grupos sociais, como por exemplo, os sem-téestacando a importancia de cada grupo
interpretar e decodificar seu conhecimento, defedole porém que o conhecimento
académico nao seja descartado.

Portanto, as pesquisas realizadas no campo sobtateanatica geralmente tem a
perspectiva Etnomatematica, investigando a Matemaproduzida nas atividades de
agricultura e horticultura e ndo a Matematica deskida no contexto escolar (ver, por
exemplo, VILACA e SANTOS, 2008; LUNA e SANTOS, 2008

Em relacéo as pesquisas que investigam o contegtdae de escolas no Campo, um
grupo de pesquisadores (ASSEKER e MONTEIRO, 200DNVIEIRO, ASSEKER e
FARIAS 2007; ALVES e MONTEIRO, 2007; FARIAS e MONTRO, 2007; MELO,
LEITAO e ALVES, 2007) vinha se preocupando com essdidade e realizando pesquisas
desde o ano de 2005, vinculadas ao PREMATER- rdpzinceptualizando e Usando
Recursos no Ensino de Matematica em Escolas ReidasGrupo de Pesquisa em Educacao
Matematica nos Contextos da Educacdo do campo MGIEE

Estes estudos foram desenvolvidos num municipid\gieste de Pernambuco e o0s
pesquisadores engajados realizavam pesquisas regoirgsos para o ensino e aprendizagem
de Matematica, numa visdo bastante ampliada dg&jaeum recurso.

Sabemos que a Matematica enquanto area do conlmegimgcolar vem instigando
estudos diversos, despertando o interesse de padqes de todo o mundo, que buscam
encontrar solugdes que miniminizem os problemagieiados a aprendizagem dessa area do
conhecimento.

Em contato com pesquisas de outros paises, egse deupesquisadores ampliou a

Visdo sobre recurso, a partir dos estudos desadeslpor Adler (1999; 2000a; 2000b; 2001),
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pesquisadora da Africa do Sul que se preocupa cansmo de Matematica discutindo a
forma como os recursos humanos, materiais e cidts&a mobilizados.

Para Adler a palavra recurso pode ser caracterzadapenas como um substantivo,
mas como um verbo, que exprime um fato represemadempo e destaca o realizar de uma
acao. Nessa perspectiva podemos afirmar que ose€uo elemento humano, material ou
cultural pelo qual o ensino e aprendizagem de Matieensdo mediados.

Dessa maneira, as dificuldades no processo deceasaprendizagem de Matematica
ndo podem estar associadas apenas a falta deofcuras a maneira como esses Sao
utilizados no contexto escolar (ADLER, 1999). Coegmdendo essa perspectiva, passamos a
perceber que para o ensino de Matematica ser @fetss/diversos elementos envolvidos no
ensino dessa area do conhecimento precisam seaddit de maneira efetiva e que estes
podem ser analisados em conjunto.

Nas diversas pesquisas realizadas pelos pesquesadae atualmente formaram o
GPEMCE, as analises dos resultados indicavam quia bhiana concepcéo de que recursos
para aprender Matematica seriam sempre materiaipréfessoras investigadas, por exemplo,
nao se reconheciam como recursos no ensino dessplida (ASSEKER e MONTEIRO,
2008).

Quando me engajei nesse grupo de pesquisadorpss@sisas sobre recurso tinham
abordado professores e pais de estudantes, conoebiam recursos para o0 ensino de
Matematica. Por isso, nossa proposta focou numgup&r que ainda ndo tinha sido
explorada:

O que sera que os estudantes falariam sobre requaisa aprender Matematica?

Essa questao motivadora para esse estudo nodliacitobjetivo geral de investigar a
concepcao de estudantes do campo sobre recursoggrander Matematica.

Nesta pesquisa de cunho exploratério também mteeros especificamente:

v ldentificar as concepc¢des de estudantes do cantppe adMatematica;

<\

Analisar quais os recursos destacados em situdedessino de Matematica;

v" Reconhecer 0s recursos que surgem nos discursosstiagtantes quando falam de
situacOes de aprendizagem dessa disciplina.

v' Destacar o que falam sobre recurso material e hoineam situacfes de ensino e

aprendizagem de Matematica.

O interesse pelos estudantes partiu também da priwede que eles sdo “atores

sociais” (PIAGET, 1999) de fundamental importangéa o processo de aprendizagem de
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Matematica, portanto suas opiniées poderiam cantridom aspectos importantes sobre o
ensino dessa disciplina.

Quando iniciamos este estudo nos preocupavammogjoestdes, tais como: como se
desenvolve as concepcdes das criancas? O que werinfgéncia a elaboracdo dessas
concepcbes?

Considerando que Piaget foi um dos maiores estslissbre o pensamento infantil,
para compreender melhor a concepcao das criamgeig/mente nos apoiamos em aspectos
dos estudos desse autor sobre a linguagem e onpem®ainfantil, bem como em suas ideias
sobre o0 jogo de representacdes de papéis sociaghbre os conceitos de representacéo
simbdlica e conceitual.

No entanto, considerando o nosso objetivo de caenpler melhor as influéncias do
meio social sobre as concepc¢bes dos individuoslisamos também a Teoria das
Representacdes Sociais, na qual encontramos elesriemiortantes para esse objetivo.

A revisdo desses estudos possibilitou a reflexaquaecrianca, por estar em fase de
desenvolvimento, apresenta particularidades querrearn diferente dos adultos. Portanto,
com o processo de maturacdo, a criangca sofre maslajge terminam influenciando sua
capacidade de perceber e interpretar o mundo gaeeca. Consequentemente, a linguagem da
crianca se modifica e sua capacidade de interppagagis sociais fica ampliada (PIAGET,
1964, 1999).

Piaget (1964) explica que a partir dos sete anadatte, por exemplo, o processo de
desenvolvimento permite as criancas uma assimilaté@is complexa da realidade, pois a
ampliacdo de contatos com imagens e conceitos f@erielas elaborar representacdes
conceituais e simbolicas sobre o mundo no qualieségida.

Revisamos também que no mundo vivemos cercados a@pdiréncia e realidade, por
palavras, ideias e imagens que “penetram noss@s,offtbssos ouvidos e nossa mente” e,
mesmo sem querer, somos atingidos por essas ml@@agens (MOSCOVICI, 2007, p.32) e
que, a partir dessas palavras, ideias e imagemsasi representacdes e somos moldados por
elas. Essas representacfes sédo elaboradas alpart@maria no qual buscamos tornar o ndo-
familiar em familiar, pois, € na soma de experi@a@ memaorias comuns de onde extraimos
as imagens, linguagens e gestos que nos auxiliasupgrar o que nado € familiar
(MOSCOVICI, 2007).

Assim, podemos considerar que para uma criangacaxpima situacdo ela busca na
sua memoria um paradigma para comparar aquelg&itiadar explicacdes sobre ela e por

isso elaboramos o0 pensamento de que a concepgi@uega € construida sobre a ideia, ou
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conceito que ela elabora a partir de experiéncimmagens mentais guardadas em sua
memodria.

Para investigar as ideias e/ou conceitos das asargyvaliamos que precisariamos
utilizar uma abordagem metodolégica composta pdreeistas que além de atingir os
objetivos da pesquisa, proporcionaria um bom rappois enquanto criangas, elas estariam
diante de situacdo desconhecida, que as vezes si@dulios costumam sentir-se a vontade.
Assim, revisamos alguns estudos que investigaramangas (CASTELFRANCHI,
MANZOLI, GOUTHIER e CANNATA, 2008; STUDART, 2008; BERDYK,1989) e
construimos um desenho metodoldgico que incluieatizacdo de desenhos pelas criangas
durante processos de entrevista.

Procurando a melhor maneira de abordar as crissw@® recursos, visto que essa
palavra estava carregada de sentido até mesmopardtultos, revisamos estudos sobre 0 uso
de imagens em entrevistas em que 0 autor argunzempa® recursos visuais podem ser
utilizados para substituir uma afirmacao verbal,pawa tornar mais claro uma solicitacédo
(KIDDER,1987). Para apresentar as imagens de @E@S criancas, optamos por apresentar
imagens “contextualizadas” e para isso criamos <eeauma escola em terceira dimenséo
com caracteristicas de Escolas do Campo (visitpdegiamente) nas quais 0S recursos
estariam inseridos.

Para contemplar as discussdes propostas nessaispesgganizamos 0 texto em
capitulos. No Capitulo 1 abordaremos sobre as @geedtistoricas que contribuiram com a
elaboracdo do estigma de subdesenvolvimento quenpibo tempo esteve atrelado as areas
rurais (secéo 1.1). Discutiremos sobre perspectivas atuais (se¢ao 1.2), em que campo e
cidade s&o vistos como espacos complementares, ferp@presentaremos contrapontos de
autores que questionam a tipologia do rural briasi(secéo 1.3).

No Capitulo 2, apresentaremos um panorama histéoboe a Educacdo Rural no
Brasil (se¢éo 2.1) para situar o periodo de negtigéem que esta modalidade educacional
esteve imersa. Apresentaremos também sobre adagfies dos povos do campo na busca de
uma educacéo de qualidade (secédo 2.2), bem come admportancia dessas articulacdes
para a elaboracdo da atual educacdo do campoinfoagdresentarmos aspectos de estudos
referentes ao diagnéstico da educacdo do campéo(se@), realizado para apresentar a
problematica que precisaria ser enfrentada porrassalidade de ensino.

No Capitulo 3 faremos algumas consideracdes solemesimo e a aprendizagem de
Matematica (secéo 3.1), refletindo sobre recursesdp 3.2) para 0 ensino e aprendizagem

dessa area do conhecimento, considerando o recomsm sendo o elemento humano, cultural
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e material que media o0 ensino e aprendizagem ddssaplina. Nessa perspectiva
abordaremos também nesse capitulo sobre o papaloflessor (secdo 3.3) e do estudante
(secdo 3.4) como recursos envolvidos no ensino @eervitica, bem como sobre a
importancia de recursos materiais (sec¢ao 3.5) coriero didatico (subsecéao 3.5.1), e os
materiais manipulaveis (subsecdo 3.5.2) para oepsac de ensino e aprendizagem de
Matematica

No Capitulo 4 apresentaremos aspectos dos estieddadet sobre a linguagem
infantil e o jogo simbdlico realizado pelas crias¢secédo 4.1), bem como sobre a Teoria das
Representagcbes Sociais elaborada por Moscovici@sé@) destacando em quais aspectos
essa teoria contribuiu com esse estudo e como iaegaos nossas ideias sobre a concepcao
infantil.

No Capitulo 5 elucidaremos sobre a construcdo decmeétodo de entrevista (secao
5.1). Em seguida, apresentaremos o0 estudo pileigi¢s5.2), o local de realizacdo desse
estudo (subsecéo 5.2.1), os participantes dessdoe@ubsecdo 5.2.2) e os procedimentos
adotados (subsecdes 5.2.3 e 5.2.4), bem como fardmeves comentarios sobre a
importancia desse estudo para o estudo principatégdes 5.2.5 e 5.2.6).

No Capitulo 6, apresentaremos o estudo principgdtadando o campo de pesquisa
(secdo 6.1) e o cenario das duas escolas partiegpdesse estudo (subsecgbes 6.1.1 e 6.1.2).
Apresentaremos também os participantes da pes@eisao 6.2) e o roteiro estabelecido para
a realizacao das entrevistas (se¢do 6.3 e sub8e:;dn

No Capitulo 7 apresentaremos a concepcdo dos attgdalas duas escolas
investigadas sobre a escola do campo e a escotedade (secdo 7.1). A concepcao dos
estudantes sobre a Matemética (secao 7.2), bem soasoatitudes em relacdo a essa area do
conhecimento (subsecdo 7.2.1), por fim apresentwmesn concepcdo de Matematica
encontrada nos desenhos dos estudantes de andgs®lkas investigadas (subsecéo 7.2.2).

No Capitulo 8 abordaremos sobre a concepcéo dodagges sobre recursos humanos,
materiais e culturais para a aprendizagem de Maigamélestacando 0s recursos que surgem
nas falas dos estudantes quando mencionam situdedessino de Matematica (secéao 8.1).
Abordaremos também sobre o tempo pedagogico e draude giz enquanto recursos
utilizados no ensino de Matematica (se¢do 8.1)adastmos ainda os aspectos da linguagem
utilizada em sala de aula (subsecao 8.2) e quareassos que 0s estudantes mencionam
quando explicam situacbes de aprendizagem em Mataemésecdo 8.3) e por fim,
apresentaremos a concepc¢des dos estudantes sdpecradizagem de Matematica em

situagOes de grupo (secao 8.4).
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No capitulo 9 apresentaremos a concepc¢ao dos estsdsobre recursos materiais
como: objetos do cotidiano (secao 9.1), o livraadab (secdo 9.2), o cantinho de Matematica
(secdo 9.3), objetos especificos para o ensino deerivatica (secdo 9.4) e o0 uso do
computador (secdo 9.5) como recursos important@sgprocesso de ensino e aprendizagem
de Matemaética.

Por fim, apresentaremos algumas consideracfes sobrétodo de entrevista bem

como nossas consideracoes a respeito dos resuttases estudo.
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Capitulo 1

REFLETINDO SOBRE O ESPACO RURAL

A compreenséo a respeito da dicotomia entre os;esparais e 0s espacos urbanos,
permite delinear o surgimento do estigma de sulbdeseémento, que por muito tempo
esteve atrelado as areas rurais e aos morador2s .

Neste capitulo apresentaremos na secdo 1.1 aspdetosontextos histéricos
brasileiros em que surgiu essa dicotomia que calacaal como local de atraso e miséria. Na
secao 1.2 abordaremos também as perspectivas dasaislacdes entre campo e cidade, que
enfatizam a dimenséao a®ntinuune a interdependéncia entre rural e urbano. Na se@o
sao discutidos aspectos sobre a tipologia e caistactas adotadas para definir o que é rural
no Brasil, a partir de contrapontos de autores guestionam a conceitualizacdo de 6rgaos

oficiais tais como o IBGE — Instituto Brasileiro @eografia e Estatistica.

1.1 Estigmas sobre o rural

Nesta subsecdo discutiremos os aspectos hist@usosontribuiram com a elaboracéo
do estigma de subdesenvolvimento e atraso que pito tempo esteve vinculado as areas
rurais. Compreender esse estigma € importante, gmwiserta forma, ele influenciou de
maneira negativa outros setores relacionado as xess, como, por exemplo, a educacao.

Ao longo da historia da humanidade, as atividades@nicas adquiriram um papel
vital na organizagao social, pois influenciarane@imente as reconfiguracoes e o modo de
organizacao social da vida humana. O surgimentagdaultura, da pecuaria e posteriormente
da industrializacdo, foram eventos que incitaramngdes revolu¢cdes na maneira como a
humanidade se organizava, transformando e modiftcgmocessos culturais, tecnologicos,
sociais, politicos e demogréaficos.

Sathler (2006), numa perspectiva demografica, thsque nas primeiras décadas do
século XX a sociedade brasileira se configuravaccamal. No principio, a agricultura e a
pecuaria eram as protagonistas da economia densusfeorém, com o0 surgimento das
industrias, esse quadro econémico se modificayentiando na concentracdo da populacao
nos centros urbanos e deixando para as areas cusié$ema de sobrevivéncia baseado na

agricultura e na pecuaria. Como consequénciaahsieium processo de desvalorizagdo das
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areas rurais em prol das cidades, que cresciam w@lanais em torno das industrias
implantadas no pais.

Esses aspectos nos fazem relembrar que as industiiachegaram ao territério
brasileiro muito tempo depois do inicio da Revotugddustrial. E apenas no século XX, as
atividades agricolas comecavam a ser substituiglas ptividades industriais. Sathler (2006)
argumenta que com o processo de industrializac@zaaomia brasileira, gradativamente as
areas rurais comecaram a ser esvaziadas, reflefindo crescimento desordenado das
grandes cidades e na formacao de centros metapmdit Dessa maneira, 0 homem do campo
buscava nas cidades melhores condi¢cdes de vidanap@ncia que ndo estavam encontrando
no campo. Em consequéncia, as cidades cresciamntedadamente e tomavam espacos que
antes eram considerados espaco rural.

Esse autor enfatiza que diante de uma nova coafj§or sécio-econémica 0s
formuladores de politicas publicas, demografos squueadores de diversas areas do
conhecimento enfrentaram algumas dificuldades dtaie e metodoldgicas sobre os
horizontes que separavam o espaco rural e o espla@oo. Avaliamos que o rural comecava
a perder literalmente seu terreno e a ser inseadta concepcao de que areas rurais nao seria
lugar de desenvolvimento, pois o0 progresso esteoaendo nas cidades.

Trevizan (2003) discute que essa formatacéo enttgab e 0 urbano, estaria muitas
vezes permeada por uma dicotomia associada aovddésarento e ao subdesenvolvimento,
no qual o rural seria 0 pobre e atrasado, pois pmiitica promotora do desenvolvimento
estaria voltada para os interesses urbanos e pandisstrias inseridas nas cidades.

Para enfatizar como esse estereétipo de subdesgnento era marcante para as
areas rurais, Trevisan explica que na producaacatite brasileira do século XIX, o rural
geralmente é retratado como o exético, caractavizsda pobreza intelectual e por uma
populacdo de mentalidade estreita. Enquanto querbano era apresentado como o
desenvolvido, com valores culturais avancados. gumale autor, esses estereotipos do rural
persistem ainda na atualidade em manifestagdasaigltais como as festas juninas, no qual
h& uma predominancia de caracterizacao “jocosa img&nua” do rural.

Todavia, com o passar do tempo essa visdo comega ser mais aceita por aqueles

que tinham outra concepg¢éo sobre o campo.
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1.2 Reconcepcdes sobre o rural

As mudancas sociais, politicas e econémicas qugncanam acontecendo nos pais,
possibilitaram o surgimento da necessidade de sap@s questdes relacionadas ao campo e a
cidade. Trevisan (2003) retrata que em meadosmus E070 essa visao dualista entre o rural
e 0 urbano, ndo consegue mais explicar a compkdidids contextos socio-econémicos
vinculados as chamadas areas rurais e urbana® &uwid@p a necessidade de uma abordagem
mais global, que interrelaciona rural e urbano cparte de um todo.

Assim, comeca-se a defender uma perspectiv@adegnuum,ondeos espagos rurais e
urbanos ndo podem ser compreendidos separadamesite,que sédo realidades que nao
podem ser separadas (SATHLER, 2006).

Porém, esse conceito d@entinuumnao pode ser compreendido como a maneira de
privilegiar o polo rural, visto que ele pode sedlizado em duas vertentes: na primeira, ainda
encontramos uma visdo urbano-centrada, que congirividegiando o pélo urbano como a
fonte do progresso e dos valores dominantes daleidapondo a sociedade uma visédo do
rural como o polo atrasado que tenderia a redezisab a influéncia do poélo urbano
(WANDERLEY, 2000, p.32), portanto nessa perspectiva pélo rural permanece
desconsiderado.

Numa segunda vertente, contrariamente a primaicatra perspectiva dmntinuum
rural-urbano considera uma relacdo de proximidadetegracdo entre os polos rurais e
urbanos, na qual essa integracdo nao represeimado frural, mas considera que as relagdes
entre o campo e a cidade respeitem as especifasdae cada poélo, pois, “o continuum se
desenha entre um polo urbano e um pdélo rural,ntistientre si e em intenso processo de
mudanca em suas relacfes” (WANDERLEY, 2000, p.33).

Wanderley (2004), defensora da segunda vertentejaafaiinda que no Brasil esse
debate sobre o mundo rural est4d sendo retomadoadeima intensa, adquirindo inclusive
contribuicdes de pesquisadores de areas diversas.

Segundo ela, “em primeiro lugar, nas sociedadesemad, o meio rural, longe de
perder sua significacdo e de diluir-se em uma hemeigade social urbana, reitera suas
particularidades, afirmando-se como um espaco kingwm ator coletivo(WANDERLEY,
2004, p.61). Essa autora nos convida a pensarupra desejar essa homogeneidade, de certa
maneira, concorda com o fato de que o campo se@natlo pelas cidades, deixando assim

de existir.
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Wanderley (2004) chama a atencdo para a importé@miaestabelecer uma nova
tipologia para o rural que possibilite a compreenda grande diversidade de ruralidades
existentes no Brasil. Segundo ela, € necessariguestionamento sobre 0 que seria rural,
diante da diversidade de recortes das realidadass rdo Brasil e que esse questionamento
requer respostas que ndo sao simples nem univocas.

O rural encontra-se profundamente inserido na dade contemporanea brasileira,
estando inclusive impregnada de grandes questdr® @G necessaria emergéncia de
integracdo das dimensdes de local e de global (WARIEY, 2004). Dessa maneira,
avaliamos que analisar o campo e refletir sobrenosadores dessas areas, requer atencao
com as questbes locais vinculadas as especifigdaide campo e identidade desses
moradores, como também com as questdes globaiparugtem a eles fazer parte de um
mundo em constante processo de globalizacao.

Sobre a identidade social de moradores do campadeviay (2004) através dos
resultados de uma pesquisa realizada em assentarntreforma agraria, localizados em
areas do municipio de Abreu e Lima e Igarassu madgésde Pernambuco, oferece aspectos
para refletir sobre a identidade de moradores da maral. Para contextualizar a pesquisa, a
autora comenta que a crise de producao acucareiZaoma da Mata, agravou o0 processo de
desemprego forgcando os moradores dessas zonas m@rgrocurar outros meios de
sobrevivéncia, dentre eles, pequenos trabalhodwaiemas cidades.

A partir das andlises das entrevistas com moradiessa regidao, inseridos nesse
contexto, a autora destaca que havia dentre esspgsg dois tipos de relacdes sociais: as
relacdes de proximidade estabelecidas no sitiode astegracdo que os assentados mantém
com as cidades vizinhas, devido a necessidade rdballios eventuais. Essa relacdo de
integracdo com as cidades vizinhas permitiu quenogsdores dessa regido criassem um
paradigma sobre a cidade. Nesse paradigma elesananam aspectos positivos e negativos
sobre 0s nudcleos urbanos. Por exemplo, foram mesdos de maneira negativa: o clima; a
forma de convivéncia da cidade; existéncia de drodg violéncia e das misérias nas cidades.
Segundo os moradores entrevistados, torna-se ifnpbsstabelecer relagcbes de amizade
num lugar quente e barulhento. Em contrapartides elencionaram que no campo essas
relacbes sdo estabelecidas com facilidade, poign@io rural, o lugar € calmo, o clima
agradavel e as pessoas sdo mais timidas e padsAdDERLEY, 2004, p.67).

Como aspectos positivos da cidade, denominadaslesrde “rua’, os entrevistados

destacaram estas “sdo centros de servicos, espapoogresso, onde € possivel estudar e



28

crescer na vida, neste sentido, aparece como unpleoranto necessario a vida rural”
(WANDERLEY, 2004, p.69).

As andlises de Wanderley sugerem que nas falagaittisipantes existe uma viséo de
continuum pois eles mencionam aspectos em que cidade eocsengomplementam. Porém,
também pode ser percebida a existéncia de resguigouma visdo de inferioridade nas
concepgOes dos moradores entrevistados por Wapndeplmndo eles mencionam que a

cidade é espaco de progresso e de crescer na vida.

1.3 Delimitagbes sobre o espaco rural

De acordo com o Instituto Brasileiro de GeografstaEstica- IBGE, o “rural” se
caracteriza pelas auséncias do poder publico ebdaos e servicos, que se encontram
concentrados em areas urbanas e de acordo comceEs® 32 milhdes de pessoas,
correspondente a 18,8% da populacdo nacional, nsern@radores de zonas rurais
(WANDERLEY, 2004).

Analisando outro critério, encontramos quelnstituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministde Educacéo — INEP adota um critério
que difere do IBGE, para delimitar o espaco rutainforme esse instituto a localizacdo dos
municipios, o tamanho da sua populacdo e a suadddesdemogréafica sdo critérios para
definir a ruralidade (HENRIQUES, 2007).

Assim, conforme o INEP o indice que determina alrap Brasil aumenta bastante,
pois, entre os 5.560 municipios brasileiros, 4 d8@eriam ser caracterizados como rurais, ou
seja, a populacdo essencialmente urbana seria%ec580 de 81,2%, e a populacao rural
corresponderia a quase o dobro da divulgada pé&i|Bitingindo 42% da populacéo do pais.

Analisando os indices apontados por esses instifida evidenciado que nao existe
um padrao rural no Brasil. No estado de Pernambpop,exemplo, podemos facilmente
encontrar areas consideradas rurais bastante asofalbnge dos centros urbanos, nas quais 0s
moradores vivem da agricultura e pecuaria. Mas éampodemos encontrar pequenas vilas,
consideradas rurais, nas quais os moradores teabatom comércio e pequenas industrias,
como por exemplo, a confeccéo de roupas.

Em relacdo a tipologia adotada pelo IBGE, Wande(2906) discute que essa
terminologia adotada para definir o espacgo rural pédde ser considerada adequada. Essa

autora explica que segundo esse Instituto de Psssomisede urbana esté relacionada a toda
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sede municipal, independente do niumero de habstaeneuanto que a sede rural corresponde
ao espaco existente em torno desse nucleo, ondpudapao é dispersa ou se concentra em
pequenos grupos de vizinhanga. Assim, os critédlesados para delimitar o espaco rural sdo
baseados no que seja espaco urbano, e assim osai@lo “ndo urbano”. Wanderley
argumenta que a terminologia adotada pelo IBGE rdipensiona o que é urbano e
desqualifica e anula o rural.

Essa autora argumenta que o rural esta vinculaé@s@eco de “morar e trabalhaoiy
seja ao local“onde vive um pequeno grupo, no qual correspondeanadio de vida, € a
presenca da natureza é mais forte do que a presencanstrucoes, feitas pelos homens,
como acontece nas grandes cidaqééANDERLEY, 2006, p.12).

Outras questdes para refletir a partir dos indsm#se a inexisténcia de um padréo
rural no Brasil, diz respeito as condi¢cdes de ddanoradores de areas rurais, os dados do
INEP (2004) apresentam que 30,8 milhGes de cidabéasileiros viviam no campo em
franca desvantagem social e “apenas 6,6% da pd@umulagral economicamente ativa
apresentava rendimento real médio acima de trés@aminimos.

Podemos inferir que esses indices contribuem para & visdo de miséria, muitas
vezes atrelada ao campo. No entanto, essa nacedidade de todas as areas rurais. No
municipio de Toritama, interior de Pernambuco, gga@mplo, a confeccdo e comercializa¢ao
de roupas tém permitido que moradores dessa arah gonsigam aumentar o padrao
econdmico das familias daquela regiao.

No entanto, o desenvolvimento rural no Brasil aitein que enfrentar trés desafios
principais: (1) vencer a precariedade social ddstéwates do campo; (2) vencer o isolamento
das populagdes rurais; (3) assegurar a cidadanmiem do campo, no campo, de forma a
gue o0 homem que vive no campo ndo seja estigmatizaglie ndo precise deixar 0 campo
para ser reconhecido como cidadao pleno (WANDERLEN)7)

Em relagcéo a busca pela melhoria de vida para alggin das zonas rurais, projetos
de valorizagdo desse mundo rural vinculados a teasatcomo agricultura familiar,
desenvolvimento sustentavel, cooperativismo, entrgas outras estdo sendo desenvolvidos.
Esses projetos mostram que atualmente existe umaania relacionada ao mundo rural que
busca reconhecer o rural enquanto espaco fisiatiLeal.

Diante desses aspectos passamos a considerar 038 perspectiva a ideia de que
0Ss moradores do campo devem ter acesso a conhégsTgpre 0s permita contribuir com a
melhoria do ambiente em que vivem, ndo sendo agsigados por circunstancias financeiras

a sair do local em que residem. Porém, avaliamobédm que € muito importante que seja
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garantido o direito a mobilidade aos moradoresatopo, para, caso, um morador do campo,
opte por morar na cidade, ele tenha garantido ssacae conhecimentos que permitam a eles
permanecer na cidade caso seja sua vontade.

Portanto, nossa concepcdo é a de que os conhecsraquiridos na escola ou em
qualquer outro espaco educacional devem permiimaaradores de zonas rurais fazer parte
da dimenséo global do mundo no qual vivem, bem coespeitar as questdes locais do

espaco do qual fazem parte.



31

Capitulo 2

EDUCACAO RURAL E O CONTEXTO DE ELABORACAO DA EDUCAC AO
DO CAMPO

A Educacado Rural surge atrelada ao objetivo de fixhomem no campo, buscando
evitar, dessa maneira, a superpopulacao das ciddeste capitulo abordamos na secéo 2.1, o
processo historico em que surge a Educacdo Rucalhm® as politicas publicas da época
pensavam 0 processo educacional para as areas. feaa isso discutiremos 0s objetivos
tendenciosos que priorizavam as questdes urbapnasisSo pretendemos oferecer elementos
para que seja observado que a Educacao Rural dosaga para nao prejudicar os ideais da
ordem social das cidades. Na secédo 2.2 discutintiigeddria de mudancas que possibilitou
que a Educacdo Rural passasse a ser denominadac&dludo campo, incluindo os
movimentos politicos das lutas e conquistas dosgpdo campo na busca por uma educacgéo
de qualidade. Na secédo 2.3 comentamos sobre oddiagm realizado no periodo em que
passa a vigorar a educacdo do campo, realizadoSeeleetaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade, vinculada ao Ministéda Educacdo-SECAD, para apresentar
alguns dos problemas a serem enfrentados na irap&mtla educacgéo do campo.

2.1 Panorama Historico da Educacdo do Campo

Leite (2002) discute que o contexto no qual a EclicaRural se desenvolveu,
permitiu que ela ndo fosse mencionada pela madasaleis criadas na época. Esse autor
explica que o Brasil procurou esta inserido na Nwoidade do século XX, através da
implantacdo de sistemas escolares que privilegiaapemas os meios urbanos. Esse autor
afirma que nas décadas de 1910 e 1920, a Educagabd®@meca, mas seus interesses néo
poderiam ser considerados pedagdgicos, pois estaviaculados a minimizar o forte
processo migratorio para as cidades. Assim, nems$edp o objetivo da educacéo oferecida
No campo se caracterizava apenas pelo papel deofh@mem no campo.

Conforme o panorama descrito por autor, duas décddpois 0 governo parece
“perceber” o grande indice de analfabetismo existeas areas rurais, bem como identifica
que apesar das medidas tomadas, os moradoresatgues continuavam migrando para as
cidades em busca de qualidade de vida, deixando asgroducao agricola com um namero

reduzido de méao de obra.
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Leite (2002) afirma que para superar esses desafittducacdo Rural passou a ser
considerada como essencial para a manutencao dalade e do proprio Estado. Segundo
esse autor o perfil de desenvolvimento dos ano$98€ e 1960 aflorou o surgimento de
novos centros industriais e de diferentes aregsatiicdo e como consequéncia dessa logica
desenvolvimentista, o processo de urbanizagcdonpliado. Foi em meio a esse contexto
nacional que ocorreu a promulgacdo da Lei de Ensihat.024/61, que objetivava a
ampliacdo da educacédo a nivel nacional, no entantoiacdo dessa lei estava vinculada ao
objetivo de preservar o carater da educacéo ndaen#&o dos centros urbanos.

Para as areas rurais essa lei preocupou-se apemaspremover Ccursos
profissionalizantes como os de extenséo rural.i$¥dmr, 0 campo foi invadido por técnicos,
agentes sociais e fomentadores de um processoocszhala que buscavam a modificacao de
condutas, para atender as exigéncias do progres&d ®cnico. Além disso, a Lei 4.024/61
deixa a encargo das municipalidades a estrutura&sdala fundamental na zonal rural,
contribuindo para a deterioracdo desse nivel ddasacdo, uma vez que 0s municipios ndo
tinham condi¢cbes de atender tal exigéncia legalTEE2002).

Dessa maneira fica evidente que a Unica preocupdgagoverno em relacdo aos
moradores do campo seria fornecer conhecimento&cté&; em escolas sem infra-estrutura,
para que se tornassem mao de obra especializagatpader as “necessidades” das cidades.
Apenas trinta e cinco anos depois do surgimentdeda4.024/61, entra em vigor a Lei
9.394/96, que passa a reconhecer que a escolatearalima problematica diferenciada e
complexa.

A LDB preocupou-se em mencionar que a escola dewséria ser desvinculada da
performance escolar urbana e que algumas espdadies das areas rurais como, por
exemplo, o calendario rural, deveria ser levadocemsideracédo. Entretanto, essa Lei ndo
menciona diversos elementos problematicos reladmsa Educacdo Rural, tais como: a
atuacdo de professores leigos; docentes sem umaadao apropriada para lidar com
especificidades do campo; formacédo essencialmebéma do professor; baixo indice salarial
dos professores; aluno também trabalhador rurstnitias entre moradia e escola e distor¢cao
idade/série (LEITE, 2002).

Todas essas décadas de negligéncia geraram uradnfeatisfacdo na populagcdo do
campo, e somente com a organiza¢gao de moviment@sspreocupados com a melhoria do
campo tal realidade comecou a mudar. Na proximaosegscutiremos o surgimento da
educacdo do campo e a criacdo das diretrizes plieagio do campo, resultado dessas

articulacbes de movimentos que reivindicavam unugagho de qualidade para o campo.
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2.2 O surgimento da Educac¢éo do Campo

Um marco na luta por uma Educacdo de qualidadelddo pelo Movimento dos
Trabalhadores sem Terra- MST, quando percebeu dqueaEdo dos povos dos campos seria
fundamental para ter melhores condi¢cdes de pledsaobjetivos do grupo e lutar pelos
direitos (CALDART, 2000). Caldart enfatiza que dcio dessa luta pela Educacéo surgiu a
partir das familias e professoras do campo que caram a se mobilizar pelo direito a uma
escola de qualidade que fizesse diferenca ou évesgmente sentido em sua vida presente e
futura. Essas familias e professoras comecaranessipnar o MST, que tomou para si a
responsabilidade de articular e construir uma ptgppedagdgica propria, pensando numa
escola que estivesse vinculada aos objetivos dp@am

Como fruto das articulagcbes do MST, em 1998, aitAlacdo Nacional por uma
educacado do campo”, passou a promover e gerir @es apnjuntas pela escolarizacdo dos
povos do campo em nivel nacional. Caldart (200@)ma que nessa conferéncia o0s
argumentos mais defendidos foram que ndo ha escddatampo num campo sem
perspectivas, com 0 povo sem horizontes e buscsaiddele. A autora afirma que por outro
lado ndo havia como implementar um projeto de dedeimento do campo, sem ter um
projeto pedagdgico que expandisse a escolarizagia pdo os povos do campo
(CALDART, 2000, p.40)

Caldart argumenta que um grande entrave para pélaaeducacao basica no campo
estaria vinculado ao fato de que a populacéo dpeaimda apresentava a cultura de que tem
gue sair do campo para continuar a ter escola ejtenter escola para poder sair do campo.
A autora discute que esse fato é fruto da visdsubdedesenvolvimento em que esteve imerso
os moradores do campo, ocasionando um “bloquetarelil de que para ficar no campo néo
“precisa ter muitas letras”.

Entre outras conquistas alcancadas pela “Articold¢dcional por uma educacdo do
campo”, encontramos a instituicdo pelo Conselhadwat de Educacgéao (CNE) das Diretrizes
Operacionais para a Educacao Basica nas Escol@ampo, no ano de 2002 e a instituicao
do Grupo Permanente de Trabalho de Educacdo do «C4@PT), no ano seguinte
(HENRIQUES, 2007, p.12). Essas diretrizes operatsoforam um grande marco para a
educacgdo do campo, pois se constituiram num canfleprincipios e de procedimentos, que
buscavam adequar o projeto institucional das esabdacampo as Diretrizes Curriculares

Nacionais para todas as modalidades de ensino.
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Porém o trabalho dos articuladores ndo estagnou aariacdo dessas Diretrizes
Operacionais. Em agosto de 2004, na Luziania, @0rreu all Conferéncia Nacional por
uma educacdo do campo. Nessa conferéncia pleiteagae fosse estabelecida uma politica
publica permanente para o Campo que entre outrsas¢@ossibilitasse:umiversalizacédo do
acesso da populacdo brasileira que trabalha endve do campo a Educacdo Basica de
qualidade social por meio a ampliagdo do acessvantia de permanéncia da populagéo do
campo; a Educacéo Superior, a valorizacao e formneg@ecifica de educadoras e educadores
do campo, a formacéo de profissionais para o tnabab campo, o respeito a especificidade
da educacédo do campo e a diversidade de seuDsyedSTA, 2004).

Dessa maneira fica evidente que a mudanca de ntaheacda Educacéo Rural para a
educacdo do campo, foi na verdade o despertar yraea consciéncia nacional de que
moradores do campo tinham direito a uma educacagudédade que respeitasse suas
especificidades. Para tomada de decisdes uma daeinas medidas da SECAD foi
diagnosticar os problemas que precisariam serrgaffes. Na proxima secao faremos breves
comentarios sobre os problemas apontados por esgmoédtico que julgamos mais
importante.

2.3 Discussfes sobre o Diagnéstico da Educacao dompo

Nesta subsecdo abordaremos alguns pontos apresepeld diagndstico da SECAD
gue julgamos importantes para situar a problematicaorno da educacdo do campo. Atraves
desse diagnéstico apoiado nos dados do INERtituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Ediiza a SECAD traz a tona diversos
problemas que retratam o panorama em que se eanamserida a Educacéo Rural quando
esta passou a se chamar Educacéo do campo.

Dentre os pontos que julgamos mais importante a.CckEsios:

A insuficiéncia e precariedade das instalacdes fiag da maioria das escolas
Como vimos no historico da Educacdo Rural, as ascaolrais passaram por um longo
periodo de tempo sem investimentos, consequentemenimaioria das escolas rurais
funcionavam em construcbes sem infra-estruturaa Ess uma questdo fundamental a ser
enfrentada, pois em algumas escolas ndo havia nergia elétrica.

A falta de professores habilitados e efetivados, pvocando constante
rotatividade. A rotatividade de professores ocasionaria o desisgerpor parte dos alunos

que ja enfrentavam outras dificuldades desestinegaromo, por exemplo, a distancia entre
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casa e escola. Além disso, essa questdo poderibémanimpedir que professores se
adaptassem a realidade e especificidades da edudacampo.

Auséncia de assisténcia pedagodgica e supervisaootmcnas escolas rurais Esse
tipo de assisténcia seria essencial tanto paraesdps globais como as questdes especificas
do campo.

Predominio de classes multisseriadas com educacae thaixa qualidade O
trabalho com salas multisseriadas requer uma pratfiferenciada para lidar com a
diversidade de idade dos alunos, bem como do aresa®aridade. Se o professor nao for
capacitado para isso e nao tiver uma visao difeadaale planejamento, o ensino nas salas de
aula multisseriadas tende a néo ser bem sucedida.

Baixo desempenho escolar dos alunos e elevadas taxig distorcdo idade-série
Avaliamos que essa questao € outra consequénadivieedo processo histérico da educacao
do campo, uma vez que muitos moradores do campotindam acesso a escolas e/ou
comungavam da ideia de que para morar no campgaean@onecessario frequentar escolas.

Segundo esse diagnostico, em 2004 cerca de 30t®enilde cidadaos brasileiros
viviam no campo em franca desvantagem social e a@péh)6% da populacédo rural
economicamente ativa apresentava rendimento rediona&ima de trésalarios minimos
Entre a populacdo rural com mais de 15 anos, 258fa analfabeta, enquanto que na
populacdo urbana esse indice seria 8,7% (HENRIQUIDSY7, p.22). Analisando esses
indices observamos que esses pontos destacam ateungecessidade de um projeto
educacional que contribuisse com a melhoria do oargue favorecesse uma mudanca desse
guadro.

Em relacdo aos professores que trabalhavam no carmpgeriodo de realizacdo do
diagndstico, os dados indicaram que 6.913 funcdesrdes eram exercidas por professores
com até o Ensino Fundamental e que apenas 21,68ésddecentes que atuavam nas séries
iniciais tinham cursado nivel superior.

A SECAD implementou as Estratégias para o Fortalecto da Politica Nacional de
educacdo do campo, destacando que tal documerdoppamover a construcdo de uma
politica nacional de educacdo do campo foi um ategato as reivindicacdes legitimas dos
movimentos sociais e sindicais do canfiHENRIQUES, 2007, p.24).

Segundo documento dessa secretaria, uma medidaddopea contribuir com a
construcdo das bases para a educacdo do campewaemm a publicacdo em 2003 do
caderno Referéncias para uma Politica Nacional diecd€do do Campo, que tratava da

realidade em que estava imersa a educa¢ao no oreiobrasileiro. Outra medida ocorreu
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com a realizacdo de 25 Seminérios que tiveram flpde provocar a mobilizacdo, estadual
e municipal, desencadeando ac¢des conjuntas ersgéop publico, 0s movimentos sociais e
organizacdes ndo-governamentais em torno da elgimrao-participativa de politicas
publicas de educacéo do campo”, servindo tambédivdéyacéo das Diretrizes Operacionais
da Educacgédo Bésica nas Escolas do Campo.

Nos cadernos da SECAD encontramos destacados quedpara exercer seu papel
essa secretaria “ao longo dos dois ultimos anas, empreendendo programas, projetos e
atividades, que contribuem para a superacédo daquiadprecariedade em que se encontram
as escolas do campe”que entre essas acdes dirigidas encontraremmoslh@ria da infra-
estrutura fisica e de equipamentos das escolasadpa; a formacgdo continuada de
professores, técnicos e gestores que atuam no @ow&Ederal, nos estados e municipios,
bem como nas instituicbes de educacao ligadas agBn@ntos sociais; complementacao e
revisdo das normas legais em vigor que dizem respeeducacdo do campo; ao fomento a
pesquisa e a producdo académica sobre a tematisa uniersidades brasileiras
(HENRIQUES, 2007).

Diante desse aspecto avaliamos que medidas intoarecaram a ser tomadas para
sanar a problemética apontada pelo diagnosticee sml@ducacdo do campo. Sabemos que
atualmente a educagéo como um todo ainda enfremt@entos de dificuldades e que muitos
dos problemas sdo comuns tanto aos contextos dwocemmo da cidade (por exemplo, infra-
estrutura das escolas). Mas podemos concluir queseslas do campo tém um caminho
muito mais longo para percorrer, pois muitas sadifasildades deixadas pelo grande periodo
de negligéncia vivenciado pelo processo de educdgéoral.

Essas discussdes nos fazem refletir que a denchoireaicacao rural ndo atende mais
as caracteristicas ideoldgicas assumidas a pasircdnquistas oriundas de acbes que se
desenvolveram ao longo da histéria. Portanto, dirpdesse momento adotaremos as
nomenclaturas de educacdo do campo e escola doocapgwsa destacar que nao
compactuamos com a concepcao atrelada ao termagéturural. Porém, destacamos que ao
adotar esses termos, ndo estamos propondo nenhisowssdio ideologica, pois, nossa
pretensdo consiste em contribuir com resultadospgssibilitem uma reflexdo a respeito do
contexto escolar do campo.

Avaliamos que para contribuir com a superacéo dégéncia deixada pela realidade
historica da educacéo rural, torna-se importaneeaguestudantes do campo tenham direito a
uma educacao de qualidade que os tornem cidadi@ices;rpois dessa maneira eles poderao

contribuir também com as melhorias dos locais autwivem. Entretanto, ponderamos que
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esses estudantes ndo devem deixar de fazer partentexto global (e diria até mesmo
planetario) em que estdo inseridos e que, portdeteem ter acesso a um nucleo comum de
conhecimento, que evidentemente deve respeitam@xo em que estdo inseridos, assim
como os estudantes da cidade também devem tecadsato respeitado.

Evidentemente, por ser uma disciplina universa\ladaematica deve estar presente
nesse nucleo de conhecimentos a que os estudantesnho tém direito. Destacamos de
modo inclusivo, que em relacdo a aprendizagem ddssaplina, nas avaliagbes de
desempenho os estudantes do campo apresentam queeisdicam uma baixa proficiéncia
para a aprendizagem dessa disciplina, o que segooihuma outra consequéncia marcante

de toda problematica da educacdo do campo mene@iésc momento.
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Capitulo 3

MATEMATICA: CONSIDERACOES SOBRE ENSINO E APRENDIZAG EM

Neste capitulo fazemos breves considera¢gfes soleresioo e a aprendizagem da
Matematica. Na secdo 3.1, refletimos sobre a irApoid da Matematica como disciplina,
ressaltando aspectos relevantes no seu ensincerdgagem. Na secdo 3.2 apresentamos
uma visao ampliada sobre o uso efetivo de recumsosnos, materiais e culturais. Na secao
3.3 abordamos aspectos importantes vinculados pel g professor enquanto recurso
fundamental para o ensino de Matematica, abordsswlwetudo, o uso da linguagem, do
quadro de giz e do tempo pedagdgico. Na secaor§uantamos sobre a importancia do
estudante como recurso no ensino e aprendizagdviatianatica, destacando a importancia
dos trabalhos em grupo nas aulas de Matematica.

3.1 Aspectos relevantedo ensino e da aprendizagem de Matemética

A importancia da Matematica esta vinculada ao pdpelsivo que ela desempenha
enquanto area do conhecimento, permitindo resojweblemas da vida cotidiana e
funcionando como instrumento essencial para a ay@ de conhecimentos em outras areas.
A Matematica interfere na formacédo de capacidadesectuais e auxilia a estruturar o
pensamento, contribuindo com a agilidade do ragioadedutivo do aluno (BRASIL, 1997).
Esses aspectos nos convidam para uma reflexdo a@ssencialidade na vida cotidiana e no
fato de que dominar as competéncias Matematicas poudtribuir com a aprendizagem de
outras areas do conhecimento.

Ao adquirir competéncias Mateméticas o estudanidendy dentre outras coisas:
compreender, descrever e representar, de formaipagia o mundo que o cerca; analisar a
interdependéncia entre grandezas e expressa-&wialgmente; construir procedimentos para
coletar, organizar, comunicar dados, utilizandoel@dy graficos e representacdes que
aparecem no seu dia-a-dia; conhecer e interpretanimeros, compreender o sistema
numeérico e lidar com situacdes-problemas (BRASE97).

Em relacdo a aprendizagem dessa disciplina, mesimendo que ela, assim como
qualquer outra aprendizagem, ndo ocorre de formsbénea entre os estudantes, avaliamos
que € necessario respeitar o tempo e 0 espacoddeuoa garantindo aos estudantes uma
aprendizagem em Matematica que contribuia com erad critica de mundo.
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Entender a fungdo social dessa area do conhecingemalicar os conhecimentos
matematicos num contexto diferente da escola redu@&studante muito mais que a simples
memorizacdo e resolucdo mecanica de tarefas, poislve o dominio de conceitos,
flexibilidade de raciocinio e a capacidade de ap&iabstracdo (MICOTTI, 1999).

Pesquisas na area da Educacdo Matematica geralnestlie interessadas nos
processos de ensino e aprendizagem, buscando iaubgiditicas significativas que
contribuam para diminuir os baixos indices de dessino nessa disciplina.

Contudo, assim como a montagem de um “cubo magapresenta diversas
combinacgdes possiveis, podemos dizer que aindeeexidiversos fatores a serem discutidos
a respeito do ensino e aprendizagem de Matematiteal, ndo podemos desconsiderar que
professores, estudantes e contextos sociais appas@specificidades, e que, para ensinar e
aprender Matematica ndo existe uma formula prontaagenas um caminho a seguir na
resolucao de um problema.

Todavia, algumas faces desse “cubo magico” janforaontadas, e as pesquisas
elencam resultados diversos que indicam aspectg®riamtes, tais como: o papel do
professor e do estudante enquanto recursos; dalasiero didatico e do uso de recursos
materiais para o ensino de Matemética.

Mas podemos dizer que os obstaculos que mistifieasa disciplina vinculam-se a
diversos fatores. Por exemplo, a afetividade negate professores e estudantes para com
essa disciplina, pode ser considerada um fatorimfeefere no ensino e aprendizagem de
Matematica (CHACON, 2003). Essa afetividade negagieralmente esta vinculada a crenca
de que a Matematica é uma disciplina dificil e clicaga, provavelmente originada de uma
concepcao tradicional de ensino, na qual o alualizewa tarefas incompreendidas por eles
sem perceber que essa area do conhecimento fazdpariundo global em que vivemos.

Huete e Bravo (2007) defendem que os conhecimemdbsmaticos sejam abordados
de modo que se vincule a realidade, contribuind@ ma desenvolvimento cultural das
pessoas, resguardando-as do dualismo “saber-gatdtiMatematica, e mantendo a relacao
dessa area do conhecimento com outras disciplinas.

Entretanto, outros obstaculos acerca do ensinoem@digagem dessa disciplina ainda
precisam ser superados. Por exemplo, professoeesngente apontam a falta de recursos
para o ensino da Matematica como um obstaculo (ARQLI®99).

Mas afinal, 0 que seria um recurso para aprendeematica?
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3.2. Refletindo sobre recursos no ensino e aprendgem da Matematica

Nessa secdao discutiremos sobre recursos a paperdpectiva de Adler, pesquisadora
da Africa do Sul, que defende que os recursos pasEnanalisados a partir da dimenséo
humana, cultural e material. Nessa perspectivais m@ortante nao € classificar os recursos,
mas identificar o uso efetivo dos mesmos. Desseeiregma palavra recurso nao deve ser
analisada apenas como um substantivo, mas como enfso vque exprime um fato
representado no tempo e destaca o realizar de ¢daADLER, 1999). Nessa perspectiva o
recurso pode ser compreendido como o0 elementaaddi na mediacdo entre 0 ensino e a
aprendizagem de Matematica.

Adler ainda discute que o ensino e a aprendizagenMdtematica, podem ser
refletidos através da relacdo efetiva entre egéasdimensdes dos recursos que podem ser
utilizados de forma visivel ou ndo. Dessa manainados aspectos centrais trazidos por essa
concepcado de recurso, aborda a reflexdo de queulddides no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica ndo podem ser associpenas a falta de recursos, mas sim a
maneira como esses sao utilizados no contextoagscol

Adler (2000a) também argumenta que a relacdo eatngratica de ensino, a
disponibilidade e utilizacado de recursos € um ol muito mais complexo do que parece.
Essa autora investigou contextos escolares distmt@firmou que apesar de algumas escolas
possuirem uma situacdo econémica consideravegonéo tinham nem instalacdes elétricas,
como era o caso de escolas da Africa do Sul, @dartheid, que foram investigadas pela
referida autora. Porém, segundo Adler, em quaisquerfossem as condicbes materiais das
escolas sempre existiam professores culpando dicaxgo suas dificuldades educacionais
pela falta de recursos, sem, no entanto refletires®@ que é um recurso no ensino de
Matematica.

A proposta de estudo de Adler extrapola uma simgiessificacdo desses recursos,
pois objetiva compreender questdes relacionadaseaassos diversos envolvidos no ensino
de Matematica, tais como: a linguagem utilizada pebfessor; o tempo pedagdgico; o uso
do quadro de giz; do livro de Matematica e objetasipulaveis.

Dessa maneira, a efetividade dos recursos paraeadipagem da Matematica esta
vinculada ao seu uso, ou seja, aos contextos deoeasde aprendizagem. Sendo que, por
trabalhar na perspectiva da formacdo de professoo#isar dessa autora esta voltado para a
pratica da Matematica escolar (ADLER, 2000b).
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Para essa autora, além de reconceptualizar ossoscurs programas de formacao
continuada precisam trabalhar com os professoiies @e modificar no¢gées do senso comum
que vao além dos objetos materiais, incluindo asgion exemplo, recursos humanos e
culturais, para que eles se percebam recursos lngnearepensem suas praticas no intuito de
compreender que o0 ensino dessa disciplina esta d®nuso de procedimentos, mas

contemplam uma mudanca da sua propria concepgaiosite.

3.3 O Professor como recurso no ensino de Matemadic

Nesta secédo trataremos dos aspectos que demorgieam concepcao de ensino do
professor termina guiando o uso de recursos cofimgaagem utilizada em sala de aula, o
quadro de giz e o aproveitamento do tempo pedagogiortanto, abordaremos sobre a
importancia do professor refletir que sua préticdeptornar efetivo o uso de outros recursos
para a aprendizagem de Matematica.

Adler (2000a) a partir de sua experiéncia num poojde reforma curricular
problematiza que o professor é o recurso mais itapt& para implantar mudancas benéficas
para o ensino e aprendizagem dessa disciplina. Bssopnesse sentido é possibilitar ao
professor reconceptualizar o que vem a ser umsecpois existem professores que nem se
reconhecem como recurso.

Monteiro, Asseker e Farias (2007), numa pesquiséizegla em duas escolas do
campo, observaram aulas e entrevistaram trés povées e discutiram os resultados dessa
pesquisa afirmando que os professores concebeptwsos no ensino de Mateméatica como
sendo vinculados, sobretudo, a materiais. Seguacduitores, essas professoras pareciam nao
ter consciéncia de que o diadlogo estabelecido comstudantes em sala de aula também se
constitui um importante recurso no processo denensi

Conjeturamos que ensinar ndo € um processo sinplasquer determinadas
competéncias. Para Perrenoud (2000) o professcg deyanizar e dirigir situacdes de
aprendizagem e para isso é importante conhecambsizios a ser ensinado, trabalhar a partir
das representacdes dos alunos, a partir dos edas @staculos a aprendizagem, envolvendo
os alunos em atividades de pesquisa. O professertdemmbém buscar envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho, suscitandesgo dos alunos em aprender,
explicitando a relacdo do aluno com o saber (PERRED), 2000).

Pensando no ensino de Matematica, mais especifitameonjecturamos que o

professor podera ajudar os estudantes a desenwohagiocinio l6gico, ensinando-os a lidar
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com 0 erro enquanto processo comum na obtenc¢ée esscinio, bem como a refletir sobre
as proprias concepcoes em relacdo a Mateméaticdrandd crencas negativas, caso elas
existam.

Micotti (1999) afirma que as possibilidades de nmgdapedagdgica com relacdo ao
ensino de Matemética indicam a necessidade desapalyuns pontos, dentre eles, a relacdo
do aprendiz com essa disciplina. Podemos assier dize o discurso do professor é de
grande importancia no processo de ensino e apeajeliz e que ele pode através da
linguagem estimular os estudantes a interagir collatematica e fazé-los repensar suas
crencas. Ora, se a linguagem utilizada pelo profegede estimular os estudantes para a
aprendizagem de Matemética, sendo também veicuoip@rmacdes conceituais durante o
ensino, torna-se importante que ela seja utilizlananeira clara para que os objetivos do
ensino sejam atingidos.

Micotti destaca que informacao, conhecimento erssde distintos, pois a informacgao
pode ser veiculada por diversos meios, podendestecada na memoaria do receptor. Dessa
maneira, a forma como a linguagem é utilizada peddessor podera (ou néo) contribuir para
transformar a informacdo em saber Matematico. Eamtte para que a informacédo se
transforme em conhecimento, é necesséaria que haarelacdo do sujeito com o objeto de
conhecimento, e, consequentemente uma interpret@gino reflexo* um mesmo discurso
ou os dados de uma informacdo podem ser interpetdd modos diferentes por diversas
pessoas{MICOTTI, 1999 p.155).

Micotti argumenta que a concepgéao de ensino degsof guia a apropriagéo do saber
e que “a confusdo entre informacao e conhecimemduz a idéia de que basta a presenca de
um individuo no ambiente em que as informagbes e#postas para que haja a
aprendizagem” (MICOTTI, 1999.157).

Micotti defende ainda que um ensino que priorinaeanorizacao de textos e de partes
dos livros didaticos, bem como a repeticdo de mémdes termina encobrindo o insucesso da
apropriacéo do saber.

A linguagem do professor ndo é o unico recurso lgid@no ensino de Matematica.
Pensando sobre a existéncia de outros recursosmosddizer que o quadro de giz, por
exemplo, é outro recurso bem presente no cotidesuomlar. O quadro de giz, enquanto
recurso, comumente encontrado nas escolas € leastdizdo pelo professor.

Com base nos resultados de sua pesquisa com rafesos Ultimos anos do Ensino

Fundamental no Japéo, Alemanha e Estados Unido&ERD2001), observou que mesmo
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havendo outros recursos fisicos (por exemplo, fi@e e um computador para uma
apresentacao dinamica), o quadro era bastanteadili

Conforme essa autora, na Africa do Sul, o quadrgiziéaz parte de um discurso que
enfatiza uma perspectiva negativa na qual giz &;da sao sinbnimos de um ensino por
transmissao, sendo esse método associado as pediiaas que precisariam ser substituidas.
Para Adler o uso desse recurso ndao pode estarladltccapenas a perspectiva negativa de
ensino, podendo ser utilizado também em perspsacteastrutivas, estando esse uso na
dependéncia das concepc¢des do professor.

Outros recursos importantes para o ensino de Métanguiados diretamente pela
concepcgao de ensino do professor, sdo aquelesladlosuao planejamento e ao tempo
pedagogico. Conjecturamos que para conseguir aisgobjetivos pedagodgicos vinculados
ao ensino de Matematica, o professor do Ensino&muedtal, por ser também, na maioria das
vezes, polivalente, precisa de uma visado bastanpdiada sobre planejamento, para que o
tempo pedagdgico utilizado no ensino dessa diseiglossa ser bem aproveitado.

Consideramos que um planejamento em que o enss\quidro Eixos da Matematica
seja contemplado deve ser organizado a partir@@ptas interdisciplinares. Para tanto, seria
necessdria a inter-relacdo entre os Eixos fosseeroptada. Por exemplo, as atividades de
copia, para as quais se dedica muito tempo de padem ndo contribuir para aprendizagem
da Matematica. Contrariamente, o tempo pedagogicena ser mais bem aproveitado em
atividades nas quais os alunos estejam envolvidosliscussdes sobre a realizagcdo de um
problema.

Micotti (1999) afirma que cabe ao professor plansjtuacdes probleméticas que
tenham sentido para o estudante, escolhendo maitgua sirvam de apoio em sala de aula.
Nas situacOes que priorizem a construcdo do salsuno deve ser solicitado a pensar, fazer
inferéncias sobre o que observa e realizar hip®tesedo necessariamente a encontrar
respostas imediatas. Dessa maneira, fica evidemtesatre 0s recursos culturais vinculados
ao ensino de Matematica, o planejamento do temgagadgico € imprescindivel.

Diante dessas discussdes concluimos que o profedseempenha um papel
fundamental para o ensino de Matematica, pois sneepcdo de ensino é quem gerencia o
uso de outros recursos importantes para o ensindalematica. As atitudes positivas do
professor em sala de aula, o uso de uma linguadga € um planejamento organizado e

efetivo s6 tem a contribuir com a aprendizagem déeiMéatica.
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3.4 O Estudante como recurso para a aprendizagem déatematica

Na sec¢do anterior analisamos que o professor etouesurso desempenha o papel de
ensinar, utilizando a comunicacdo em sala pararesdr ideias, promover o dialogo, assim
como também utilizar diversos recursos para eséimal atencdo e a aprendizagem dos
alunos. Nessa abordamos alguns pontos sobre o gapedstudantes na aprendizagem de
Matematica.

Quem ja esteve numa sala de aula, seja como aluworo observador, facilmente
percebeu que manter a atencdo na aula ndo € sargfes e que essa atencdo nem sempre é
constante. Afinal, somos seres humanos, e nossodeatencdo é dirigido para diferentes
aspectos das aulas, sendo isso motivado por dévéasores, inclusive aqueles externos a
escola. Uma perspectiva tradicional de ensino quemas enfatiza a atencdo do aluno no
quadro de giz e nas informagfes que o0 profess@sapta ndo considera essa complexa
dindmica do engajamento humano em atividades carguea se desenvolvem em salas de
aula.

O trabalho em grupo, por exemplo, poderia estimubaitras maneiras de
aprendizagem entre os alunos. Kamii e Livingst@98} argumentam sobre a importancia da
cooperacao, explicando que criangas discutindiBsel1€ o mesmo qu&30 + (1x3)ou 130
+ (1x13) é um exemplo de cooperacdo que pode contribuir aomprendizagem em
Matematica (KAMIlI e LIVINGSTON, 2003, p.79). Essasitoras baseiam-se em ideias
piagetianas quando afirmam que a cooperacao aundlidescentralizacdo, explicando que
quando as criangas séo incentivadas a concorddiscordar entre si, contra-argumentado a
colocacdo dos outros, terminam desenvolvendo unodiam |6gico. Esse processo de
cooperacao, segundo as autoras, desenvolve-seadaisias interacdes crianga e criancga, do
que entre crianga e adulto.

Analisando as ideias de Kamii e Livingston (2008pgmos concluir que o colega
pode vir a se tornar um recurso importante pargrandizagem de Matematica durante o
processo de construcédo do conhecimento.

Smole e Diniz (2001) argumentam que o trabalho ermpapromove a oralidade entre
os alunos e que nesse momento o professor pode infamacdes importantes sobre o
conhecimento prévio e as incompreensdes dos alhweseus processos de aprendizagem.
Segundo essas autoras, ao planejar as atividadegrgmo, o professor deve estimular
conversas e rede de acdes, propondo diferenteggsescuidando para que todos os alunos

falem e participem.
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A partir dos trabalhos citados, avaliamos que balleo em grupo ndo consiste numa
simples resolucdo conjunta de atividades, mas namento em que O outro se torna um
recurso importante para a aprendizagem de Mateandfisse aspecto € possibilitado pela
troca de ideias e nao pela simples troca de respegprocedimentos corretos e que o proprio

estudante se torna recurso quando aceita fazergeproposta de atividade em grupo.

3.5 Recursos Materiais para o ensino e a aprendizag de Matematica

Para tratar da dimensdo material dos recursos aleonds nessa secdo alguns
aspectos sobre o livro didatico para o ensino deéeiatica, bem como sobre o uso de
materiais manipulaveis do cotidiano e recursosnmsgara o ensino de Matematica.

Para organizar essa secédo, em relacdo ao livroatidaa subsecéo 3.5.1 abordaremos
sobre o processo de avaliacdo do Programa Nadilonkivro Didatico que vem permitido
que a cada avaliacdo esse recurso possa ser doadisgue aspectos do uso desse recurso
possam ser refletidos. Na subsecdo 3.5.2 apresemisaro resultado de algumas pesquisas
que investigaram a influéncia de objetos manipusapara a aprendizagem de Matematica

comentando consideragdes dos autores desses estedp®Rito do uso desse recurso.

3.5.1 O Livro Didéatico enquanto recurso no ensino eaprendizagem de
Matematica

Iniciaremos nossa reflexdo sobre o livro didaticestdcando que os diversos
profissionais interessados em Educacdo Matem&lwens que o livro didatico € um recurso
geralmente disponibilizado pelas instancias goveaemais para as escolas publicas e que as
vezes, esse recurso € o unico disponivel nasdmlaslas.

Segundo Portal do Ministério da Educacdo, o lividatico, antes de chegar as
escolas, passa por um processo de avaliacdo atta@®grama Nacional do Livro Didatico
— PNLD. Esse programa € voltado a distribuicdo bia didaticas aos estudantes da rede
publica de ensino brasileira e a cada trés anasigadiversos livros e publicam um Guia com
resenhas daqueles que tem propostas mais adequadas.

Conforme a proposta do PNLD, o livro didatico déveer um interlocutor entre o
professor e o aluno, tendo a funcdo, em relacéd@laoo de: favorecer a aquisicdo de
conhecimentos socialmente relevantes; propiciar esemvolvimento de competéncias

cognitivas, contribuindo com a autonomia; consolidanpliar, aprofundar e integrar os
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conhecimentos adquiridos; auxiliar na auto-avabada aprendizagem; contribuir com a
formacao social e cultural e desenvolver a capdeid@ convivéncia e de exercer a cidadania
(BRASIL, 2008, p.11).

Em relacdo ao professor, esse programa destaoa loguwe didatico tem a funcao de:
auxiliar no planejamento e na gestdo das aulaséatrda explanacdo de conteudos, da
realizacdo de atividades, e de exercicios e trabafitopostos; favorecer a aquisicdo de
conhecimento, assumindo o papel de texto de rafieréa auxiliar na avaliacdo de
aprendizagem do aluno (BRASIL, 2008, p. 12).

Outro ponto destacado por esse programa € queadwo livro didatico irh depender
do contexto para que seja escolhido e que o pafdsye opinar na escolha do livro que sera
adotado, verificando se esse atende as necessidadesntexto de sua escola. O PNLD
destaca ainda que seja importante que o professiae w livro apenas como um recurso
auxiliar para que sua autonomia em sala de aulagjaacomprometida (BRASIL, 2008).

Esses aspectos nos levam a refletir que o livrétidiol ndo foi elaborado para ser o
principal recurso em sala de aula e que seu usiwet® podera ocorrer se ele for adequado
ao contexto em que esta inserido.

Adler (2001) também recomenda que este recursosieuatilizado de forma critica e
reflexiva, e que o professor devera buscar “eerh atencdo os textos que ira selecionar para
as atividades. Dessa maneira, uma visao criticivom didatico torna-se fundamental no
trabalho com esse recurso.

Oliveira Filho e Borba (2008) analisaram as prog®stie problemas aditivos e
multiplicativos em quatro volumes, de um mesmo raatanstante nos guia do PNLD de 2004
e 2007 (3?2 série, atualmente 4° ano) e 2005 e &¥08¢érie, atualmente 6° ano). Segundo
esses autores, apesar de ter sido encontrada weasidihde de significados aditivos e
multiplicativos, as distribuicbes dessas atividade®o eram equitativas e algumas
subcategorias estavam ausentes. Aqueles autotesatasainda que apesar da existéncia de
diferentes representagfes simbdlicas, ndo havimdes ao uso de jogos, calculadoras e
materiais manipulaveis.

Assim, os autores concluiram que, apesar de sesepso entre os educadores
matematicos que a cada avaliacdo do PNLD os lididaticos estdo melhorando de
qualidade, sendo notaveis 0s avancos no que c@needspectos conceituais, didaticos e
gréficos, ainda é necessario ter atencdo com optoks nos quais o livro didatico ainda

precisa avancar.
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Esses aspectos nos fazem conjeturar que ao utdizamo como um recurso, O
professor deve avaliar de que maneira este podediuir com o planejamento de suas
aulas e de que forma as atividades poderao seadak para a aprendizagem dos estudantes.

Em relacdo as escolas do Campo, as redes de emshgamam adotar livros que
foram elaborados para realidades urbanas. PorBmgoama Escola Ativa, por ser especifico
para areas campesinas elaborou uma cole¢éo idtdtula Guias de Aprendizagem. Nesses
guias, os livros destinados para os anos inictaibam a proposta de tratar de questbes
contextualizadas sobre o campo. Alves e Montei@®&2 realizaram uma analise dos Guias
de Aprendizagem proposto por este programa e fa@mdm que o percentual de itens a
respeito do Eixo numeros e operacdes superavamO®s recomendado pelo PNLD
(BRASIL, 2007) em detrimentos dos outros Eixos. Beemplo, no Eixo Tratamento da
Informacdo, o percentual maximo de questdes erammtfoi 5% no Guia da 42 série,
enguanto nas outras séries esse percentual fabinée2%.

Segundo esses autores os Guias de Aprendizagerdaghor o rural priorizando
atividades relacionadas a agricultura, utilizandagens com sitios e produtos agricolas. No
entanto nessas imagens, 0s autores encontraramnagesns relacionados ao Campo de
maneira pejorativa, como € o0 caso, por exemplo,pessoas em situagdo financeira
desfavorecida. Os autores concluem que essa mamadigional de abordar o Campo,
encontrada nesses guias, desconsidera 0s varas eMistentes no Brasil.

Diante dos resultados dessa pesquisa, considenamits importante o processo de
avaliacdo do livro didatico para que o0s aspectgaithas presentes em alguns livros possam
ser identificados. Para que medidas de adequacsgamoser tomadas em relagdo ao uso
desse recurso, entendemos que adotar um livro éxtualizado” para a escola do campo
implica em outros aspectos que vao além de apeivesedo de imagens que retratam o

campo.

3.5.2 Materiais Manipulaveis como recurso auxiliarno processo de ensino e
aprendizagem de Matematica

De modo geral, as pesquisas de Piaget sobre awgistdo conhecimento, sugerem
que apenas apos os doze anos de idade a criangavoles a capacidade de realizar
abstracbes mais complexas que ndao dependem taatsowhe referenciais concretos da
realidade. Durante muito tempo, leituras apressadge as ideias de Piaget levaram
educadores a supervalorizar o material concreto cwgextos escolares. Mesmo que

consideremos que materiais manipulaveis e outmggses materiais sdo importantes para a
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aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamedia podemos pensar que o0 uso desse
recurso € condicdo basica para a aprendizagem.

Farias e Monteiro (2008) ao investigar as concepclie professores sobre recursos
materiais em aulas de Matematica, aplicaram umtiguésio junto a 16 professoras de cinco
escolas rurais de um municipio do Agreste pernaarupara identificar o uso de recursos
no ensino de Matematica. Os resultados desse esipdataram que 0s materiais
manipulaveis eram mencionados como sendo muitwadds em aulas de Matematica.
Dentre essas 16 professoras participantes do estidiro foram escolhidas para ser
entrevistadas. As falas dessas professoras indicgtee concebiam objetos manipulaveis
como importantes recursos os quais interferirianapr@ndizagem, e por isso enfatizavam a
necessidade de inclui-los em suas praticas. Comdus@o do estudo os autores afirmaram
que as concepcdes dos docentes acerca dos resersmsicentram em torno do que esse
material em si mesmo poderia produzir no e patarma

Brito e Belleimain (2008) realizaram um estudo conobjetivo de investigar os
conhecimentos em acdo de estudantes do 5° ano sinoEHRundamental de uma escola
publica de Pernambuco, apoiados no uso de matemagpulaveis. Para isso, essas autoras
realizaram um teste de sondagem e ap0s propduas@s de pesquisa, aplicaram outro teste
com questdes semelhantes ao teste anterior. Pataredas de pesquisa os estudantes
receberam determinados materiais manipulaveis amta tesoura, corddo, dentre outros e
durante a realizacdo dos testes os alunos, de maaimeiividual, deveriam explicar os
procedimentos adotados para resolucdo das atiwd&den as analises, as autoras concluiram
que o material contribuiu para o desempenho ddugim das tarefas.

Os estudos aqui apresentados nos fazem refletie soimsercéo desse tipo de recurso
nos processos de ensino de Matematica, pois aplesado ser condicdo basica para a
aprendizagem, os materiais manipulaveis pode tomtrem determinados momentos com a
aprendizagem dos estudantes.

Existem ainda recursos materiais que foram pensasjoscificamente para o ensino
de Matematica. Por exemplo, o dbaco que atualmeniglizado para o ensino do valor
posicional do sistema de numeracao decimal. Kariviegston (2003) afirmam que 0 uso
do abaco esta bastante proximo ao uso do calcuhbameois aquele que o utiliza precisa
compreender o valor posicional dos numeros para asaunidades, dezenas, centenas e
milhares. Conforme essas autoras esse instrumentotpm que os estudantes compreendam

a posicdo dos numeros envolvidos nas operacoesamiogno algoritmo escrito todos os
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nameros podem ser tratados pelos estudantes coiedangerando confusdo na resolucao
da operacéo.

Outro exemplo é o material dourado, composto pqu@eos blocos que sédo utilizados
no ensino do sistema de numeracédo decimal e tambpettos da Geometria. Um terceiro
exemplo seria o tangram € um quebra-cabeca clon@dsdio por sete pecas (cinco triangulos,
um quadrado e um paralelogramo) que podem seradds para formar varias figuras,
constituindo-se num recurso interessante paraineds Geometria.

Sabemos que nem sempre o professor tem acessarsogecomo esses mencionados
anteriormente, no entanto, nada impede que entdadembjetivo a que esses materiais se
propdem, os professores consigam liberdade pardeamonar modelos similares que
atendam ao mesmo objetivo. No entanto, € importdettacar que mesmo tendo sido
pensados para 0 ensino da Matematica, apenas adegoado desses recursos ira permitir
gue seja atingido o objetivo a que esse materipigads.

Em relacdo ao tangram, por exemplo, utilizd-lo asecomo um jogo de quebra—
cabeca, sem, entretanto, explicar as formas gelcagte caracteristicas que a diferenciam
entre si, pode ndo ser uma proposta téo interessamtelacado ao ensino de Geometria. Para
ilustrar aspectos do uso do tangram enquanto eciidier (2001) comenta a experiéncia em
que uma professora utilizou um modelo de tangramstooido por ela prépria, numa
atividade em grupos na sala de aula. Diante dess@ autora chama a atencdo para que uma
falha no planejamento do tempo pedagogico, qudtoesnum aligeiramento da atividade.
Aquela autora menciona ainda que outro ponto negatja que o tangram confeccionado
pela professora apresentou algumas irregularidaaes as formas e por isso ndo encaixavam
da forma correta, prejudicando bastante o andantentula. Adler (2001) comenta que essa
professora correu riscos quando se prop6s a engimaonteudo novo utilizando um recurso
gue ela ndo conhecia direito.

Esse fato nos faz avaliar que o uso de qualquersecem sala de aula deve ser
estudado e planejado é que a escolha pelo monuwabpara o uso de determinados recursos
materiais deve respeitar o ritmo de aprendizagesrationos, para que eles perceberem o que
esta sendo ensinado, através do recurso material.

Na perspectiva de Adler (2001), os recursos naseestariam vinculados a uma série
de elementos que serviriam para auxiliar o procdssensino, existindo dessa forma muitos
objetos materiais que podem ser classificados elatios por diversas maneiras dependendo

do contexto em que séo utilizados.
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A autora faz uma distingdo entre tecnologias, objetatematicos escolares e objetos
do cotidiano fora da escola, destacando que cadadesses tipos de recurso tem
especificidades e dentro de determinado contextwmlas poderia gerar um série de
significados que repercutem no ensino de Matemabessa maneira, podemos dizer que
diversos recursos podem ser mobilizados para endiai@matica. Que apesar de todos terem
seu grau de importancia, apenas uma concepcaaonsta de uso desses recursos pode

torna-los eficaz contribuindo para o ensino de khditéca.
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Capitulo 4

CONCEPCAO INFANTIL: CONTRIBUICAO DOS ESTUDOS DE PIA GET E DE
MOSCOVICI

Os objetivos deste estudo encontram-se vinculadeséadise das concepcdes das
criancas sobre a Matemética e sobre 0s recursodvelns nos processos de ensino e
aprendizagem dessa disciplina. A nossa hipotesavena ideia de que 0 meio social em que
o ser humano esta inserido modela a formacéo deosuapcao. Duas teorias subsidiam essa
nossa formulacdo da ideia de concepcéo: a teorRiatget (1964; 1990) e a de Moscovici
(2007).

Consideramos Piaget como referencial, pois eleufoidos maiores estudiosos do
desenvolvimento da crianga e nos apoiamos em aspeetseus estudos sobre a linguagem e
0 pensamento infantil, bem como em suas ideiasesoljpgo das representacdes sociais,
conceituais e simbolicas.

Com relacdo a Teoria das Representacdes Sociaidadeovici, encontramos
elementos que nos auxiliam a compreender as irdflagmexternas no processo de formacao
do pensamento humano e de que maneira isso iet@dezlaboracado de conceitos.

Neste capitulo abordaremos na secéo 4.1 algunstaspmportantes dos estudos de
Piaget sobre a linguagem e o pensamento infaetih tomo suas formulacdes sobre o jogo
simbdlico; discutiremos ainda sobre significados diderencas entre Representacfes
Conceituais e Simbdlicas. Na secdo falemos uma breve apresentacdo da Teoria das
Representagcbes Sociais, destacando apenas osoasgessa teoria que foram importantes
para subsidiar o nosso estudo. Finalmente, na séfapresentaremos uma sintese das

nossas conclusdes sobre concepc¢des das criancas.

4.1 ConsideracOes dos estudos de Piaget sobre gliagem infantil e o jogo
simbolico

Os resultados e conclusdes de Piaget sobre o pentsammfantil foram obtidos a
partir de observacdes e didlogos realizados diegteencom as criancas. Essa abordagem
metodoldgica possibilitou a Piaget elaborar a sm@id Psicogenética, a qual oferece
importantes contribuicdes para a Psicologia e pdfducacéo. Os seus estudos colocam em
evidéncia que dentro de um processo de desenvaitama linguagem infantil assim como o
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pensamento da crianca sofre mudancas, pois passafases diferenciadas de maturacao.
Como resultado desse processo a crianga passapgeamder e agir no mundo em que esta
inserida.

Sobre a capacidade de comunicacdo da crianca,tRia9@0) argumenta que a
linguagem da crianga serve para comunicar seu peméa, desempenhando um papel muito
mais complexo do que parece, pois muitas expressfibgais das criancas tém um sentido
ligado a seus modos de agir. Segundo Piaget, lgggnautilizada pelas criancas pode ser
classificada em dois tipos: “egocéntrica”, fasegra a crianca ndo se preocupa em saber a
quem falar ndo se colocando no lugar do seu imi#do; e “socializada”, quando a crianca
troca o pensamento com o outro, ora informandoterletutor sobre o que interessa, ora
participando de discussdo em busca de um objebivmie.

Piaget (1990) destaca ainda que entre os sete armts de idade, aproximadamente, a
criangca comega a superar 0 egocentrismo, apreslenganssibilidades de trabalhar em
grupos. Nesse periodo do seu desenvolvimentoaageripassa a comunicar seu pensamento
com mais facilidade, expondo suas ideias e opiniepartir dessa faixa etaria a crianca
apresenta as condicfes necessarias para expm@sgmnsamento e falar de suas concepcoes.

Evidentemente, na época em que Piaget desenvalegiearia, as criangas viviam em
outros contextos sociais. Atualmente, as midiagafeunicacdo, bem como as mudancgas
ocorridas no proprio sistema escolar (por exemgliancas entram na escola mais cedo)
apresentam-se como fatores que podem influencipectss no desenvolvimento da
linguagem das criangcas contemporaneas (POSTMAN?Y)198as ndo vamos nos deter a
esses aspectos e sim considerar a idade supes®es® anos como ideal para enfocar as
concepgoes das criangas.

Para Piaget, entre sete anos e meio e 0s onzeeadog a crianga comeca a superar a
observacao imediata como sendo a base principsguteprocessos cognitivos. A partir dessa
faixa etéria, a crianca adquire entdo a capacidadeterpretar o mundo, considerando seus
qguestionamentos mais a sério e suas respostas@daévidas a fabulacao” (PIAGET, 1999,
p.201)

Essa capacidade de interpretar o mundo influendia® habilidades da crianga, como
€ 0 caso da habilidade de participar de jogos diodsd Para Piaget (1964) jogos simbdlicos
sdo aqueles jogos de papéis realizados pelas asiaripdo jogo simbdlico, mesmo
individual, acabaria sendo uma representacao guarga realiza em sua imaginacao.

Piaget discute o “pensamento simbolico” relaciowandao conceito de jogo da

imaginacgdo ou de ficcdo. No jogo de imaginacacgrsamento simbdlico da crianca permite
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“uma assimilagdo do real ao eu, por ocasido dogoeasto sério” (PIAGET, 1964, p.190);
como resultado desse processogcr@nca € capaz de repetir um acontecimento vivido,
podendo reproduzir 0 que a impressionou, ou aindeag o que a agradou.

Essa relacdo entre pensamento e jogos simbolicesibidda a construcdo deaima
vasta rede de dispositivo que permitem ao eu dssimrealidade integral, isto é, incorpora-
la para revivé-la, domina-la ou compensé-la” (imde.198). Esse processo de assimilacao
ocorre por volta dos sete, oito anos quando agaipassa a internalizar os modelos de forma
diferente, imitando (sem necessidade da presencabpio em seu campo visual) seus
pormenores de forma consciente a ponto de dissomoramdo exterior do seu mundo interior.
Transferindo dessa maneira suas impressdes solmiGuagdes imitadas. Observamos com
iSso a maneira como a relagdo da criangca com o onexigrno passa a fazer parte de seu
pensamento.

Com a aparicdo das primeiras operacdes concret@@gm simbdlico se transforma
numa adequacgdo progressiva dos simbolos a realsiiatelizada” (PIAGET, 1964, p.366)
na qual o simbolo € reduzido a uma imagem simples sgra armazenada na memoria.
Assim, podemos dizer que a crianca interpreta #&speexternos e transforma em
representacdes guardadas em sua memoria.

Piaget (1964) argumenta que a maneira como a erasgsa a interpretar o mundo e
elaborar representacfes para imagens e ideiasigmsusentidos muito diferentes. Num
primeiro sentido, “a representacdo confunde-se arpensamento, isto €, com toda
inteligéncia [...]” constituindo-se “num sistemaanceitos ou esquemas mentais” (PIAGET,
1964, p.87).

Assim sendo, a representagédo pode ser considemamaxpressao conceitual, que por
sua vez é elaborada a partir da interpretacaoi@aceracerca do mundo.

Num segundo sentido, a representacéo vincula*s@magem mental ou a recordacao-
imagem”, ou seja, “a evocagdo simbolica das reddisaausentes(PIAGET, 1964, p.87).
Diante desse pressuposto, refletimos que quandocuaraca evoca uma realidade ausente,
ela busca na memdria uma imagem, para representaraalidade que esta sendo recordada
e essa imagem acompanha o conceito que sera expodss a situacao evocada.

Esses dois sentidos de representacdo, segundd Pifgd), possuem uma relagcéo
mutua, sendo o conceito um esquema abstrato egeimam simbolo concreto e que embora
0 pensamento ndo possa ser reduzido a um conjuntomdgens, ele sempre vira
acompanhado de imagens, pois pensar consiste ertigiat significacbes em que a imagem

sera um significante e o conceito o significaddAEET, 1964). Avaliamos dessa forma que
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0 conceito pode ser considerado a explicagdo eagam, a “forma” como a crian¢a busca na
memoria imagens visualizadas para complementamtaeelo conceito.

Para Piaget (1964) a imagem nao seria uma simpidsngacao da percepcao, pois
esta resulta dos esquemas de inteligéncias foaemd uma “matéria sensive({ibidem,
p.91). Para ilustrar situacBes advindas dessa fraaénsivel”’, Piaget destaca a capacidade
do individuo de ouvir e reproduzir uma melodia. \Belp ele, ouvir uma melodia
mentalmente € uma coisa, mas conseguir reprodyflaneio de desenho ou mimica, por
exemplo, requer a capacidade de audicdo intes®w, &, requer uma imagem visual. Portanto,
escutar a melodia consiste numa atividade motogaegta sendo exercida, mas quando essa
melodia € reproduzida, os mecanismos da inteligénobilizam a matéria sensivel.

Dessa maneira, compreendemos que a representagéagism para a crianga, ndo se
resume a uma simples reproducdo da imagem acercauddo externo que se encontra
armazenada em sua memoria, mas a sua interpretagas imagens. Ao internalizar essa
representacdo, a crianca interpreta a “matéridvadhgue vem do mundo externo, utilizando
para isso o mecanismo da inteligéncia. Em outrésvi@s, a crianca analisa a informacéo
recebida e constrdi sobre ela suas informacoes.

Piaget (1964) chama a atencdo para a importancisedeerceber que essas duas
formas de representacdo — Representacdo ConceatuRlepresentacdo Simbdlica ou
Imaginada — embora concorrentes, possuem espdadies que as diferencia. A
Representacdo Conceitual refere-se aos significddesprocessos do pensamento, sendo
esses “arbitrarios”convencionalmente ou socialmente impostos, enquarRepresentacao
Simbdlica ou Imaginadarefere-se as representagcbfes das imagens exprespgatia
pensamento.

Piaget chama atencéo para o fato de que as Refag®esn Conceituais e Simbdlicas
dependem da vida social, poiss@aciedade ndo é uma coisa, nem uma causa, mastemai
de relacdes” (PIAGET, 1964, ibidem, p.88). Consaddo que as Representacdes Conceituais
e as Representacdes Simbolicas dependem da vidd, sh@liamos que ao se referir a
conceitos e imagens a crianca de forma conscienterta expressando situacdes evocadas de
suas memoarias a partir de situacdes vivenciadaomiexto social. Assim, suas concepcgoes,
de certo modo, simbolizam a realidade social emegtéo inseridas.

Buscando nos aprofundar nas representacdes quanchdg mundo externo até as
criancas, revisamos estudos sobre a Teoria dasestpacoes Sociais, para tentar

compreender melhor a relacéo entre conceito eseptacao.
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4.2 Teoria das Representacdes Sociais: contribuigdpara nossas ideias sobre a
concepgao infantil

Nesta secdo faremos uma breve apresentacao daspgisnideias da Teoria de
Moscovici (2007), destacando os aspectos que pomtartribuir para subsidiar o nosso
estudo.

A teoria das Representacdes Sociais surgiu na démad 960 e desde entdo busca
compreender como o ser humano internaliza conceiiosgagens do contexto social em que
vive e como esses conceitos e imagens sao dissisiaraveés do senso comum. O interesse
de Moscovici (2007) pelas Representacdes Sociwgasinculado ao “impacto das ciéncias
na cultura das pessoas, como ela altera suas neeotesportamentos, porque ela passa a ser
um sistema de crencgas etc” (MOSCOVICI, 2007, p.309)

Um aspecto que Moscovici considera essencial paceali as discussdes sobre a
formacdo das representacdes sociais, consiste mueitm “invisibilidade”, conceito teorico
gue envolve a ideia de que ndo “conseguimos vareoegta diante dos nossos olhos”. Para
Moscovici essa “invisibilidade” ocorre nao por &ltde informacdo, mas por uma
fragmentacdo da realidade na qual a classificag@gpdssoas e coisas € realizada de modo
gue algumas delas serem visiveis e outras nao.

Transportando esse conceito de invisibilidade @araliscussdes sobre a infancia,
Postman (1994) destaca que por muito tempo o thalivha fase infantil ndo tinha vez e voz
na sociedade, sendo, portanto uma classe invigévala sociedade. Dessa maneira, podemos
concluir que a crianca fazia parte de uma clasasiuel, porque a sociedade daquela época
criou essa representacao para descrever a infancia.

Outro aspecto que Moscovici considera importantea pgs discussdes sobre as
representacdes sociais € que muitas vezes algosgjize aceitamos sem discussées, mas que
Sa0 necessarios ao nosso entendimento e compottafpen exemplo, sol girar ao redor da
terra) simplesmente desaparecem, pois nos distigguas aparéncias das coisas da realidade
(MOSCOVICI, 2007, p.30). Fazendo um contrapontoseeaspecto das representacdes
sociais com o desenvolvimento infantil, vemos qoenca maturagdo, a crianga passa a
perceber que verdades aceitas por ela, como asuddondo conto de fadas, por exemplo,
com o tempo deixam de existir e que isso ocorrerpposicao da realidade.

Segundo Moscovici “nossas reacdes aos acontecigjemmssas respostas aos
estimulos, estdo relacionadas a determinadas ¢fig)i comum a todos os membros de uma

comunidade a qual pertencemos” (ibidem, p.31). Baeamplificar esse fato o autor afirma
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gue numa estrada diante de um carro tombado, ussmgderida e um policial, as pessoas
tendem a interpretar esse quadro como um acideai®,é comum lermos noticias sob as
estatisticas de acidente.

Moscovici argumenta que através desses aspectasilfildade, desaparecimento de
fatos aceitos e reagBes aos acontecimentos) poweriperceber como a representacdo
intervém orientando a direcdo do que vemos e atéssas respostas, pois relacionamos a
aparéncia com a realidade. Nesse sentido, Mosg@d6i7) argumenta que no que se referem
a realidade, essas representacdes séo tudo o passass tém, aquilo a que os seus sistemas
perceptivos, assim como 0s cognitivos, estdo aasta

Nessa relagéo entre aparéncia e realidade, Mos@dvima ainda que cada individuo
vive cercado (individual e coletivamente) por paay ideias e imagens que penetram o0s
olhos, os ouvidos e a mente das pesssatingem mesmo que nao seja a vontade delas.

Para Moscovici as representacbes possuem duas eiincd funcdo de
“convencionalizar” os objetos, pessoas ou aconi&tios que encontram, dando uma forma
definida e criando categorias para as mesmas, auloecas como um modelo para
determinado grupo. Para aquele autor, nenhuma mesté livre de efeitos de
condicionamentos anteriores que sao impostos @ r|presentacdes, linguagem ou cultura
(MOSCOVICI, 2007, p.34). Assim, podemos até nosdprconscientes de uma convengao
imposta pela realidade e escapar de exigénciasstagpor ela, mas ndo podemos escapar de
todas as convencdes e preconceitos.

A outra funcdo das representacfes refere-se acasater “prescritivo”, ou seja, as
representacdes impdem uma forga irresistivel, @rade uma estrutura presente antes mesmo
do nascimento do individuo. Relacionando esse #speom criangas brasileiras,
conjecturamos que ao chegar a escola a criancapsgadcom representacdes ja prontas, na
maioria das vezes com uma forca incontestavel.sEsgaesentacdes sdo prescritivas, pois
sdo partilhadas pelos individuos influenciando antmede cada um, sem ter sido
necessariamente pensadas por eles, ou seja, elm foe-pensadas, re-citadas e re-
apresentadas” (MOSCOVICI, 2007, p.37).

As representacdes na teoria de Moscovici sao fddassnteracées humanas, seja entre
duas pessoas ou um grupo. Portanto, sempre queteanos pessoas Ou coisas procuramos
nos familiarizar com elas e, esse processo deifaindcao propicia que a internalizacao das
ideias coletivas para o pensamento individual.

O fato da representacdo social possuir uma origgetica ou se referir a um objeto

coletivo, compartilhado por todos e reforcado pedaicdo, faz com que ela se constitua
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numa realidade social Unica, e, dessa forma quaris sua origem € esquecida e a
convencdo em torno dela é ignorada, mais “fossiéiz&la se tornara (MOSCOVICI, 2007).
Nesse sentido, quanto menos conscientes somogpl@sentacdes, mas fortemente nossos
pensamentos sdo modelados por ela.

Para Moscovici “a representacao iguala toda imagamma ideia e toda ideia a uma
imagem” (2007, p.46). A partir dessa proposicagemnramos que quando uma crianga se
expressa diante de uma imagem, ela apresenta ré&@agnando aquela imagem com outras
existentes em seu pensamento.

Outra caracteristica especifica das representag@dsre-se ao fato delas
“corporificarem ideias” oriundas das experiénciaketivas e das interagbes (MOSCOVICI,
2007). Para aquele autor, o termo “soca@d’ representacdes esta associado a caracteristicas
diferenciadas nas quais os fendmenos que precigamdescritos e explicados estao
relacionados com um modo particular de compreeasémmunicacdo relacionado ao senso
comum.

Nas representacdes sociais 0 ser humano é a ntetliddas as coisas e a conversacao
mantém um complexo de ambiguidades e convencOesoquem possivel a existéncia da
sociedade, pois as pessoas sdo capacitadas a titrapam estoque implicito de imagens e
ideias que séo consideradas como corretas e aepttaso grupo (MOSCOVICI, 2007, p.51).
Assim, o0 uso de palavras e de imagens que se annaymum entre um grupo social atraves
da difusdo de ideias existentes, caracterizare gsgo.

A dindmica das rela¢Bes € uma dinamica de fanziéigéo, onde os objetos, pessoas e
acontecimentos passam a ser percebidos e comptesndi partir de um “padrédo de
referéncia” onde “a memoria prevalece sobre a deducgdo, o passaltte o presente, a
resposta sobre um estimulo e as imagens sobrédaded (MOSCOVICI, 2007, p.55).

Tracando um paralelo com a infancia, poderiamosrdigie para se referir a um
objeto, pessoa ou acontecimento, a crianc¢a, atdavbssca pelo sentimento de familiaridade,
tende a evocar da memdria, padrbes de situacOess@mefamiliares para criar suas
concepcOes sobre algo que ndo seja familiar. Mosceegue suas reflexdes afirmando que
“as imagens, ideias e linguagem compartilhada pordeterminado grupo sempre parecem
ditar a direcdo e o0 expediente inicial, com 0s guRigrupo tenta se acertar com 0 néo
familiar” (MOSCOVICI, 2007, p.57).

Vivemos sempre num campo de tensdo entre o faneilamao-familiar, no qual os

NOSSOS universos consensuais buscam favoreceriliafagnque as representacdes fabricadas
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sejam de uma teoria, de uma nacdo, de um objeteesapre o esforco de tornar comum e
real o que € incomum e n&o-familiar (MOSCOVICI, 2D0

Moscovici discute que ndo é facil o processo destoamacao de palavras, ideias e
seres em CONsSensos, pois “é necessario, para edardma feicdo familiar, por em
funcionamento os dois mecanismos de um procesperdgg@mmento baseado na meméria e em
conclusfes passadg&007, p.60).

O primeiro mecanismo envolvido nesse processoatesfisrmacao entre nao-familiar
e familiar tenta “ancorarideias estranhas a categorias e a imagens comoinsaedo-as
num contexto familiar. Dessa forma, ancorar sigaiflar nome e classificar alguma coisa que
nao se conhece. Um dos primeiros passos para &gmafamiliar esta relacionado a tentativa
de rotular e classificar 0 que nos € apresentaais, gpenas dessa forma somos capazes de
imagina-los e representa-los. Assim, “categorizgmém ou alguma coisa significa escolher
um dos paradigmas estocados em nossa memoria leles&a uma relagdo positiva ou
negativa com ele(MOSCOVICI, 2007, p.63). Quando classificamos atgmpre fazemos
comparac¢des com um modelo no sentindo de verificasjeto comparado com o paradigma
escolhido.

O segundo mecanismo vinculado ao processo de dramsfao entre nao-familiar e
familiar consiste na “objetivagéo”. Moscovici (2Q@kplica que esse mecanisgunsiste em
transformar o que foi ancorado em algo abstratquaise concreto, transferindo o que esta na
mente para algo que exista no mundo fisico. Olgetio sentido atribuido por Moscovici “é
descobrir a qualidade iconica de uma ideia; é thmio um conceito em uma imagem” (2007,
p.72).

Moscovici conclui que as representacbes que criatapg®am 0 nédo-familiar no
familiar e que essa transformacdo depende da meméendo, portanto a soma de
experiéncias e memaorias comuns de onde extraimoeagens, linguagens e gestos o0 que
nos auxilia a superar o que nao é familiar. Paa&stas imagens e memoérias sdo dindmicas e
imortais e que a ancoragem e objetivacdo sao naangérlidar com a memoaria.

Por fim, conforme Moscovici (2007) na ancoragemeadria € dirigida para dentro,
sempre colocando e tirando objetos, pessoas eeatoentos que sao rotulados de acordo
com o nome, e na objetivacdo, a memodria direcicaara fora e para 0S outros, pois tira
conceitos e imagens para junta-los e reproduzatosnundo exterior para tornar as coisas
conhecidas a partir do que ja é conhecido.

Refletindo sobre esses aspectos, avaliamos quée edima forte relacdo entre

concepcao e representacdo. Analisamos que estaodianciona como um circulo em que
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faz parte individuo, meio social e representacdesxistentes. No entanto, consideramos que
se as representacfes ndo sdo estéticas, esse piodg ser quebrado, a partir também de
concepcdes diferentes das preexistentes. E que esseepcdes diferentes podem terminar
formando, em conjunto com outras similares, nogpsasentacoes.

Entretanto, nosso estudo preocupa-se com a comgepgas nao podemos
desconsiderar a importancia de compreender conas eéspresentacées sdo formuladas e
como sao internalizadas pelos individuos. Essecasgernou-se muito importante para
ampliar nosso olhar sobre a concepcao. No entanioportante destacar que nosso interesse
€ a concepg¢do, mas que, a nosso ver, nada impedsegguencontrada alguma relacdo do
Nnosso objeto de estudo com a representacao soamiesimo.

Observamos que Moscovici desenvolve uma teoriafgiaedo ser humano de um
modo geral, portanto, que ndo € especifica parasa fnfantil. Todavia, os aspectos
destacados por esse autor em conjunto com o0s aspeoh que Piaget explica as
especificidades da fase infantil nos permitiramaargar algumas ideias sobre a concepcéao da
crianca.

Para organizar nossas ideias sobre a concepcantilinfanalisando a palavra
concepgao, nos deparamos com sinGnimos como pérgepgnto de vista, opinido, dentre
outros que retratam, de maneira particular, o iddiv. Isso nos faz pensar, em conjunto com
os estudos de Piaget e Moscovici, que a conce&dahca pode ser compreendida como a
ideia, ou conceito que ela formula a partir de segseriéncias particulares. Podendo para
isso utilizar representacfes mentais, seja de insage conceitos, guardados em sua memoria
fruto de experiéncias sociais vivenciadas por ela®presentacbes sociais existentes no
contexto em que estao inseridas.

Essas experiéncias e imagens mentais existentesmiemadria das criancas sao
modeladas pelo meio social da qual elas fazem pagtese fato torna-se possivel por causa
das relacdes interpessoais com pessoas que conweema crianca e também com as
diversas informacgfes que elas tém acesso, atr@géandigos, parentes, membros da escola,
como também das midias de informacéo como radayjiséo, computador entre outros.

Portanto, nossa compreensédo € a de que a conceumyéaeer individual, ndo € a
representacdo social, porém, ndo podemos descrarsifiee essa concepc¢ao é modelada por
representacdes preexistentes com as quais asagipagsam a ter contato através das pessoas

e informacdes midiaticas.
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Capitulo 5

A CONSTRUCAO DO METODO DE ENTREVISTA

Quando iniciamos a pesquisa, nos preocupavamosigaimente em discutir alguns
aspectos relacionados ao ensino de Matematicastatas do Campo, com 0 objetivo de
responder questionamento tais como: O que os edasd@o Campo destacariam como
diferente entre a escola da cidade e do campo?eQosglestudantes da escola do campo
pensavam da disciplina de Matematica? O que elesebtam como recurso para aprender
Matematica? Quais seriam 0s recursos que surgira@srdiscursos deles quando falassem em
situacOes de ensino e de aprendizagem dessa itia@ipl

Para responder essas questfes avaliamos quensgodante pensar num método de
entrevista que permitisse que as criangas expusesses concepc¢des diante de uma situacao
de entrevista que as deixasse a vontade, criand@apport entre pesquisadora e estudantes.
Nesse sentido procuramos meios que atendessenpbgtass.

Neste capitulo vamos discutir aspectos que coritaifyu na construgdo do método
desenvolvido em nossa pesquisa. A construcdo ceétmlo foi fundamentada em alguns
estudos sobre entrevistas com criancas, levandoc@mideragcdo 0 uso de imagens e
desenhos em entrevista com a efetiva participagdariesmas. Sobre esses estudos optamos
apresenté-los de maneira breve na se¢éo 5.1 pamlgitor percebesse em que aspectos eles
contribuiram com esse estudo.

Na secao 5.2 apresentaremos o estudo piloto eubasgdes seguintes indicaremos o
contexto no qual o estudo foi realizado (subsecddl), apresentando os participantes do
estudo piloto (subsecao 5.2.2) bem como os proedos das entrevistas e fases a serem
realizadas pelos estudantes (subsecdes 5.2.31¢ 5.2.

Na secdo 5.3 apresentaremos uma breve analise ess® piloto e na secdo 5.4
abordaremos as reflexdes sobre esse estudo quétienndefinir a metodologia para o

estudo principal da pesquisa.
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5.1 Estudos sobre entrevistas com imagens e sobesquisas com criancas

Em relagdo as pesquisas em que 0s participantes ermmcas, encontramos
resultados positivos sobre o uso de desenhos eregs® de entrevistaSASTELFRANCHI,
Yurij; MANZOLI, Federica;GOUTHIER, Daniele e CANNATA, Ireng2008), por exemplo,
utilizaram a linguagem pictérica para investigarcascepcdes de criancas sobre a figura do
cientista. A partir de uma metodologia com instraotos diferentes (grupo focal e solicitagcao
de desenho), esses autores solicitaram as criang@s7 e 9 anos que elaborassem um conto
com trés personagens em que 0 primeiro seria umsarBgem fantastica, o segundo, uma
crianca de oito anos e o terceiro, um cientistamédida em que a historia fosse contada a
crianca deveria realizar desenhos.

Os dados desses estudos foram recolhidos atravésndestrumento denominado
“Draw-A-Scientist-Test”(DAST), onde nada mais era do que um formulario cu@inha
categorias de andlise para os desenhos. Segunms@sisadores 0 uso do desenho permitiu
investigar a figura do cientista. Os niveis de iga&ncontrados provaram a potencialidade de
integracdo das metodologias em que o desenhoclaidio.

Utilizando também desenhos na metodologia, St@@a8) realizou uma pesquisa de
doutorado com museus da Inglaterra é constatouegenhos sao fontes de informacao e de
obtencdo de revelagbes sobre a mente. Em seu edsgoautora discutiu os resultados da
pesquisa com 150 criancas analisando os 120 desgmiooluzidos por elas sobre a
experiéncia vivida em exposi¢oes interativas deemsiios quais identificou a reproducéo
dessas experiéncias nos desenhos produzidos palasas.

A autora chegou a conclusdo que os desenhos sttwioas) ferramentas valiosas
para avaliar a experiéncias “museal” das crianess tomo para investigar as percepcgoes e
compreensodes dessas sobre a visita ao museu (CAHRNCRIANCA, 2008).

Derdyk (1989) afirma que o desenho é consideradeocoma memoria visivel do
acontecido, ou seja, fotografia mental, emociornadiguica.

Em relacdo ao uso de imagens em entrevista comcasaKidder (1987) argumenta
gue os recursos visuais podem ser utilizados pdstitiir uma afirmacdo verbal, ou para
tornar mais clara uma solicitacdo. Esse autor gbseque um pesquisador conduziu um
experimento em pequena escala para descobrir avaeleficacia entre uma entrevista

puramente verbal e uma que utilizava fotografiasesdiltado comprovou um interesse maior
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por parte dos participantes em entrevistas congfafias, evidenciando as respostas mais
precisas.

Kidder (1987) justifica ainda que métodos pictésidoram particularmente Uteis em
entrevistas com criancas. Para o autor, uma figepeesenta uma situacédo estimulante em
gue respostas podem ser influenciadas pelos detdéiseimagens.

Esses estudos inspiraram a construcao do nossdordtqesquisa na medida em que
nos permitiram refletir que poderiamos utilizar dessenhos das criancas como forma de
linguagem e/ou utilizar imagens sobre recursos mane de Matematica para substituir
afirmacdes verbais durante as entrevistas.

Essa opcao parte também do principio que a pataeaso, conceito central para
nosso estudo, poderia ser interpretada de forneeedife pelas criancas. Assim avaliamos que
poderiamos utilizar imagens para substituir o wspalavraecurso durante as entrevistas

No entanto, analisamos que poderia ser interessaiatie nossas proprias imagens
sobre 0s recursos que pretendiamos investigaraeigsr optamos por criar imagens de uma
escola do campo em terceira dimenséao.

Assim, a escola em terceira dimensao foi constraidavés de um software gratuito
denominaddGoogle SketchupEle permite a modelagem de ambientes tridimeasogue
podem ser manuseados através de diversas dimemsSegnagens ndo ficam como
fotografias estéaticas e dessa maneira permitenvigualmente, o ambiente criado possa ser
visto, tanto externamente como internamente, pewait‘adentrar” na escola e “explorar” 0s
recursos existentes nela. Para modelagem desda, esgwsideramos como modelo as escolas

do campo visitadas em outros momentos da pesquisa.

5.2 0 estudo piloto

Nessa secdo e subsecdes seguintes apresentaresstglo piloto, mencionando o
local em que ele foi realizado e apresentando dipantes desse estudo.

E importante destacar que antes do estudo pilatorefalizado um estudo que
consideramos pré-piloto, no municipio de Caruavaall do estudo principal dessa pesquisa.
Esse estudo objetivava testar os instrumentos lé¢acda entrevista e no momento daquele
estudo considerdvamos para as entrevistas o usscdéa em terceira dimensao apresentada
no computador ou da solicitagdo aos estudanteseglizassem um desenho sobre a aula de

Matematica.
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Foram entdo entrevistadas seis criangas (trés @onso do computador e trés
utilizando a tarefa do desenho) e as entrevistasrnf@gravadas e transcritas para analise. No
entanto, o resultado nédo foi muito satisfatoriagne diz respeito ao dialogo e a participacao,
pois as criancas falaram pouco e nao pareciam rawtmtade diante da situacédo, uma delas
inclusive ndo quis realizar o desenho.

Diante da dificuldade encontrada avaliamos querdamos ampliar a entrevista para
possibilitar a potencializar os dialogos com aargyas e assim pensamos conciliar duas fases
numa unica entrevista. Dessa maneira as criangasia® realizar um desenho sobre a aula
de Matematica e deveriam responder a questionamsabre recursos existentes nas imagens
da escola em terceira dimenséo apresentada no tamopuEsta seria a tentativa de levar as
criancas aos dialogos durante as entrevistasraudatia participacdo das mesmas.

Pensando em outras formas de potencializar esslegals, avaliamos que poderiamos
incluir também um “jogo imaginario”, solicitandosaestudantes, durante a entrevista, que se
imaginassem professores e explicassem sobre commmsesuas aulas imaginarias de
Matematica.

Portanto, a realizagcdo do piloto, mencionado airpdgsse momento de forma

sintética, objetivava testar o roteiro das enttasig as tarefas contidas nele.

5.2.1 Local e realizacao do estudo piloto

Para a realizacdo do piloto, consideramos que sapartante que fosse realizado
numa escola do campo. O Municipio de Sao Lourenge@dcolhido devido ao aspecto de
acessibilidade e disponibilidade no momento dalkaatn estudo.

A escola estava localizada dentro de uma areaamdiquele municipio. Apesar de
funcionar dentro de um clube militar, com toda unfea-estrutura com piscinas e areas de
lazer, os estudantes ndo poderiam desfrutar despagos, pois 0s mesmos eram exclusivos
aos associados do clube.

A escola estava organizada num sistema de ensserlzido. No periodo em que foi
realizada a pesquisa, as aulas do 2° e 3° anoteaieon pela manh&, enquanto que as aulas

do 4° e 5° anos aconteciam no turno da tarde.
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5.2.2 Participantes do piloto

Pelo fato de que estudante dos dois ultimos andadmo Fundamental possuir uma
maior experiéncia escolar em relacdo aos estudalagesduas seéries iniciais do Ensino
Fundamental, optamos por estudantes do 4° e 5°marasserem participantes do estudo
piloto.

No quadro 1 abaixo apresentaremos as caractesisfioa participantes, que por
questdes éticas tiveram seus nomes substituidospues ficticios.

Em relagdo a professora que ensina aos estudarttesigtados, seu nome real foi

substituido pelo nome ficticio de Melissa.

QUADRO 1: Caracterizacao dos participantes do estudo piloto

ENTREVISTADO ANO QUE CURSA O ENTREVISTADO IDADE DO ENTREVISTADO
Jonas 4° ANO 9 anos
Elias 4° ANO 10 anos
Aline 4° ANO 11 anos
Rui 5° ANO 14 anos
Julia 5° ANO 13 anos

5.2.3 Procedimentos

O primeiro contato com a escola foi feito atraves miofessora pelo telefone.
Explicamos sobre a pesquisa e especulamos a piolsglbide agendar uma visita num dia de
aula. Na escola selecionamos para a realizaca@rdesvistas um local afastado de onde
geralmente aconteciam as aulas.

No primeiro contato com a turma a pesquisadoradeesso a diversos estudantes dos
4° e 5° anos. Ao se apresentar ela explicou setivak)jafirmando que precisaria realizar uma
entrevista com alguns estudantes sem explicitearatas que teriam que realizar.

Todos se prontificaram a ser entrevistados, porépmesguisadora selecionou cinco
estudantes com idades diferentes (com idades 8né&rel4 anos), considerando que seria
interessante  montar uma amostra heterogénea parcebpe se/como o fator idade

influenciaria no resultado da pesquisa.
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A primeira entrevista foi realizada com o estudame nove anos de idade com
duracdo de sessenta minutos, onde ele passou mpdainente 16 minutos desenhando. As
outras entrevistas duraram cerca de meia hora wada Salientamos que durante todo o
tempo o gravador de voz digital esteve ao ladori@dga, inclusive nos momentos em que

esta realizava o desenho.

5.2.4 Tarefas

No inicio da entrevista além de questbes mais geraram feitas questbes
relacionadas a escola do campo, a escola da cidsolere a concepgéo do entrevistado sobre
a Matematica (Apéndice A). Terminada essa fase,digponibilizado ao participante o
material de pintura e desenho, e, solicitado qubafgse os olhos e lembrasse uma aula de
Matematica em que aprendeu 0 assunto que estada smsinado pela professora. Em
seguida foi solicitado que realizassem um desephgapel sobre a aula lembrada. Para essa
fase a pesquisadora deixou o entrevistado bem &d@nprocurando nao interromper
enquanto realizava a producéo.

Quando o participante avisava sobre a conclusddedenho, a pesquisadora pedia
entdo para que o explicasse, questionando o gumeegeon na aula lembrada, que fez com que
aprendesse Matematica. Com o término dessa fassgaipadora pedia ao participante que se
imaginasse professor e explicasse como iria enslaggmatica.

Em seguida, a pesquisadora se dirigia com o0 paatité para a mesa em que estava o
computador e realizava questdes sobre a escol@rerirh dimensdo e as cenas existentes
dentro dessa escola (Apéndice B).

Terminada a entrevista a pesquisadora agradecaatiaipacdo, guardava o desenho
realizado para que o préximo estudante néo tiveesseso e chamava o proximo entrevistado,
e assim sucessivamente.

As entrevistas foram transcritas e foram feitaslisgs minuciosas dos protocolos
gerados. Na leitura dos protocolos, consideram@seasunbora o roteiro da entrevista fosse
constituido por tarefas isoladas, para analisedddss, precisariamos considerar a linguagem
pictérica e os didlogos produzidos nas diversassfa® entrevista, como complementares
para responder os objetivos da pesquisa. Depoieitlga dos protocolos foram criadas
categorias tematicas, considerando o0s assuntosrae®s nas falas dos estudantes

entrevistados.
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5.2.5Breves comentarios sobre o que sinalizavam os dadis estudo piloto

Nesta secdo apresentaremos uma breve andlise aotwacepcdo dos estudantes
entrevistados, apenas para situar o leitor sobreecsinalizava os dados.

As respostas dos estudantes sobre as primeiragsie® roteiro de entrevista (O que
acha da escola em que estuda e o que acha da dacoldade?), indicaram que todos os
entrevistados gostavam da escola do campo em tpdaeam.

Em relacdo a escola da cidade, dos cinco entrdueistdrés sempre estudaram em
escolas do Campo. Dos dois que tiveram a expeai@eiestudar em outras escolas, apenas
Rui, 14 anos, estudante do 5° ano, estudou nuroéaedx cidade. Quando questionado sobre
0 que ele achava diferente entre a escola da celad¥ campo, ele afirmou que “0s meninos
de la sdo diferentes e ndo tem mato na escola’eeoguneninos da escola da cidade sao
“brigdes”.

Outros dois estudantes, mesmo sem ter estudado escoka da cidade, enfatizaram
gue a convivéncia entre os estudantes da cidadegdeala, diferente da vivenciada na escola
deles. Observamos na fala de Jonas, 9 anos, esuldia”® ano, (que revela que sempre
conversa com a irma dele, que estuda na cidades sototina escolar dela) que para ele a
diferenca entre a escola da cidade e a do campeca@o. Ele disse “Recreio... ela deixou de
dar recreio porque 0s meninos de |4 sdo muito lwajai. Ele destaca também como
diferenca entre as escolas que “... |a tem bamac®... E eles podem sair no recreio pra
comprar”.

Elias, 10 anos, estudante do 4° ano afirma quedlaeda cidade € diferente “Por que
la... a tarefa é mais boa” e quando questionadeesmlgue seria uma tarefa boa ele afirma
“Uma tarefa boa... E que a pessoa num instantelsgbe

Julia, 13 anos, estudante do 5° ano, quando qonadtacsobre o fato de estar no dltimo
ano de escolarizacao oferecido pela escola emsjudaee que provavelmente ir4 estudar na
cidade, afirma que esta bastante ansiosa para aambetras pessoas e outros professores,
justificando que amigas dela que estudam na cidamymam afirmar que a escola de la é
melhor que a de Melissa onde ela estuda.

Aline, 11 anos, estudante do 4° ano, desenhouotaesm que estuda (Anexo 1 figura
11) e nas explicacOes para o desenho realizadorpprasentar a aula em que aprendeu
Matematica, ela fala que na escola dela existe natagdo de amizade entre os colegas e
quando explica seu desenho menciona que os bohegujue estavam no desenho eram o0s

amigos que costumam ir e vir com ela no caminhcaeda para a escola.
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Em relagéo ao professor da escola do campo, taetkraiin de forma positiva. Jonas, 9
anos, estudante do 4° ano, por exemplo, além deioman sobre sua visdo positiva da
professora, no seu desenho feito (Anexo 1 figujac@®ca um baldo para destacar que acha
a professora de sua escola “o maximo”.

Em relagéo ao professor da escola da cidade, Ruanas, estudante do 5° ano, com
experiéncia de estudo na escola da cidade, afiureang cidade “a professora ndo ajuda a
gente” e “ela da carédo” afirmando que a profesdarascola dele nédo é assim.

Ao serem questionadas sobre a Matematica, asdatasstudantes indicaram, que de
maneira geral, eles possuiam uma visdo positiveelagao a essa disciplina e apenas um dos
entrevistados associou a Matematica a uma disaigjue “quebrava a cabé¢ads outros
afirmaram que gostavam da Matematica, pois aprenditazer “as contas”.

Julia, 13 anos, estudante do 5° ano, Unica eskidgne declarou que com
“Matematica a pessoa quebra muito a cabeca” jostifisua resposta conforme o seguinte
extrato de sua entrevista:

E. Tem coisas que as vezes ndo da pra desenralaangrofessora ja sabe, tem
coisas que eu nao sei fazer... Mas eu aprendo eadbade coisa também... mas
tem coisa que eu aprendo e as vezes eu me esquage.a professora, ela dd uma
aula... ai depois com muito tempo ela vai e pagsala aula de novo... ai eu... num
lembro mais. Ai eu me esqueco.

(Julia, 13 anos, estudante do 5°ano)
No quadro 2 abaixo procuramos organizar os arguwsartilizados pelos estudantes

que afirmaram gostar de Matematica.

QUADRO 2: Argumentos utilizados pelos estudantea gastar de Matematica.

Nome Idade Ano Respostas para a questao:
O que vocé acha de Matematica?

Aline 11 anos 4° ano Matemética é livro... Acho hambém que tem um monte de conta.

Elias 10 anos 4° ano Matemética? Eu gosto mais aterivética... Matematica tem conta.
Eu sei responder as contas. Eu sei de vezes...raedes e a de
dividir.

Jonas 9 anos 4° ano Eu acho bom, porque as vezegane conta chega la em casa ai a
gente soma pra poder levar pra pagar a conta de luz

Rui 14 anos 5° ano Acho bom... (Ent: Porque tu amb@?) Porque aprende a fazer
conta.

Quanto aos aspectos que faziam os estudantes sasgm@arem a Matematica “as

contas”, encontramos nas falas dos estudantes rdlesngue indicavam que o ensino dessa
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disciplina parecia reduzidoresolugcéo de algoritma@mples de soma, subtragao, divisé
multiplicag&o.

Esses elementos ficaram mais evidentes quanddtamias aos estudan que se
imaginassem professerexplicissem como ensinariam Matematicaila@o dos entrevistad:
responderangue iriam ensina“‘as contas’e o0 quinto ndo sabia 0 que ensinar, pois afir
gue havia esquecids @onteddc que aprendera em Matematica

Em relacdo ao que seria importapara aprender Matematjcquatro deles, quant
explicaram sobre a aula lembrada para realizasent®, explicaram, que o0 mais importe
era a professora esta ensinando, destaca professor@omo 0 recurso mais importa para
a aprendizagem ddatemdica.

Entre esses quatrestudantesdois mencionaram também que o0s colegas fi
importantes para suas aprendizagenMatematica pois ensinavam o que eles ndo hav
compreendido na aula. O Unico que nao mencionouanpmfessora e nem o colegas, d
gue importante para que ele aprendéMatematica seri&le mesmcestar interessado em
aprender.

Em relacdo as aulas imaginarde Matematicaessas ofereceram outros eleme
para discussdes. Por exempJonas, 9 anos, estudantes do 4° gnando foi convidado pa
representar o papel do professor e ensMatematica, teve iniciativa de improvisar ui
quadro e comecou a armeexplicar diversos algoritmos.

Dentre outros aspectos, 0 que nos chamou a atefagdobservar que no quad
improvisado por Jonaspdos os algoritmoestavam resolvidos de maneira incorreta, af

de ter passado um bom tententando resolvé-los.
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FIGURA 1: Quadro de giamprovisado por Jonapara dar sua aula ddatematici, quando se imaginava
professor.
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A resolucao incorreta de algoritmos também foi etremla na producéo de Elias, 10
anos, estudante do 4° ano. Esclarecemos que gsahditamos que pensassem numa aula
em que aprendeu Matematica e realizasse um desalrhaptou por fazer alguns algoritmos
(Anexo 1 figura 13) e resolveu os algoritmos creadmwr ele mesmo. Porém, quando
observamos os resultados para esses algoritmosfizlanos que todos estavam incorretos
assim como o de Jonas.

Em relacdo ao livro didatico de Matematica, en@nts nas falas dos estudantes
referéncias ao uso desse recurso como sendo utiea @@nstante adotada em sala. Aline, 11
anos, estudante do 4° ano, por exemplo, afirmaMatematica é livro”.

Destacamos que trés estudantes na fase em quagieanam professores, iniciariam
suas aulas imaginarias de Matematica, mandando sasdamtes “pegar o livro de
Matematica”, para “passar atividades sobre algostnde multiplicacao e adicéo.

Na fase com 0 uso da escola em terceira dimens@uedde uma cena em que a
professora daquela escola parecia dar aula (Ap&digura 3), quando questionados sobre
0 que estava ensinando aquela professora, quatidaates afirmaram que seria Matematica.
Elias, 10 anos, 4° ano, por exemplo, afirmou quea ske Matematica “porque tem as contas”,
se referindo ao algoritmo armado no quadro. Pod@mas, 9 anos, estudante do 4° ano, Unico
gue ndo mencionou que a aula seria de Matematoma &m davida entre a aula ser de
geografia ou geometria.

Em outra cena da escola em terceira dimensao (AgeBdfigura 4) foram realizadas
guestbes sobre o material manipulavel, sobre (gsairo dos entrevistados afirmaram que em
aulas como aquelas com aquele tipo de materi&, defuncédo de apresentar modelo sobre o
que estava sendo ensinalui, 14 anos, estudante do 5° ano foi o Unico gaedferéncia
aquele material ser importante para apresentatgsiédos tem um triangulo.

Ainda na fase da escola em terceira dimensdao, igonasios aos estudantes sobre o
uso do &baco (Apéndice B figura 6) e do tangramé(diire B figura 7) para aprender
Matematica. As falas dos estudantes indicaramaguele material seria importante para
ajudar na “visualizacdo” do que estava sendo edsirfauas falas indicavam também que na
sala em que estudavam nao existiam aqueles mateniai entanto, um dos estudantes
descreveu uma situagéo em que a professora tetballiado com um tangram feito em papel
e que eles tinham brincado bastante.

Quando mostramos o0 abaco da imagem da sala enrdedomensao (Apéndice B
figura 6) a Jonas, 9 anos, estudante do 4° anonongsm ter visto um, ele afirmou que numa

conta de divisédo as “bolinhas” ajudariam a verificgue ficaria de resto na diviséo.
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Utilizando a escola em terceira dimenséo questiosatambém sobre situacdes de
aprendizagem de Matematica, ora acontecendo deafamdividualizada, ora em dupla.
Questionamos aos estudantes sobre sua preferénciapeender Matematica. Dos cinco
entrevistados, apenas uma afirmou que preferiagendizagem individualizada, destacando
que em grupo “era muita bagunca”.

Em relagdo aos dados do estudo piloto, considerameseles sinalizavam que as

entrevistas forneceriam elementos para discussieatgnderiam aos objetivos da pesquisa.

5.2.6 Algumas consideracdes para o estudo principal

Nesta secao discutimos sobre as contribuicdestddcepiloto para o estudo principal.
Como primeiro ponto observado sobre esse estudsenadmos que a incorporagao das
tarefas ao roteiro da entrevista, satisfez ao iwbjale potencializar os dialogos com o0s
estudantes. No entantba qualificacdo a avaliacdo desse estudo, considgre outros
pontos precisavam ser repensados.

O primeiro ponto dizia respeito a idade dos pardictes, pois foi comentado que
comparando estudantes com 9 anos e com 14 andsnuos O risco de entrar em questdes
relacionadas ao desenvolvimento infantil e assicoufideterminado que um critério de
selecdo para os participantes deveria estabelecen cdade maxima os 12 anos de idade.
Pois assim, iriamos ter uma maior garantia de @euttrapassariamos uma faixa etaria na
qual os estudantes teriam experiéncias que iamddéuelas relacionadas com a infancia.

Outro ponto comentado dizia respeito as experiéhasacriancas em estudo em escola
da cidade. Observamos que as que vivenciaram esgagéncias deram respostas baseadas
nas suas vivéncias, enquanto as outras ficarammaginario de como seria a escola da
cidade. Assim, ficou determinado que outro critélecselecao para os participantes do estudo
principal deveria ser que eles sempre tivessend@sdtuem escolas do campo.

O terceiro ponto dizia respeito a conducdo daseeistas, pois estas deveriam ser
mais fiéis ao roteiro, evitando situacées como, gg@mplo, a que a entrevistadora indicou,
para alguns estudantes, um boneco para ser “estuidaaginario” na hora em que esses se
Imaginassem professores.

O quarto ponto, dizia respeito a escola em tercingnsao, pois foi comentado que:

* No interior da mesma as cenas deveriam apresesitatamtes sentados para

nao deixar davidas que estavam tendo aula nagalela s
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* Que os algoritmos no quadro de giz na cena em guefassora dava aulas,
induziam a resposta de que a aula seria de Mateanati

* Que o abaco, o tangram e o livro didatico ndo padeser representados da
maneira como estavam (figuras 2,3 e 4 abaixo), pags contemplavam as

semelhancas adequadas com esses recursos.

@

o

FIGURA 2: Cena utilizada para investigar sobre o livro dabého estudo piloto.

FIGURA 3: Cena utilizada para investigar sobre o tangramstado piloto.

FIGURA 4. Cena utilizada para investigar sobre o abaco tnnlegiloto.
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Foi observado durante as analises dos protocolaslge no estudo piloto, que seria
Importante registrar as cenas da escola em temder@nsao que estavam sendo apresentadas
aos entrevistados, com a finalidade de esclaremssiyeis duvidas durante o processo de
analise de suas falas.

Assim, como opcao poderia ser interessante utilimar software que permitisse
capturar ao mesmo tempo a imagem do computadorf@assdos entrevistados durante o

processo de entrevistas.
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Capitulo 6

O ESTUDO PRINCIPAL

Neste capitulo apresentaremos o estudo principadpesquisa. Na sec¢do 6.1 seré
apresentado o campo de pesquisa e has subsegi@s isubsecdo 6.1.1 e subsecdo 6.1.2) o
cenario das escolas investigadas, bem como asa&gfdis sobre o fato dessas escolas receber
a denominacéo de escola nucleada e escola indeptemdspectivamente.

Na secédo 6.2 apresentaremos 0s participantes dquigeese na secédo 6.3
apresentaremos alguns aspectos sobre a realizagdenttevistas e sobre o roteiro seguido

(subsecao 6.3.1).

6.1 O campo de pesquisa

A pesquisa foi realizada no municipio de Caruann @98.501 habitantes e 920,61
km? (IBGE, 2009), o qual possui 9.307 estudantes erol&s classificadas como rurais,
sendo 6.141 estudantes do 1° ao 5° ano do Ensimiafmental.

Em relacdo as escolas rurais que funcionam nessgcipio, conforme dados
fornecidos pela Secretaria de Educacao, Esportreentude, Ciéncia e Tecnologia, 0 modelo
predominante de ensino nesse municipio é o sisteora turmas multisseriadas
(aproximadamente 79,16%). Nesse sistema cada giasse corresponde a um ano do
Ensino Fundamental.

O critério para a escolha das escolas surgiu ardedvisitas feitas com as presencas
das supervisoras da Prefeitura. Desde que os ponéssdas escolas visitadas concordassem
com a participacdo dos estudantes na pesquisa.

Diante disso duas escolas do campo foram escelhifldas apresentavam
caracteristicas bastante diferentes. Uma de pegpere, denominada nucleada e a outra
bastante ampla, denominada independente. Os detdbee as escolas serdo destacados nas

subsec0des a seguir.

6.1.1 O Cenario da Escola Nucleada

A escola nucleada fica localizada num sitio do ¥apcoximo a Rodovia BR 232 que
liga Caruaru a Recife.
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Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo de ffargao consideradas escolas
nucleadas, aquelas que possuem um numero de rtadricferior a 100. Em relacdo a
supervisao escolar e orientacao pedagodgica paaa essolas, a Secretaria forma nucleos com
algumas dessas escolas e realiza o atendimen&sdesdeos.

A escola nucleada escolhida para essa pesquisaristruida sob um solo rochoso,
onde quase ndo existem moradias, nem estabeleosnammerciais. HA uma igreja
desativada, e a residéncia mais proxima da esoclanga-se abandonada. O local ndo tem
nenhuma seguranca e a escola ja foi vitima de daorantos.

A escola é composta por duas salas de aula, unigheoe dois banheiros externos.
Na época que aconteceram as entrevistas, a estala elelimitada por cercas de arame e
palmas, plantas caracteristicas da regiao.

Nessas salas de aulas encontramos um quadro-begaas organizadas por grupos e
guatro estantes de metal, que séo utilizadas camiinbos especificos para cada disciplina.
Esses cantinhos de aprendizagem fazem parte daspeofo programa Escola Ativa da qual
faz parte a escola.

Segundo fontes do proprio MEC, o Programa EscadlaAto Ministério da Educacao
foi criado em 1997, especificamente para as escotas. Em termos nacionais, o Programa
Escola Ativa foi inicialmente implantado em 384 nwipios das referidas regides, e se
caracterizaria por uma metodologia de ensino deddiras classes multisseriadas das zonas
rurais que se inspirou no movimento pedagogicaslltque pretendia romper com a
educacéo, tradicional, passiva e autoritaria (BZDBS, p.107).

Esse programa, que objetiva melhorar a qualidadéndino Fundamental de 12 a 42
série$, reduzir a distorcéo idade/série e aperfeicoafvel rde aprendizagem, estando para
isso fundamentado nas seguintes concepcoes: apagrdi ativa, centrada no aluno e em sua
realidade social; professor como facilitador enestador; aprendizagem cooperativa; gestao
participativa da escola; avaliagdo continua e rmzgsso; e promocao flexivel (BOF, 2006,
p.110).

O Programa enfatiza o ensino por meio de livroatitos especificos denominados
Guias de Aprendizagem.

O programa adota ainda em sua metodologia a pa¢@o da comunidade com a
escola, através de atividades como a elaborac&yatpi da Comunidade, no qual os alunos

elaboram o mapa da regido durante as atividadesulde (BOF, 2006, p.113). Além de

2 Atualmente considerado 2° ao 5° ano do Ensindduental.
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acompanhamento de estudantes e capacitacfes Espepi@ra os professores da Escola
Ativa.

A proposta do Programa Escola Ativa é buscar umgsso de inovacao pedagogica
através da quebra do modelo de ensino em que esgmfapenas utiliza o quadro de giz, se
limitando a transmitir informagdes aos estudan@sa a quebra desse modelo o professor
deveria “incluir estratégias inovadoras e recurpeslagogicos visando a melhoria da
qualidade e eficiéncia da educacdo em escolassswiitadas, principalmente situadas em
areas rurals (BOF, 2006, p.107). Segundo Bof este programa @stdamentado: na
aprendizagem centrada no estudante e em sua deaidaial; no professor como facilitador e
estimulador; na aprendizagem cooperativa; na gqsd#iicipativa da escola; na avaliacado
continua e no processo e na promocao flexivel.

Para isso, esse modelo combina uma série de elesnerte instrumentos de carater
pedagogico/administrativo, na sala de aula, como a:

(1) A utilizagdo de Guias de Aprendizagem com propastaicular para classes
multisseriadas, situadas no meio rural, enfatizandato-aprendizagem através de
modulos como principio educativo. Segundo Bof (30@8ses guias foram
elaborados para promover a auto-aprendizagem, gmssibilita que os alunos
avancem de forma autbnoma no processo de ensianedpagem, uma vez que 0s
conteudos das diversas areas curriculares estadiddy em modulos de
aprendizagem.

(2) O trabalho em grupo, como acdo colaborativa patméar o espirito
participativo e de colaboracdo, em que os estusi@di® organizados em pequenos
grupos para realizar trabalhos em conjunto ou camof@ssor.

(3) Os cantinhos de aprendizagem, que sdo espacosdoss@a sala de aula com
recursos didaticos variados (livros, plantas, alsjeanimais, instrumentos, mapas,
etc.) para cada area basica do plano de aulasu@imprtuguesa, Ciéncias,
Matematica, Historia e Geografia). Esses recursddtidos tém a finalidade de
desenvolver atividades que envolvam “manipulac@servacdo e comparacéo de
objetos ou a realizacao de experimentos, pratigesquisa’.

(4) A criacao do governo estudantil que permite aodestie sua participacao ativa na
gestado escolar, em que é oportunizado ao estudaapeendizagem e o exercicio
da construcdo do processo de cidadania. Para idsgs®e passa por um processo
de escolha da representacdo dos alunos (presigemntee-presidente) e sua

participacéo ativa na gestéo da escola.
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(5) Participacdo da comunidade em que € promovidadetage proximidade “com a
comunidade com atividades curriculares relacionadas sua vida diaria e seu
ambiente natural e social, visando a formacéo iatelp estudante(BOF, 2006
p.112).

Na escola funcionavam duas salas multisseriadas pemnodo em que realizamos as
entrevistas constatamos um total de 32 estudan&tscutados, distribuidos da seguinte

maneira;

QUADRO 3: Distribuigdo do total dos estudantes da escol&eada.

Turma N° de Estudantes
2% ano/3° and 16 estudantes
4° ano/5° and 16 estudantes

A escola nucleada funciona apenas no turno da manmm&la trabalham duas
professoras e duas merendeiras. Os estudantemithiipam de 6nibus cedido pela propria
Secretaria de Educacdo ou carros utilitarios phear a escola. Os que moram nos sitios
mais proximos, costumam usar cavalos ou bicicletaso transporte. Verificamos durante as
visitas realizadas que o 6nibus chegou atrasado.

Apenas a titulo de informacéo, a professora dog & ano, havia terminado o
magistério ha algum tempo. Mesmo assim, estavamdosPedagogia a distancia num pélo

de Educacéo a Distancia em Caruaru, proximo deesi@éncia.

6.1.2 O Cenério da Escola Independente

Segundo a Secretaria de Educacao de Caruaru, @asesecebem a denominagéo de
independentes, quando o numero de estudantes utedos na escola ultrapassa 100
estudantes.

Essa escola fica localizada num povoado chamadaeRgiroximo ao trecho da
rodovia BR 104 que liga Caruaru a Toritama. A escé cercada de moradias,
estabelecimentos comerciais e utam housee por estar inserida numa area rural, é

considerada escola do campo.
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Segundo informacgdes dos funcionarios e professtaesdois anos que o prédio da
escola foi construido. Antes da construcdo dessdiqyros estudantes estudavam numa escola
menor situada no outro lado da rodovia.

Na escola estdo matriculados aproximadamente S00agges. Nela funciona do 2°
ao 9° ano do Ensino Fundamental, nos turnos daaatdrde e no horario da noite funciona
a Educacéo de Jovens e Adultos.

A escola possui 10 salas de aula, uma bibliotecaa wideoteca, uma sala de
professores, uma secretaria, um refeitério, baovepara professores e banheiros para
estudantes. Apesar de ndo ter quadra, 0s estudamtesn com um amplo espaco para as
brincadeiras, no qual geralmente acontecem tamiséaulas de Educacgéo Fisica. O sistema
de ensino é seriado. E importante destacar que esssda ndo adota a metodologia do
programa Escola Ativa.

As turmas escolhidas para a pesquisa tinham aatasacmesma professora, pois as
aulas do 4° ano aconteciam no turno da manha e & dno no turno da tarde. Estavam

distribuidas conforme apresenta o quadro 4 a seguir

QUADRO 4: Distribuicdo dos estudantes da escola Indepeadent

Série Quantidade de estudantes
4° ano 29 estudantes
5% ano 32 estudantes

Diferentemente da escola nucleada, os estudanteavamo proximos da escola
guebrando um pouco o paradigma em gque a distantia moradia e escola é considerada
caracteristica de escola do campo. Aqueles quevaroraistantes chegavam com o 6nibus
que faz o transporte de passageiros na localidadeas professoras,

A professora dos estudantes que fizeram parte dguiga tinha formacdo de
Magistério e Pedagogia e estava atualmente faaemdmurso de especializacao.

Em sintese, as escolas possuem caracteristicaasquenam diferentes. Na escola
nucleada a quantidade pequena de estudantes p@& saistema aula em salas multisseriadas
sao caracteristicas mais peculiares as escolasnaieoc Enquanto que na escola independente

encontramos cenarios bastante similares com akssgbanas.
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6.2 Os participantes da pesquisa

No total foram realizadas 23 entrevistas, sendedlizadas com estudantes da escola
nucleada e 12 entrevistas realizadas com estuddatescola independente.

Sobre a sele¢do dos participantes tinhamos a piontiés critérios de escolhas
definidos: a crianga deveria estar numa faixa a@t@nire 8 e 12 anos de idade; deveria estar
no 4° ou 5° ano de escolarizacdo e deveria teretgp@riéncia de escolaridade apenas em
escolas consideradas do campo.

E importante esclarecer que nossa programacaoekstab a realizagdo de 24
entrevistas, sendo no total 12 entrevistas a sdizada com estudantes do 4° ano e 12
entrevistas a ser realizada com estudantes dodb%ae seriam selecionados entre as duas
escolas que fariam parte da pesquisa.

No entanto, na nossa primeira visita a escola adalequando a professora nos
forneceu a lista como nome e data de nascimentestadantes, observamos que estudavam
nove estudantes no 4° ano e sete no 5° ano, pob&ervamos ainda que dois estudantes do
4° ano ndo contemplavam a faixa etaria estabeledidanuindo a nossa opc¢ao de selecao
nesse ano de escolarizagao apenas para sete éssudan

Em seguida, descobrimos que um estudante desda estava doente e por isso fazia
certo tempo que ndo estava indo a escola. Comnscoaer das visitas uma estudante
manteve a opcao de ndo querer participar da est@exioutro estudante, apesar de nao ter ser
negado, no momento da entrevista, ndo interagiu @grasquisadora, realizando apenas o
desenho solicitado. Dessa maneira, nessa escalads apenas com onze estudantes, e
mesmo um deles tendo afirmado que havia estuda@sawda da cidade, ndo contemplando
assim um dos critérios estabelecidos, optamosgmdascartar sua entrevista.

Na escola independente, como a quantidade de estgdaas salas dos 4° e 5° anos
era maior, optamos por manter nossos critériogleae as 12 entrevistas previstas na nossa
programacao.

No quadro 5 abaixo serdo apresentadas as princpeasteristicas dos estudantes
entrevistados. Por questdes éticas os homes dosigaartes foram substituidos por nomes

ficticios.
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QUADRO 5: Informacgdes principais sobre os estudantes estaslds

ESCOLA NUCLEADA ESCOLA INDEPENDENTE

Nome Idade Ano Nome Idade Ano
Luis 10 anos 4° ano Nelson 10 anos 4° ano
Deise 10 anos 4° ano Roberta 10 anos 4° ano
Paulo 9 anos 4° ano Lais 10 anos 4° ano
Leandro 9 anos 4° ano Jaqueline 9 anos 4° ano
Tatiana 11 anos 4° ano André 10 anos 4° ano
Rita 10 anos 5° ano Breno 10 anos 4° ano
Gabriel 10 anos 52 ano Liliane 11 anos 5° ano
Ronaldo 11 anos 5 ano José 10 anos 5° ano
Alberto 12 anos 5 ano Tarsila 10 anos 5° ano
Eva 10 anos 5° ano Gabriela 9 anos 5° ano
Rodrigo 10 anos 5° ano Gustavo 10 anos 5° ano
Marcus 10 anos 5° ano

6.3 A realizacao das entrevistas

Quando da coleta de dados na escola nucleadafesgoa da turma bisseriada do 4°
e 5° ano, explicou para os estudantes sobre angeeda pesquisadora, comentando com eles
sobre a experiéncia de entrevista, ela questioroeles queriam participar. Duas criancas,
logo declararam que ndo queriam participar de mamenhuma da entrevista.

Por ndo haver espaco reservado para a realizag@nttavistas foram colocadas duas
mesas com o material de desenho e o computadondérmante da sala de aula do 4° e 5° ano.

A principio esse fato parecia que iria dificultaastante as entrevistas, mas ao
contrario, esta medida terminou chamando a atedgfccriancas que passavam para ir ao
banheiro. Entdo elas viam a crianca realizando @sermho e depois olhando para o
computador.

No entanto a “propaganda” nédo surtiu efeito cono$pghois uma estudante, segundo

depoimento da colega, estava faltando a escola rn@aser entrevistada. Outra ainda so6
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aceitou ser entrevistada no ultimo dia da pesqéipasar desses detalhes foram realizadas
quatro visitas na escola e entrevistadas 11 crsanga

Na escola independente, quando a professora f@zsestacdo da entrevistadora para
0s estudantes, as criangas mostraram grande segeremntusiasmo em participar da pesquisa,
mesmo n&o sabendo do que se tratava. Como tramiscas quatro visitas a essa escola,
foram entrevistadas as 12 criangcas como estavésfweslém de sete estudantes que queriam
muito participar. Fizemos essa opcao para quenéese sentissem excluidos, entretanto para
compor nossa amostra, mantivemos as 12 entrepisastas.

Nessa escola, as entrevistas foram realizadasleateca, lugar tranquilo e reservado
que possibilitou uma melhor conducéo na entrevidteempo da duracdo das entrevistas nas
duas escolas variou muito, ora em funcao da praddgdesenho, ora da disponibilidade da

crian ¢a para conversar.

6.3.1 O roteiro estabelecido para as entrevistas

As entrevistas individuais eram feitas com a dewapl@sentacdo da pesquisadora e do
entrevistado. Questdes gerais foram realizadastivdjeo estabelecer um clima de
cordialidade, com a intencéo de deixar o entredstaais a vontade.

No inicio da entrevista foi perguntado ao entremst sobre o que ele pensava da
escola do campo; sobre o que pensava da escolédade ce sobre o que pensava da
Matematica.

Em seguida foram feitas trés solicitacées comaidiscadas no quadro 6 abaixo.
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QUADRO 6: Discriminagdo das fases a serem realizadas dwuarg@atrevistas individuais.

SEQUENCIA DAS FASES

DISCRIMINAGAO DA FASE

Pedir ao estudante que feche os olhos e lembre autza de

Primeira Matematica em que aprendeu o que estava send@eosin
Fase
Propor que desenhe a aula lembrada num papel;
Solicitar que explique o desenho resultante;
Solicitar que explique o que aconteceu na aulafgmecom que
aprendesse Matematica.
Segunda Pedir ao estudante que se imagine um professor atenhtica €
Fase expligue como daria aula de Matematica.
Terceira Responder questBes sobre cenas da escola em aedoignsad
Fase apresentadas no computador do tipoque vocé acha disso, is

ajuda vocé a aprender, por qué? Vocé aprender medimo
isso ou aquilo? Vocé gostar de aprender como? Quala
explica vocé gosta que ela mostre alguma coisa@ Yepre
entende quando ela explica? Se ndo entende, p&r\fqué
gostaria de ter isso, por qué? Acha que ajudamaprander

Matematica?

SO

Em relagdo a escola em terceira dimenséo, as tmiaas apresentadas aos estudantes

também seguindo um roteiro. Com isso, objetivAvagarantir que todos os entrevistados

observassem as mesmas cenas, ha mesma ordem.

As cenas foram apresentadas no computador aosaprtadconforme a ordem das

figuras apresentadas a seguir. Em relacdo as $iguma o contexto de sala de aula em que

estavam inseridos 0s recursos, quando apresengs3as cenas, foi utilizado uma das

ferramentas do software, para que os detalhes da pedessem ser visto de maneira
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ampliada e os estudantes visualizassem melhor a (pen exemplo, aproximar do bird da
professora e visualizar detalhes dos materiasoédicados).

FIGURA 5: Cena com o exterior da escola em terceira dimensao

Diante da figura 5 acima o entrevistado foi conglmla opinar sobre o que ele achava
que seria a imagem. Essa cena procurava obsenrgar exgtrevistados identificavam alguma

caracteristica da escola do campo na imagem.

y

FIGURA 6: Cena em que através da janela visualizamos adntéa escola

FIGURA 7: Cena vista na entrada da porta da escola.
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As figuras 6 e 7 acima foram utilizadas apenas como“artificio” para criar um

clima de expectativa antes de adentrar a escolacestudantes.

© | (@) Select objects. Shift to extend select. Drag mouse to select multiple. Measurements

FIGURA 8: Cena encontrada dentro da sala de aula da escola.

| ™ Jogador de F,
utebol
|| Médico E

FIGURA 9: Cena em que aproximamos do quadro da sala de aula.

As figuras 8 e 9 acima apresentam aspectos relinsmnao ensino de outros eixos da
Matematica (e.g geometria e tratamento da inforojachem como apresenta uma
representacdo sobre o professor e sobre o uso teriahananipulavel em aulas de
Matematica

Essas cenas estariam relacionadas a aula que estavicendo e sobre o uso de
materiais manipulaveis em aulas de Matematica.m\sguestionamos aos entrevistados se
esse tipo de recurso auxiliava na aprendizagematerivitica.

Diante do fato de que nos estudos pré-piloto etqilos entrevistados sempre
mencionavam 0 eixo numero e operacbes quando falalen Matemética, inferimos que
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através dessas cenas poderiamos perceber se @s @nts também foram trabalhados nas
aulas de Matematica.

© | (@) Select objects. Shift to extend select. Drag mouse to select multiple. | Measuremen ts

FIGURA 10: Cena em que o0 estudante esta aprendendo Mateiséatado.

© | (3 select objects. Shift to extend select. Dra

FIGURA 11: Cena em que os estudantes estdo em grupo estudateinatica

Observadas as figuras 10 e 11 acima, o entrevistadmnvidado a mencionar em

gual das duas situacdes ele aprendia mais Mateneaggplicar o motivo da sua escolha.

2 | @) Select objects. Shit to extend select. Drag mouse to select multiple.

FIGURA 12: Cena apresentando livros didatico de Matematica
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A cena da figura 12 acima foi utilizada para questr aos estudantes sobre o livro

didatico de Matemética e sua importancia para engigagem dessa disciplina.

@ \ @ Select objects. Shift to extend select. Drag mouse to select multiple.

FIGURA 13: Cena referente ao cantinho de Matematica.
Diante da cena acima da figura 13 questionamosstadantes sobre a importancia do
cantinho de Matematica, que faz parte da metodmladotada pelo Projeto Escola Ativa para

a aprendizagem de Matematica.

©) | () Select objects. Shit to extend select. Drag mouse to select multple.

FIGURA 14: Cena com a mesa contendo objetos préprios da Métensendo aproximada.

A figura 14 acima foi utilizada para motivar a falas estudantes sobre o uso dos
recursos materiais proprios para o ensino de Mdiesndomo o abaco, o tangram e o
material dourado.
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FIGURA 15: Cena em que dois estudantes estudam Matematmanmuutador.

A cena da figura 15 acima foi utilizada para matadala dos estudantes sobre uso do
computador no ensino e aprendizagem de Matematica.

Mesmo sabendo que no periodo das entrevistas, avé@ tomputadores nas escolas
do campo que participaram da coleta, observamosshalo piloto que essa cena poderia
contribuir com aspectos interessantes sobre o@®dsiMatematica e resolvemos manté-la.

Destacamos que todas as entrevistas foram audiadgstanto em aparelhos de MP4
como também pelo computador através do uso de fimase denominad€amtasia Studio
Esse programa permite capturar a tela do computadoraudio préximo ao computador,
gerando videos para serem editados. Esses videms fittilizados durante a analise dos
dados para esclarecer duvidas sobre a imagem quantmsvistados estavam vendo no

momento em que teciam determinados comentarios.

6.4 A analise dos resultados

As entrevistas foram transcritas e o0s protocolosadyges foram minuciosamente
analisados. Em seguida as entrevistas passaramanp@rocesso de mapeamento em que
foram elaborados esquemas individuais para cadavestt. Esse mapeamento consistiu em
acompanhar a linha de raciocinio utilizado por cainca nas respostas oferecidas durante
todas as fases da entrevista, objetivando busdanids de coeréncias nas respostas oferecidas
por elas (nesse mapeamento, por exemplo, observgm®sa crianca que afirmou que

Matematica é facil, manteve essa opinido durant@astaas fases da entrevista, inclusive
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guando foi questionada sobre uma imagem em quéaggts da escola em terceira dimensao
utilizavam o computador para estudar Matematica, afirmou que o computador ndo a
ajudaria a aprender, pois “facilitaria” ainda mais)

Os esquemas foram analisados individualmente, eatep@mcom o desenho e com os
videos das cenas apresentadas aos estudantezigosdiurante a entrevista.

Para analisar o contedado dos protocolos das esii@syinos apoiamos em elementos
da Analise do Conteudo de Bardin, pois esse tiparddise pode ser aplicado a todas as
formas de comunicacéo, inclusive as imagens e Heseientre os aspectos desse tipo de
analise, elegemos a “Analise Sequencial” (BARDINDO®), pois esta considera uma
sequencia estabelecida para a elaboragéo das riasegmaticas.

Dessa maneira para criar as categorias tematiptsnos por uma analise que seguiu
a sequencia de organizacao das entrevistas costumaptes. Com isso, para cada protocolo
de entrevista, categorizamos as concepc¢des dodaasts e elaboramos graficos com as
ocorréncias das respostas dos estudantes.

No quadro 7 a seguir apresentaremos as categpregoram criadas de acordo a
sequencia estabelecida, bem como relembraremdsj&is/os da pesquisa a ser contemplado

em cada categorias elaborada.
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QUADRO 7: Apresentacdo dos objetivos da pesquisa e dasoc@egriadas para atingir cada
objetivo.

Objetivo Categorias elaboradas

Identificar a concepcdo dos7.1. Concepcdes dos estudantes sobre a escolangmo oa a escola da
estudantes sobre a escola dadade;

cidade e do campo; 7.2 A concepcéo dos estudantes sobre a Matematica;

Identificar as concepc¢bes de&.2.1 A atitude dos estudantes com a Matematica,

estudantes do campo sobre a2.2 A concepcdo de Matematica presente nos deseiols estudantes.
Matematica.

Analisar quais o0s recurs¢ 8.1 Os recursos que surgem nas falas dos estudardado mencionaram

destacados em situagcbes @ situacdes de ensino de Matematica;

ensino de Matematica. 8.1.1 O Tempo Pedagdgico e o Quadro de Giz: awian uso desses
recursos nas aulas imaginarias dos estudantesale €® campo;
8.2 A linguagem utilizada na sala de aula enquastorso para aprender
Matematica.

Reconhecer 0s recursos g 8.3 Os recursos destacados pelos estudantes goueemdmnam situacées de
surgem nos discursos di aprendizagem em Matematica;

estudantes quando falam 8.4 Concepc¢des dos estudantes sobre a aprendizigeviatematica em
situagbes de aprendizage sjtuagdes de grupo.

dessa disciplina.

9.1 Concepcdes dos estudantes sobre objetos dilaooticomo recursos no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica;
Destacar o que falam sob g2 concepcdes dos estudantes sobre o livro didgtica aprendizagem de
recurso material e humano € pjatematica:
situagbes  de  ensino 9.3 Concepcdes dos estudantes sobre o Cantinho ademiéitica para a
aprendizagem de Matematica aprendizagem de Matematica;
9.4 Concepcdes dos estudantes sobre objetos éspegfra o ensino e
aprendizagem de Matematica;
9.5 Concepcdes dos estudantes sobre o computadwr pecurso para
aprender Matematica.

Os desenhos dos estudantes foram analisados ertzdegs considerando os trechos
de entrevistas, no qual os estudantes explicavajueohaviam feito. Diante dessa escolha
exploramos o material produzido nas entrevistaserimos a analise referente aos desenhos
nas categorias elaboradas com os quais eram cateize

Salientamos que durante a andlise dos dados, eoasids como principal variavel a
escola do estudante. Elucidamos que isso ocorogiepse estudo considera que a concepgao

humana é moldada pelo meio social em que o serrfumiae e estabelece suas relacoes.
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Portanto, avaliamos que por estar lidando com aepypéo de 23 estudantes, possivelmente
influenciados pelos contextos escolares em qued@sin, seria importante para analisar
essas concepcoes, estabelecer como variavel a escaue estudava o entrevistado.

Nessa perspectiva, os dados serdo apresentadosiedo fle dois grupos: o grupo dos
estudantes da Escola Independente e o grupo dmaetts da Escola Nucleada.

E importante esclarecer, antes de apresentar aeipgirsecdo deste capitulo, que
durante a realizacdo das entrevistas, consideranadeia central do que queriamos
questionar, mas que a forma como a pergunta fozagla ao entrevistado variou entre uma
entrevista e outra.

E importante destacar que utilizamos uma linguapastante coloquial durante as
entrevistas para nos aproximar mais das criancas.

Elucidamos que essa variacao foi consequéncia pidivabde estabelecer um clima
favoravel de dialogo entre pesquisadora e enteslost visto que algumas criancas
precisavam de estimulos durante o didlogo, pomsenais timidas e caladas, e outras néo
entendiam de imediato a questao da maneira cormeaestndo realizada.

Sobre os argumentos de Piaget a respeito da capactte comunicacdo da crianga,
observamos que as criancas entrevistadas por restexefaixa etaria destacada pelo autor
como sendo da linguagem *“socializada”, trocaramenspmento com a pesquisadora, ora
informando a pesquisadora sobre o0 que as interssi@/participando de discussdo em busca
de um objetivo comum (PIAGET, 1990) € nesse sentixjoressaram seus pensamento e
concepcdes como esperado, porém, torna-se impodastacar que a maioria dos estudantes
entrevistados apresentou, durante o dialogo, umanboder argumentativo na defesa de suas
concepcgdes. Obviamente ndo podemos descartartasepe que esse comportamento sofreu

influéncia da exposicao a propria situacao de eistee



90

Capitulo 7

A CONCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE A ESCOLA DO CAMPQ A ESCOLA
DA CIDADE E SOBRE A MATEMATICA

Consideramos ser importante, antes de comecarmosflasdes sobre os recursos
para aprendizagem de Matematica, apresentar aspghes dos estudantes sobre a escola em
que estudam e sobre a Matemética. Ponderamos sgee amncepcdes permitem uma melhor
compreensao sobre os aspectos que serdo apontdssgtudantes a respeito de recursos
humano, material e cultural para a aprendizageMatematica

Para contemplar essas discussdes apresentaremsscé@@a 7.1 a concepgao dos
estudantes sobre a escola do campo e a escolalatbeciNa secédo 7.2 apresentaremos a
concepcao dos estudantes sobre a Matematica, beim @atitude desses estudantes com
essa area do conhecimento (secdo 7.2.1). Por firmsegdo 7.2.2, abordaremos sobre a
concepcao dos estudantes sobre a Matematica goetemos nos desenhos e nas falas dos
estudantes.

7.1 Concepcdes dos estudantes sobre a escola dopmama escola da cidade

As discussdes sobre escola da cidade e escolntgmocgyeralmente sdo permeadas por
reflexbes acerca do contexto diferente em que essatas estdo inseridas. Nesse sentido, no
inicio da entrevista foram formuladas questdes louseavam identificar a experiéncia dos
estudantes com a escola da cidade, ou seja, sehgmt estudado numa escola dessa
modalidade ou se conheciam a realidade de funciem@nde alguma dessas escolas, bem
como suas opinides sobre a escola em que estudavam.

Quando analisamos as respostas dos estudantesssobtes gostavam da escola em
que estudavam, foi unanime o fato de todos gostafeimportante destacar que nas duas
escolas, a maioria dos estudantes nao tinha erperiéscolar em outras escolas fora a que
estudavam na época da coleta de dados, pois mansvema entrevista da escola nucleada
em gue o estudante tinha tido experiéncia em esleotédade (explicacdo no capitulo 6).

Observamos que dentre os estudantes que néo texparnéncia escolar em escolas da
cidade, alguns mencionaram que ja haviam visitad@ @scola dessa modalidade em

situacOes especificas (por exemplo, buscar um fgagele estudavam numa escola da cidade,
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assistir campeonatos de capoeietc.) enquantooutros afirmaram que nadnham tido

nenhum tipo de contattomuma escola da cidadegmo indica o gréafico 1 abai.

RESPOSTAS DOS ESTUDANTES PARA QUESTOES RELACIONADA
A EXPERIENCIAS COM ESCOLA DA CIDADE
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Nao estudou mas ja Ndo Estudou e ndo  Estudou numa escola da
visitou visitou cidade
Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 1: Respostas dos estudantes jquestdes relacionadas a experiéncias com escoldath.

Questionamodambém aos estudantes se eles conheciam alguénestugava n
cidade e se costumavanmanter dialogos colessas pessoasbre a escola em que estuda
Quando analisamosis respostas sobre essas questdfes observamos opagorega dos
estudantes de ambasesxolas, estabeleciam didlogos com estudantesladecicomo indic
o grafico 2 abaixo.
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RESPOSTAS DOS ESTUDANTES AS QUESTOES SOBRE A CONVIVENCIA
DELES COM ESTUDANTES DA CIDADE

m Escola Independente

Escola Nucleada

Ocorréncia de respostas dos estudantes

Conhece estudantes da N3do conhece estudantes da  Questdo nao foi realizada
cidade cidade

Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 2: Respostas dos estudaras questdes sobre a convivéncia detes estudantes da cida

Esse grafico, em conjunto com respostas dos estudantes, em que comentara
detalhes situagBes de dialogos com estudantesdia els cidade, nos possibili inferir que
a concepcao que os estudarsobre a escola da cidade estarsendcelaborados a partir de
paradigmas formuladopor outras pessoas, no caso, 0s colegas quec@mhe estudaval
na cidade.

Leandro,estudante da escola nucleapor exemplo, tinhama irma que estudava
cidade e evocou os didalogos em que ela comentounguescola da cidade exim
computadores e dessa maneira, ele criou a concepgdque escola da cidade tir

computador.

Ent: E? E ela conversa contigo sobre como € 14 na edetd...0 que € que ¢
conta pra tu... De la.

LEANDRO: Ela diz que é bom la

Ent: Diz que é bom |a.Na tua imaginacao tu acha que la é diferente diatiia
escola

L: Eu acho.

Ent: O que é que tu acha que tem de diferen

L: Computador.

Ent: Tu acha que la tem computador? ... E?

L: Ela diz que tem

Ent: Ela diz que tem. E 0 que mais que tu achateoede diferente I

((o estudante ficcerca de 10 seg. em siléncguasso para outra questi

(Leandro, 9 anos, estudante da escola nucl
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Analisandoas fala dos estudantes, observamos que suas respostaavardice
presenca de diferengcas entre as escolas. Apedarndes encontrados ocorréncias em
essas diferencas ndo foram explicacobservamosque suas opinides indicavacomo
principal diferenca entras escolas 0s aspectos relacionar infra-estruturi como apresenta

o gréfico 3 abaixo.

DIFERENCAS ENTRE ESCOLA DA CIDADE E ESCOLA DO CAMPO
DESTACADAS PELOS ESTUDANTES DO CAMPO
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Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 3: Diferencas entre escola da cidade e escola do cdegtacadas pelos estudantes do ce

Em relagdo aos estudantes da escola nucleinferimos que a maioria deles
mencionou asquestdes relacionadea infra-estrutura, poisgssa escola funciona nui
construcdo de pequeno p(, com apenas duas salas de aula.

Em relacéo aos estudanda escola independenth)servamos quapesar de estudar
numa escolaom uma boa infrestrutura, com biblioteca, sala de videos e malOdsalas d
aula, elesambém mencionaram aspectos relaciona infraestrutura, afirmando que
escola da cidade existe quadra, piscina e compes

Analisamosque tanto na esc nucleada como na escola independente ex
estudantes com uma concepe quea violéncia e a indisciplina estav presentes na
escola da cidadesabriela, estudante do 5° ano da escola indepenmo extrato abaixo
oferece subsidiogue explicam s motivos quenos fazem inferir de que a concepcao |

sobre a escola da cidade inclui a indisciplinareincie.
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Ent: Do outro lado... tu conhece, Gabriela, esdalaua ou da cidade?
GABRIELA: Nunca estu... nunca fui la.

Ent: Nunca foi la...Mas tu ja ouviu falar?

G: Mas eu s6 conheco Dom Vital e Zé Carlos.

Ent: E? ...Tu ja foi la foi?

G: N&o... Mas assim... minha prima, ja visitei Zé @rlos... mas Dom Vital ndo.

E: Ela conversa contigo sobre como é 1a? ... [Elta gue é diferente 14?

G: E assim ... muito, muito n&o.

Ent: O que é que tu acha que é diferente daqui?

G: S0 é diferente...que aqui... aqui € maior... ag¥ mais calmo, la é tudo um
tumulto, o recreio € junto... aqui € separado... &uito legal aqui.

Ent: L& € um tumulto é?

G:E.

Ent: E as aulas Ia... tu acha que é igual ou éetiife daqui?

G: Diferente.

Ent: Por qué?

G: Porque la é ... assim, la eles explica, assine®lexplica melhor de la... e la...,
aqui a gente aprende mais do que na rua.

Ent: Como assim? Me explica como € isso

G: Assim... é... quando... la... aqui menos gent&h.. mais calmo... la € assim
muita conversa, a gente ndo entende nada... € assim

Ent: Mas tu falou também que |4 eles ndo explicagnij eles explicam melhor [ ]
G:[ ] eles explicam! Aqui eles explicam melhomas eles ndo explicam, assim,
melhor do que aqui.

Ent: Por qué?

G: Porque eles explicam assim... eles explicam..agmninguém escuta porque a
conversa.

Ent: Ah! Entendi. TA bom. Um tumulto né? Ai tu achpae eles... a professora
explica... mas ninguém | ]

G:[ [..isso.

Ent: ... ai me diz uma coisa, tu gosta de estugiaif’a

G: Adoro.

Ent: Tu gostaria de estudar na cidade?

G: Nao.

Ent: Acha que n&o?... Por qué?

G: Porque la assim € ... muito perigoso pra mim.

Ent: E? Tu acha? ... O que é que tu acha que gogerla?

G: E assim... porque minha prima disse que |4 tem uito tiroteio.

Ent: E mesmo &?

G: Assim de pau de noite e |4 é muito longe da casa danha tia... se eu fosse
estudar la eu queria ficar na casa da minha tia.é muito longe daqui pra la.

(Gabriela, 9 anos, estudante do 5° ano da escigpémdente)

Através do protocolo de entrevista de Gabrielantileamos que a experiéncia
comentada por sua prima, permite contribui na féegéo de sua concepgcao de que a
violéncia esta presente na escola da cidade, poEénpodemos deixar de destacar que outros
aspectos podem ter influenciado essa concepcacegaonplo, noticias de televisdo e radio
sobre a violéncia das cidades). Consideramos tangpénGabriela compara os dois modelos
escola, é por isso, a tranquilidade do campo esaiptina em sala de aula, comumente

encontrada desse tipo, tornam ainda mais evideritdéncia e indisciplina da cidade.

% Durante todo o texto essa legenda indica falaepatsta.
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Em relagcdo aos estudantes que mencionaram queoka elsc cidade teria uma boa

infra-estrutura, encontramos extratos como o dedrib 4° ano da escola independente.

Ent: Foi? E antes tu estudava onde?

ANDRE: Do outro lado.

Ent: Dou outro lado. Esse outro lado era uma escodé ou era uma escola da rua?
A: Era ndo... era rural mesmo,

Ent: Era rural mesmo... Tu j& estudou alguma vemanascola da ra ... Tu tem
algum amigo que estuda 14?... Mas tu imagina gs& escola da rua ela é diferente
da escola rural?

A:E.

Ent: Porque la tem, tem, tem campo e aqui ndo telr®.tem campo € aqui nao
tem... Campo como assim?...De jogar bola é? E awmgie que tu acha que tem la
gue ndo tem aqui?

A: E ... 1 é grande, muito grande mermo e aqui ndé ... |4, la tem, tem escola,
tem piscina é aqui ndo tem.

(André, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpendente)

Observamos, que mesmo a escola independente erArginé estuda ter uma boa
infra-estrutura, inclusive com area para brincte,etabora a concepcdo de que a escola da
cidade € maior e que ostenta alguns privilégiosacpiscina, por exemplo.

Apesar de nao ter sido questionado a todos osasgslisobre as diferencas entre os
professores da escola da cidade e do campo, eacwdrquatro estudantes da escola
nucleada e trés estudantes da escola independenfeeram referéncias interessantes sobre
professores da escola da cidade, e por consequéporunizaram analisar caracteristicas de
professores do campo.

Dentre eles, dois estudantes da escola independentma estudante da escola
nucleada, apresentaram uma visao positiva par@gsafa da escola da cidade. Enquanto,
dois estudantes da escola independente e doiscdk esicleada, apresentaram uma visao
negativa sobre a professora da escola da cidade.

Quando avaliamos as concepcdes desses estuddmess@rofessores da escola da
cidade, observamos que as opinides deles mencionava caracteristicas positivas, ora
caracteristicas negativas para professores queomieciam.

Quando observamos o0s extratos desses estudantdisamos que a concepcao
formulada a respeito da professora da cidade tesequossivel, pois eles escolhiam modelos
de dialogos guardados na memoria, procedente dimgdiZom colegas que estudavam na
cidade e buscavam estabelecer uma relacdo posiiveegativa com o modelo apresentado
pelo colega (MOSCOVICI, 2007).

4 Os termos escola rural e escola da “rua” foratizatios nas questdes das entrevistas, pois avaigm®eram
termos mais familiares para as criancas.
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Tatiana, estudante do 4° ano da escola nucleadexemplo, estabeleceu a concepcgao
de que a professora da rua é “ruenta”. Para emntezairo ela elabora esse modelo de
professora para a escola da cidade, observamostratoeabaixo que as conversas com a
prima que estudava na escola da cidade, ou esaaiaag como eles costumam denominar,

foram determinantes para isso.

Ent.: Em que tu acha que é diferente?
TATIANA: Assim, os alunos, a escola é diferente né?. E a escola, eu acho que
€ muito grande, tem muitos alunos e... a professoeau acho que é meia ruenta.
Ent.: Meio o que?
T: Ruenta. Meia ruim, meia ruim é.
E: Meia ruim é? Porque tu acha isso?
T: Porque a minha prima, ela, ela disse pra mim. Rque quando ela, assim, no
primeiro dia dela, a professora passou uma tarefawg ela nunca tinha feito.
Ent: Sei.
T: Ai a professora gritou com ela e botou ela de stigo
Ent: Meu Deus, ai ela é meia ruenta.
T: E!
Ent: E tua prima faz que série la?
T: Faz quarto ano.
(Tatiana, 11 anos, estudantes do 4° ano da escoigleada).

Podemos dizer que Tatiana absorve a experiéncidavipela prima passando a
compartilhar da mesma opinidao sobre a professoraddae através de um estoque implicito
de imagens e ideias que sdo consideradas comaasoer@ceitas pela prima (MOSCOVICI,
2007).

Jaqueline, estudante do 4° ano da escola independrriro exemplo, a partir do
didlogo estabelecido com um estudante da cidaadyéia desenvolve uma concepcéo para a

professora da cidade, como apresenta o extrateabai

Ent.: Mas tu ja foi na escola da rua?

JAQUELINE: N&o.

Ent.: Nunca fosse na escola da rua? ...Mas tu tgomaamigo que estuda la na
escola da rua?

J: Tenho.

Ent.: Tem? E o que é que ele fala da escola da rua?
J: Fala que é bom.

Ent.: Que é bom... Vai dizendo pra mim.

J: Que é bom... Tem muita coisa interessante.

Ent.: E? Muita coisa interessante como assim?

J: E... professora boa.

Ent.: E? ... E 0 que mais?

J: E ... aescola la € bonita.
(Jaqueline, estudante do 4° ano da escola indeptende

A partir do extrato acima, analisamos que paraelagg) a ideia que permaneceu

sobre a professora da cidade foi positiva.
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Encontramos ainda, entre os estudantes que meremorgspectos relacionados ao
professor da cidade, que o Unico entrevistado guugleu em escola da cidade, ndo tinha uma
concepcao positiva sobre a professora da cidadexiato abaixo, identificamos o que Luis,

estudante do 4° ano da escola nucleada, pensaasptofessora.

Ent.: O que é que tu acha que é diferente?
L: E ... a professora fica l& brigando com a pessoa
Ent.: Fica o que?
L: Se a pessoa ir no banheiro.
Ent.: A professora fica 0 que? Que eu ndo ouvi.
L: Brigando.
Ent: Brigando é?
L: Se a pessoa for no banheiro
Ent.: E mesmo é? Quem te falou isso? ... tu viaita
L:E...queeuvi ... la.
Ent.: Mas aqui ndo briga ndo?
L: N&o.
Ent.: Aqui pode ir no banheiro?
L: Pode.
(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaatale

Quando analisamos as colocacdes de Luis durantensrevista, observamos que a
concepcgao dele sobre a professora da cidade,aloorelda a partir da experiéncia vivida por
ele no periodo em que estudou na cidade, bem carpartir do modelo de professora do
campo que ele conhecia, pois antes de estudarcoka ek cidade, tinha estudado na escola
do campo.

A partir das andlises das entrevistas, concluim@sas estudantes entrevistados de
ambas as escolas, apresentaram uma concepcéao as@weola da cidade, no qual eles
destacaram as diferencas fisicas e sociais (comaeymmplo, a indisciplina e violéncia
mencionadas por eles).

Avaliamos que mesmo estudando em escolas com edstichs fisicas bastante
diferentes, inseridas em espacos rurais com caitatas distintas, os estudantes de ambas as
escolas apresentaram concepg¢fes que incluiameréstichs similares a respeito de alguns
aspectos relacionados a escola da cidade comexporplo, a indisciplina e o fato da escola
da cidade ter uma boa infra-estrutura.

Consideramos que estas respostas foram moldadgsq@a@veis comparacdes feitas
pelos estudantes entre 0 modelo de escola do canpqgue estédo inseridos, e 0 modelo de
escola da cidade, dos quais ouviram falar. Podemiersr que a semelhancas nas respostas se
apoia no fato de que as escolas dos estudantesrafgediferente em diversos aspectos, sao
consideradas escolas do campo, e, que esses @studanmaioria, tinham tido experiéncias
escolares apenas como nessa modalidade de escola.
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Concluimos, de modo geral, que estava implicita fadéss desses wdantes a
concepcdo de que a cidade 1€ tranquila como o campo e quesg@a docampo ndo tem

uma estrutura fisica de gjidade como a escola da cid:

7.2 A oncepcao doestudantes sobre a Matematica

Essa secédo foorganizada em duas subsecOes. se¢do7.2.1 apresentaremos 0S
resultados das andlispeovenientes das indagacdes fe aos estudantesobre a atitude deles
com a MatematicePara iss eles foram convidados a comentagestavam diMatematica e
explicar os motivosle suas respost

Na subsecdo 7.2.2 apresentaremos as andlise desenhos produzidos pe
estudantes, quando elesam convidados a fechar os olhtesmbrar um aula de Matematica

em gue aprendemassunto ensina, realizar um desenho e explica-lo.

7.2.1 Aatitude dos estudantes com a Matematica

Sobre a atituddos estudantes comMatematicaguando organizamos as ocorrént
das respostagos estudant e construimos o grafico 4 abaianalisamosque a maioria dos
estudantes de ambas as escolas apresentaramatitude positiva com essa area do
conhecimento, poigpenas sete estudantes comentaram que gostavas) dmanenos” d

Matematica.

ATITUDE DOS ESTUDANTES DO CAMPO
SOBRE A MATEMATICA

® Escola Independente

Escola Nucleada

Ocorréncia das resposta dos estudantess
o = N w H (6, ] o)) ~ (0]
]

Gosta Gosta mais ou menos
Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 4: Atitude dos estudantes do campo coMatematica.
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Observamos nas falas dos estudantes que algungom@&iam utilizados como a
justificativa que possibilitavam a atitude positi@m Matematica. Organizamos as

ocorréncias dessas justificativas e construimasficg 5 abaixo.

ARGUMENTOS UTILIZADOS PARA JUSTIFICAR A ATITUDE POSITIVA COM A
MATEMATICA

5
(7]
£ B Escola Independente
[0}
- 4
2 Escola Nucleada
Q
g 3
©
(7]
©
b 2 -
o
Q.
w
g
() 1 |
©
-g .
e 0
‘@
5 Porque tem Facilidade com a Ndo explica
IS "contas" disciplina e com a

prova de Matem.
Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 5: Argumentos utilizados para justificar a atitudsiiea com a Matematica.

A partir desse grafico observamos que grande pdote estudantes da escola
independente e parte dos estudantes da escolaadagclenencionaram que gostava de
Matematica, pois aprendiam a resolver os algoritmos

Com a analise desses aspectos, passamos a inferio @lgoritmo estava sendo o
aspecto familiar entre essa disciplina e os estadagntrevistados. Observamos que esses
algoritmos pareciam possibilitar o processo de @g=m (que a nosso ver influenciam a
concepcao) dagdeias relacionadas a essa area do conhecimeniee ep@y isso alguns
nomeavam a Matematica como sendo contas, defimmp@ seria familiar nessa disciplina.

Os extratos abaixo apresentam algumas dessasicpistds para gostar de
Matematica.

E uma coisa bem interessante que ndo tem comosagesplicar... que a pessoa
aprende a fazer conta, aprende expressao numténizaa coisa boa.

(Tais, 10 anos, estudante do 5° ano da escoladgndepte)

Porque tem continha e eu aceito ((querendo dizeaterto”)§ tudinho.
(Breno, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpgndente)

® Durante todo o texto a legenda indica coment&ito pela pesquisadora sobre a transcrico.
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Eu acho muito boa porque é umas continhas queilété& umas que € dificil e a
gente aprende mais.
(Tatiana, 11 anos, estudante do 4° ano da escclizacia)

Porque é de conta.
(Rodrigo, 10 anos, estudante do 5° ano da escoleatla)

E bom...Tem continha de multiplicar ... E ... tegsehho.
(Leandro, 9 anos, estudante do 4° ano da escdizadiad

A partir desses extratos observamos que as crigpggasiam transferir a ideia que
estava na mente sobre a Matemética para algo {&socontas) presentes em suas explicacdes
sobre essa area do conhecimento.

Outro argumento que apareceu nas entrevistas timkaates de ambas as escolas foi a
facilidade com a disciplina e com a resolucédo devgrde Matematica sendo utilizada para
explicar a atitude positiva com a Matematica.

Roberta, estudantes do 4° ano da escola indepengemtexemplo, faz referéncia a
nota dez que tira na prova de Matematica, afirmayao“eu acho ela boa... Porque as vez eu
tiro dez na prova de Matematica... eu gosto maodtinha de vez”

Buscando indicios para compreender os aspectofageen Roberta tirar dez na
prova, observamos através do extrato abaixo, cuenehciona os assuntos ensinados em

Matematica destacando apenas os algoritmos depiiaztao e adicao.

Ent: Eu gosto mais da continha de vezes.
ROBERTA: A professora tava ensinando, ai eu tirei.. eu ndo acertei, mas
depois no final ela mandou eu dizer outras, ai eLcartei
Ent: Foi? Que bom. E o que é que tu aprende maiMatematica? Diz pra mim
assim, as coisas que tu aprende em Matematica®guie mais de 5 seg.) Tu disse
gue aprende a continha de vezes. E 0 que maisiguednde?
R: Multiplicacao ... é ... aquela outra que é de nis
Ent: E 0 que mais?
R: Adicao.
Ent: Adicéo.
R: Deixa eu ver.
Ent: Vai dizendo pra mim.
R: Deixa eu ver se eu me lembro assim. Multiplicaggtambém.
(Roberta, 10 anos, estudante do 4° ano da escejpendente)

Entre os estudantes que argumentaram ter facilidaoie a aprendizagem em
Matematica para justificar uma atitude positiva cdisciplina, encontramos 0s extratos

abaixo:

E porque eu ja sou bom nela.
(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaadale
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Porque eu sei mais Matematica que as outras tarefas
(Gabriel, 10 anos, estudante do 5° ano da escolaatla)

Porque Matematica & mais pra mim é mais bom pra guno acostumado.
(Alberto, 12 anos, estudante do 5° ano da escalaaun)

Encontramos ainda alguns estudantes tanto da asdefgendente como na nucleada
que afirmaram apenas que gostavam de Matematicg, r&e entanto, oferecer explicacdes
para essa relacdo com a disciplina.

Em relacéo aos estudantes que mencionaram naméeralacédo afetiva tdo positiva
com a disciplina, encontramos alguns argumentogustiicavam esse fato.

Quando organizamos as ocorréncias das respostasstlmantes que argumentaram
gue gostavam “mais ou menos” dessa area do conéettire construimos o grafico 6 abaixo
observamos que a maioria dos estudantes ndo edtreaendo subsidios que explicassem a
atitude deles. Por exemplo, quatro deles comentap@nas que “gostavam mais ou menos”
de Matematica ou afirmaram que preferiam outrailisa, sem fornecer muitas explicacdes

gue justificassem suas escolhas.

ARGUMENTOS OFERECIDOS PARA JUSTIFICAR A ATITUDE DE "GOSTAR MAIS OU
MENOS" DE MATEMATICA

H Escola Independente

Escola Nucleada

Ocorréncia de respostas dos estudantes
=
]

Porque tem muitas "contas" Dificuldade com a prova Nao explica

Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 6: Argumentos oferecidos para justificar a atitude gistar “mais ou menos” de
Matemética.

Dentre aqueles que explicaram os motivos que faziam que “gostasse mais ou

menos de Matematica” encontramos argumentos qoeaa@m a existéncia dos algoritmos
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como justificativa para essa atitude. O extratoxab@é um exemplo do uso desse tipo de

argumento.

Ent: Meio dificil? Por que é meio dificil?
JOSE: Porque é muita conta.
Ent: Porque tem muita conta?... Tu ndo consegwnder a conta ndo?
J: Muito n&o.
Ent: Tu acha que tu ndo consegue aprender a contpup?
J: Porque assim, eu ndo presto muito atencdo na ajJlquando a professora ta
explicanda
(José, 10 anos, estudante do 5° ano da escolaimiiagte)

A partir da analise desse extrato observamos quemzepcao de José, a Matematica

€ uma disciplina dificil, pois esta vinculada aséncia de “muitas contas” que ele

provavelmente tem dificuldade em resolver.

Observamos no extrato abaixo, outro exemplo, emréquéizado o mesmo argumento

para gostar “mais ou menos” de Matematica.

Ent: E?! E me diz uma coisa Matemética, o que egaeha de Mateméatica?

EVA: Acho um pouquinho bom por que... € muita contalificil.

Ent: Conta dificil e? ...Como assim? Diz uma.

E: Por exemplo... a de vezes.

Ent: A de vezes... E dificil e?

E:E.

Ent: Porque heim?

E: Porque tem umas tabuadas que eu sei ... mas teutras que eu sei muito
néao.

Ent: E porque assim... tem umas que tu ndo aprend@?ue e que tu acha que
acontece contigo?

E: Por que... como a de oito e a de nove... eu suauito rim nelas.

Ent: E?

E: Mas nas outras eu sou baa

Ent: E porque tu acha que tu e ruim na de oito @@maiove? Se as outras tu
aprendeu, porque tu acha que néo aprende a de @itle nove?

EVA: Por que... eu ndo decoro na cabeca.

Ent: N&o decora na cabeca.

EVA: Ai quando a professora vai dizer uma... ai eerro.
(Eva, 10 anos, estudante do 5° ano da escola daglea

Através desse extrato da entrevista de Eva, obsevaue ela comeca também a

utilizar a dificuldade com os algoritmos para ffistir o fato de ndo gostar de Matematica,

porém, em seguida, ela destaca também suas dideddem memorizar os conteddos

ensinados nessa disciplina.

Quando analisamos as questfes relacionadas aeatitesses estudantes com a

disciplina de Matematica, observamos que apesatitiade, ser, geralmente, uma relacdo

pessoal, alguns argumentos utilizados pelos edeslale ambas as escolas para justificar
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suas atitudes com a disciplina de Matematica, astavinculadas a maneira como eles
vivenciavam essa disciplina no contexto escolagaeestavam inseridos.

Observamos que apesar dos estudantes serem dasedidefentes, a maioria deles
utilizavam os algoritmos para se referir a essa dceconhecimento, sem fazer referéncias a
argumentos que colocavam a Matematica como imperfm@ra as questdes do cotidiano (por
exemplo, aprender Matematica para conseguir umesgopr

7.2.2 A concepcao de Matematica presente nos desesldos estudantes

Para refletir sobre os desenhos produzidos pelasicass, avaliamos que estes
desenhos séo representacdes simbolicas e consmdeoanpressupostos de Piaget (1964) em
que o autor destaca que a maneira como a criarssa ainterpretar o mundo e elaborar
representacdes simbdlicas para imagens e ideiasviestulada a inteligéncia. Conforme o
autor a representacdo vincula-séigmagem mental ou a recordacdo-imagem”, ou seja, “a
evocacao simbdlica das realidades ausensRGET, 1964, p.87). Portanto, ponderamos
que, quando convidamos as criancas a fechar os,démbrar uma aula em que aprenderam
Matematica e pedimos que elas realizassem um deselals evocaram lembrancas de aulas
de Matematica internalizadas em suas memorias,tigpam sido analisadas por elas de
maneira inteligente antes de ser incorporada a meambessa maneira, 0os desenhos
produzidos foram considerados também como uma nmiemigivel do acontecido, ou seja,
fotografia mental, emocional e psiquica (DERDYK82p

Para as andlises dos desenhos consideramos o alesepkplicagdo do estudante
sobre o que foi desenhado e principalmente a egél@ do estudante sobre a aula lembrada
para realizar o desenho.

Para analisar as producOes realizadas pelos estadaessa fase da entrevista
optamos por organizar os desenhos de acordo coomtexto desenhado pelo estudante e
categoriza-los de acordo com a presenca ou aus@maigoritmos no desenho.

Em relacdo ao contexto desenhado observamos qtee, estudantes da escola
independente e quatro da escola nucleada desenhaalande aula da escola; dois estudantes
da escola independente e quatro da escola nudeadaharam a escola e entre o restante dos
estudantes encontramos desenhos como: o0 alunoaesgora, 0 estudante sozinho numa

banca, o pica-pau amarelo e outros (Anexo 2 a 5).
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Identificamos também que dois estudantes da escd&pendente, fizeram aper
alguns algoritmosimples quando foram convidados a realizar um dessobre uma aula «
Matematica.

Em relacdo a presenca de algoritmessas producdeguando organizamos
desenhos dos estudantes em funcdo da presenca digggémos e construimo grafico 7
abaixo, observamos ques desenhos realizados pelos estudantes da esdbependente, ¢
algoritmos estavam mais presente que entre os desenhossdestudantes da esci
nucleada, contudo na maioria dos desenhos reafizgulos estudantes da esc

independente, o contexto desenhado retratava 8é@salp contexto de sala de

PRESENCA DE ALGORITMOS NOS DESENHOS DOS ESTUDANTES PRODUZIDOS
DURANTE A ENTREVISTA
S 10 -
S B Escola independente
A
= Escola nucleada
w
o 6 -
L
c
©
S 2
()
3 5 [
3 J
s Desenhou Algoritmo N3o desenhou Algoritmo
=
o Presenca dos algoritmos nos desenhos dos estudantes

GRAFICO 7: Presenca e algoritmos nos desenhos produzigeks estudantes durante a entrey

E importante destacar qina escolaridependente os algoritmos foram encontr:
inclusive em desenhos que ndo retratavam a esc@me sala de aula. Lais, estudante ¢
ano da escola ingendent, por exemplo, desenhou o pipgau, dando explicacdes sobre €
producdo com base num dos episodios, provavelnasststidos por elisobre esse desenho
animado de televisddNo entanto, observamos que antes de iniciar so@dupdo a alun
colocou 2x1=2 como que para delimitar que seu dheseaferi-se aMatematic.
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FIGURA 16: Producéo de Lais, 10 anos, estudante do 4° aescdta independente.

Explorando o que Lais explicou sobre a aula de Matiea guardada em sua
memoria, evocada para realizar o desenho, idaaifis através do extrato abaixo aspectos
gue indicam os motivos da presenca daquele algonorseu desenho.

Ent.: Me diz uma coisa... tu lembra que quandordegeomecou essa atividade de

desenhar, a gente disse assim: vamos pensar nlandeaMatematica que a gente

aprendeu num foi? ... ai... nessa aula de Mateadtie tu aprendeu, o que foi que

aconteceu nessa aula que fez tu aprender Matefatica

LAIS: As conta... era boa as conta

Ent.: Como é uma conta boa?

L: Assim... duas vezes um, duas vezes dois, duagegetrés

Ent: Isso € uma conta boa €7?... E o que é uma nama

L: Assim, bota assim, vocé até botar aqui, sete nilitocentos e quarenta e oito

vezes quatro, ai vocé tem que somar.

Ent.: Isso € uma conta boa ou ruim?

L: Rim.

Ent: Por qué?

L: Porque eu num gosto... porque é de somar assiai,eu ndo sei fazer assim.
(Lais, 10 anos, 4° ano, da escola independente)
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Observamos nesse extrato de Lais, que na auladdmipela estudante o algoritmo
estava presente e ela inclusive comenta sobrefigsldikdes que tem com operacdes de
algoritmos que ultrapassam a base 1000.

Refletindo sobre esse desenho de Lais, relembramoues para Moscovici “a
representacdo iguala toda imagem a uma ideia eidedaa uma imagem” (MOSCOVICI,
2007, p.46) e partir dessa proposicdo, conjectusaque Lais apresenta no seu desenho suas
ideias sobre a Matematica quando relaciona osittgzs do seu desenho a imagem sobre a
Matematica existente em seu pensamento.

Mesmo néo tendo desenhado os algoritmos, todos stsdamtes da escola
independente, quando explicaram as aulas lembragasionaram o ensino do algoritmo,
restringindo essa area do conhecimento a apreriizag operacdes numericas a partir dos
algoritmos.

Observamos, por exemplo, que Gustavo, estudar€ dono, ndo inseriu “contas” em

seu desenho como apresenta a figura 17 abaixo.

FIGURA 17: Producédo de Gustavo, 10 anos, estudante do Sfea@scola independente.

Porém no extrato abaixo, em que Gustavo explicasertho realizado, observamos

gue na aula evocada por ele estava sendo ensiobisboexpressao numeérica.
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Ent: Pronto?... Me explica ... o teu deser

GUSTAVO: Aqui é a entrada da escola.

Ent: Certo.

G: Aqui fica a escola... aqui é os prefssores ensinandc

Ent: E os professores sinando... T4 lindo teu desenh« Tu lembra que a gente
pensou na aula que a gente aprendeu nao foi®.tug@prendeu alias. O que foi..
gue é importante acontecer nessa aara tu aprenddviatematic?

G: A expressdo numérice

Ent: A expressdo numérica? E pra tu aprender &esfo numérica o que ... O (
foi que aconteceu na aula que fez tu apreMatematic@

G: Eu se interessar muito péra essa matéria qié...boa.

Ent: Tem que se interessar muito pmatériaque € boa... Tu acha que quanc
professora ensina expressao numeérica, todo mureltaga |4 aprendet

G: Tava.

Ent: Todo mundo que tava la aprend

G: Hum hum.

Ent: Tem algum colega teu gasvezes nao aprende na auleMatematica?

G: S6 um.

Ent: E tu acha que ele ndo aprende por

G: Porque fica conversandc

(Gustavo, 10 anosstudante do 5° a da escola independente)

Na escola nucleada quantidade de estudantes que nao inseriram algiimos
desenhodoi maior. No entanto, nas explicacdes sobre ordeseealizadonove estudantes
dessa escola evaean aulas em que estavam aprendendo algol para explicar seus
desenhos.

Leandro, estdante do 4° ano da escola nuclegpor exemplo, quanc explica seu
desenhoabaixo apresentado, menciona o que estava acodt na aula lembradpor ele

conforme extrato abaixo.

FIGURA 18: Producdo de Leandro, 9 anos, estudant 4° ano da escola nucleada, realizada durai
entrevista

Ent: Terminou? Me explica agora um pouquinho do queeétemn no teu desenl
LEANDRO: E temo sol... é ... tem estudantes.tem a sala de aule... é... isso
aqui é a calcada. isso aqui € 0 ... 0 mato, isso aqui é o pé de arv

Ent: E aqui?((perguntando sobre a parte do desenho que citeieermelho’

L: E... é a professora.
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Ent: A professora? ... tu lembra que quando a gentamos fazer de conta que a
gente entrou nessa escola ai ... a gente se lerdbrama aula de Matematica que a
gente aprendeu ndo foi? o que a professora tavimaeds?... O que foi que
aconteceu nessa aula pra tu aprender Matematica?

L: E... Conta ... conta de multiplicar

Ent: Conta de multiplicar? ... E o que foi que, dae tu aprender a conta de
multiplicar? ...O que foi que aconteceu na aula fwraaprender a conta de
multiplicar?

L: A professora botou no quadro... ai eu aprendi

(Leandro, 9 anos, estudante do 4° ano da escdizaciag

Luis, estudante do 4° ano da escola nucleadaggpliaar seu desenho feito durante a
entrevista que serd apresentado na figura 19 gbtrtbém evoca uma aula na qual a

presenca de algoritmo esteve presente, conformat@xfue segue a figura 19.

FIGURA 19: Produgéo de Luis, 10 anos, estudante do 4° aesodéa nucleada, realizada durante a entrevista.

LUIS: Eu fiz assim eu escrevendo a tabuada.

Ent. Certo. Tu vai querer desenhar mais alguma®ais Mais nada? Entéo pronto...
me explica o que tu desenhou ai.

L: Eu desenhei eu sentado na banca é... fazendo t@#... do quadro.

Ent. Fazendo as contas do quadro?

L: E.

Ent: Nessa aula que tu aprendeu Matematica, quanpimfessora te ensinou, tu

acha... o que foi que teve de importante ... ofgugue aconteceu na aula que fez tu
aprender? O que é importante acontecer na auta prrender Matematica?

L: E a de dividir

(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaatda)le
Entre os 23 estudantes totais entrevistado naseahcadas, encontramos apenas dois

estudantes da escola nucleada que ndo menciona@tas”’, nem as inseriram em seus

desenhos. Deise, estudante do 4° ano, dessa eguedar de afirmar que a matéria que mais
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gosta de estudarMatemaétici “porque é boga’quando questionada sobre o que aprende
disciplina afirma quaprende a ler... e... a... escrever”.

A analise @ desenhqproduzido por ela, apresentado na figR@abaixo, bem como o
extrato de entrevista em que ela explica o quenti@sgnos permitiuobservar que na aula
evocada por ela, o ensime algoritmo ndo é mencionado, conforme extrateuh entrevist

gue segue a figur20, abaixc

FIGURA 20: Producao de Deise, 10 anos, estLe do 4° ano da escola nucleada.

Ent: Oh Deis, me explica o que foi que tu desenhou?
DEISE: Uma casa...
Ent: E essa casa, de quem é essa
D: Minha.
Ent: A tua casa? E? ... tu lembra que a gentensierte da aula dMatematica que
aprendeu nédo foi? Quando tu apreMatematica o que é que acontece na aule
O que é importante na aula pra tu apreiMatematica?
D: E... estudar.
Ent: Estudar? ... mas estudar como as:
D: Ler.
Ent: Ler... Diz outras coisas pra mi
D: Lé... escrever.
Ent: Ler, escrever ... Mas é importante tu fazes iom os outros... Em casa? ...Tu
estuda mais comc
D: Em casa
Ent: E? E na aula tu acha que tem que acontecee pra tu aprender? ... Quantc
ndo ta em casa, tu ta ai na tua sala de aulay peréndeMatematica, o que € que é
importante pra tu poder aprenc
D: Ler e escrever
Ent: Ler e escrever né? Qua a gente se lembrou dessa aula que tu apre
Matematici tu desenhou tua casa num foi? Tu sabe dizer pra pargue ftu
desenhou tua cas
D: Néo.

(Deise, 10 anos, estudardo 4° ano da escola nucle:
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Outro aluno dessa escola que ndo mencionou e negnlt®u “contas” foi Alberto, 12
anos, estudante do 5° ano. A partir da analiseedentho dele em que reproduziu o exterior da
escola, bem como do protocolo de sua entrevistguamexplicou seu desenho, observamos
que ele ndo esclarece muito sobre a aula lembradsa, que também ndo destaca os
algoritmos. Avaliamos que os protocolos desses éstisgdantes ndo ofereceram elementos
para contrapor a concep¢do sobre a Matemética gtaae surgindo nos desenhos e
explicacbes dos outros estudantes.

De um modo geral, nossas andlises indicaram qoaaepcao desses estudantes sobre
a Matematica estava vinculando essa area do condefti a uma disciplina em que se
aprendem algoritmos. Observamos que essa concegsgtava presente nas falas dos
estudantes das duas escolas investigadas.

Esse fato, em conjunto com o pressuposto piaget@mogque a crianga interpreta o
mundo em que vive, nos possibilitou avaliar queleesssa interpretacdo a propria concepgao
em movimento, os estudantes estariam elaborandocessepc¢do a respeito da Matematica,
pois eles tinham interpretado que nas aulas dessgloha vivenciadas em suas escolas, 0
objetivo principal do ensino estaria vinculado éeagizagem dos algoritmos.

Avaliamos também que como as representacoes sasctiivas” (MOSCOVICI,
2007), impondo uma forcga irresistivel, através delestrutura presente antes mesmo do
nascimento do individuo, essas criangas ao chegsscala podem ter se deparado com
representacdes ja prontas sobre essa area do roeh&re que estas possuiam uma forca
incontestavel que modelam a concepcéo do individwaliamos ainda que possivelmente,
essa representacdo da Matematica estaria presem@ntexto de sala de aula de ambas as
escolas, e, por isso, as concep¢des dos estudgnésentavam essas similaridades.
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Capitulo 8

A CONCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE RECURSOS HUMANOS,
MATERIAIS E CULTURAIS PARA A APRENDIZAGEM DE MATEMA TICA

Para iniciar nossas reflexdes a respeito dos meEur® processo de ensino e
aprendizagem de Matemética, este capitulo foi azgdn em secdes. Na secdo 8.1,
apresentaremos 0s recursos que os estudantesadastaao falar de situagOes de ensino de
Matematica. Na subsecédo 8.1.1 a partir das sitgsad@ensino imaginadas pelos estudantes,
apresentaremos o que as falas dos estudantesvemgicmbre uso do tempo pedagdgico e do
quadro de giz enquanto recursos importantes paasmo de Matemética. Na secédo 8.2
abordaremos aspectos sobre a linguagem utilizadsaéande aula enquanto um recurso no
ensino e aprendizagem de Matematica. Na secdo pBedegtaremos 0S recursos que 0sS
estudantes destacavam quando mencionavam situde@gsendizagem de Matematica. Por
fim, na se¢cao 8.4, apresentaremos o que os estgdaencionaram sobre a aprendizagem de
Matematica a partir de outros estudantes enquastarso humano importante para a

aprendizagem dessa area do conhecimento.

8.1 Os recursos que surgem nas falas dos estudanmsando mencionaram
situacdes de ensino de Matemética

Para atingir o objetivo de analisar quais recussmam destacados em situacdes de
ensino de Matematica, analisamos as falas dosaegtg] referente a0 momento da entrevista
em que foram convidados a se imaginar professgpleear como ensinariam Matematica.

Para isso, partimos do pressuposto que no jogmagimacao o pensamento simbdlico
da crianca permite “uma assimilacdo do real ageupcasido do pensamento sério a ponto
de repetir um acontecimento vivido” (PIAGET, 1964).

Analisamos que, para Piaget o jogo esta ligadoemsgmento, sendo que na maior
parte dos jogos as criangas reproduzem o que &#sipnou, evocam o que a agradou, ou até
mesmo participam mais perto do ambiente, constoufndha vasta rede de dispositivo que
permitam ao eu assimilar a realidade integral,éstacorpora-la para revivé-la, domina-la ou
compensa-la” (PIAGET, 1964, p.198). Ao se imagimarprofessores e explicar como

ensinariam Matematica os alunos estariam reprodazinque foi por eles incorporado das
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aulas vivenciadas deMatematicc e dessa maneira ofereceriam subsidios para
discutissemos alguns aspectos mencionados nesaasaaginaria:

Ao analisar as falas dos estudantes sobre comoaeasirMatemdica, observamos
gue nas praticas imaginarias dos estudantes surgilgumas acdes que demonstrava
concepcao de ensino desses estudantes, bem cqmética adotada pelas professoras ¢

em sala daulas. Organizamos as ocorréncias dessas ac¢dnstruimos o grafic8 abaixo.

AGOES DE ENSINO MENCIONADAS PELOS ESTUDANTES DO CAMPO
AO EXPLICAR COMO ENSINARIAM MATEMATICA

m Escola independente

Escola nucleada

das respostas dos estudantes

ocorréncia

1 +—
0 .
Passar tarefa de conta Mandar estudar para Passar tarefa de conta  Passar tarefa de Passar tarefa no livro

no quadro a prova no caderno leitura (ndo (ndo especifica)
especifica)

categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 8: Acdes de ensinmencionadapelos estudantes ao explicamo ensinariarMatematica.

A partir da ocorréncia das acdes apresentad grafico 9, observamos que nas d
escolasas maneiras que os estudantes destacaram pam isiEs aulas imaginarias
Matematica demonstraraaspectos de uma rotina em quensino de algoritmos atrés do
uso do quadro de giz estava bastante pre

Para ilustrar como seria 0 ensino desalgoritmos nas aulas imaginadas pe

estudantes da escola indepenc, escolhemos o extrato de Tarsitaesentado abaix
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Primeiramente eu ia dar boa tarde pra todo mundce eexplicava a eles que as
vezes a professora la ta bem agitada... que eteonfalar todo mundo sentado ai eu
ia comecar a aula, pegava o caderno de Matematiaacemecar... ia passar no
guadro e se, por exemplo, um disesse: professaram@&ndi direito... ai eu tinha
gue retornar e ensinar. Tem professor que nas$az i

(Tarsila, 10 anos, estudante do 5° ano da esaigpémdente)

Na escola independente, identificamos também que ekiudantes demonstraram
uma preocupacao com um ensino de Matematica vofiathba prova de Matematica, como
se fosse primordial que ensino dessa disciplinaesste vinculado a avaliacdo escolar.

Para ilustrar esses aspectos optamos pelos extlat@ntrevista de Liliane e de

Jaqueline, destacados abaixo:

Eu ia me apresentar para os alunos. Era feito assinia me apresentar para 0s
alunos... ai... pra poder eu dar as provas .raappder... uma semana antes... poder
dar os... problemas. Pra poder eles saberem no.Mandar eles estudar em casa.

(Liliane, 11 anos, estudante do 5° ano da escdépendente)

Ent: Mas vamos dizer assim, se fosse aula de Méteneerto? Hoje tu ia chegar 1a
e ia ensinar Matematica para eles. Como é que faz&x? Desde a hora que tu
chegou na sala?

JAQUELINE: Eu ia mandar... eles estudar com a provade Matematica. Ai
depois que eles estudasse eu ia mandar eles fazerava.

Ent: E se tu fosse ensinar algum assunto novolps® €omo é que tu ia fazer? ...
pra eles...

J: Eu ia fazer no quadro, ai depois fazer uma novarova.

Ent: Tu escrevia o que no quadro?

J: Assunto novo.

Ent: E 0 que é que ia ser esse assunto novo?

J: Assunto novo de portugués.

Ent: Mas ndo era aula de Matematica?! Vamos fagecahta que a aula era de
Matematica. Tu ia ensinar o que pra eles?

J: Uma conta de vezes

Ent: Uma conta de vezes. Ai tu ia escrever ess@canquadro €?

J: E... depois eu chamava cada um aluno pra respoed

(Jaqueline, 9 anos, estudante do 4° ano da escldpandente)

Quando analisamos as aulas imaginarias dos estgddatescola nucleada, em que
estudavam os 4° e 5° anos na mesma sala de autasistema bisseriado de ensino,
avaliamos que a maneira como ensinariam Matema#icase distanciava muito das aulas
imaginadas pelos alunos da escola independente.

Essa conclusdo foi possivel, pois, quando os esieslada escola nucleada se
imaginavam professores e explicavam como iriam nansiMatematica, eles também

mencionaram que iriam passar algoritmos no quddmer atividades com seus alunos no
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caderno e no livro de Matematica que seriam calagiem seguida, como ilustra 0s extratos

de entrevistas abaixo:

Eu ia fazer € um bocado de conta... ai quanddfiglessem... eu olhava o caderno é

butava unt se eles fez.
(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaada)le

Eu ia ensinar assim, ia explicar pra eles, pra pteseiro fazer, pra primeiro eu
explicar né? Eu ia explicar pra eles porque é.cénta € assim, ai eu ia explicar por
que... porque a conta é um pouquinho dificil, psoique eu to explicando, vocés
ndo sdo muito acostumado. Ai, entdo é por isseque explicando.

(Tatiana, 11 anos, estudante do 4° ano da escolieadia)

Eu ia colocar as continhas no quadro e mandar unoalim responder.

(Eva, 10 anos, estudante do 5° ano da escola daglea

Explicar ao menino, ai depois butar a conta no guad

(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escdkaday

Observamos que mesmo essa escola fazendo partaodoampa Escola Ativa,
programa que teoricamente incentiva uma metodolajfarenciada de ensino, nao
encontramos nas falas dos estudantes nenhum inldi€sa metodologia diferenciada.

Concluimos que apesar de estudar em escolas désyars estudantes apresentaram
praticas de ensino similares e inferimos que a#cpsade ensino vivenciadas pelos estudantes
das duas escolas provavelmente séo parecidas.

Analisando o gréfico das acdes tomadas pelos egaglde ambas as escolas para
ensinar Matematica, observamos também que os oscuorais destacados nas situacdes de
ensino dessa disciplina diziam respeito ao us@dersos como: o quadro de giz, o caderno
para copias e o livro de Matematica. A analisafates dos estudantes sobre o uso desses
recursos em especifico, observamos que a maiossasldalas enfatizava a importancia da

utilizag@o desses recursos para 0 ensino das @gsragméricas através dos algoritmos.

8.1.1 O Tempo Pedagdgico e o Quadro de Giz: avaldm o uso desses recursos
nas aulas imaginarias dos estudantes de escola @npo

As aulas imaginarias dos alunos de ambas as esookstigadas nos convidam a
refletir sobre o tempo pedagdgico e o0 uso do quddrgiz, enquanto recursos importantes
para o ensino de Matematica. Essa reflexdo tormasssivel quando observamos que 0s
estudantes de ambas as escolas mencionaram uneaestolar que parecia fadada a falta de

aproveitamento desses recursos.
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Em relacdo ao tempo pedagogico essa inferénciauasa possivel diante de extratos
de entrevista como o de André, estudante do 4°danescola independente, em que ele
mencionou uma rotina com cépias de tarefas no quaaha serem resolvidas e corrigidas na
aula de Matematica.

ANDRE: Eu ia entrar e fazer a tarefa no quadro... fzer um bocado de contas...
pra os meninos fazer.

Ent: Onde? ... No quadro? E os meninos iam fazgre@

A: Conta.

Ent: E? Mas eles iam fazer onde, no quadro ou...

A: No quadro... ai eu pegava, eu pedia, eu pegavanumenino e dava a ele pra
ele fazer. Depois eu mandava ver se tava certo oamta.

Ent: E depois?

A: Depois eu dizia se tava certo ou num tava.

Ent: E? Ai tas fazendo de conta que isso € a auldgpois disso tu ia fazer o que?
Tu ia dizer o que pros teus alunos. Quando tugiese.

A: Eu vou passar para casa, um monte de coisa.

Ent: la ser o que o para casa?

A: O para casa... era pra botar para casa...desenhedesenhe uma casa.

Ent: Desenhe uma casa.... E de Matematica tu &amaque de tarefa pra eles?

A: Matematica eu ia passar umas continhas.

Ent: Era? ...Hummm. Ai depois disso?

A: Depois disso eu nao sei o que fazer néo.

Ent: Ndo sabia mais o que ia fazer.

(André, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpendente)

Essa pratica de coOpias surgiu nos discursos darimalos estudantes da escola
independente e nos extratos de entrevistas deaestisdda escola nucleada também. Quando
analisamos o extrato abaixo, da entrevista com IRond1 anos, estudante do 5° ano da
escola nucleada, encontramos uma pratica imagibastante similar ao estudante da escola
independente.

Ent: Ronaldo vé, vamos fazer de conta agora qusceuvecerto e tu € o professor
dessa sala ai que a tua professora da aula. Echegar 14 hoje de manha e tu ia ter
gue ensinar Matematica. Como € que tu ia fazeRissdMe diz... desde a hora que
tu chegasse.

RONALDO: Explicar ao menino, ai depois butar a con& no quadro.

Ent: E depois? ,... Ai depois que eles fizerem a conta?

R: Ai eu vou la e corrijo.

Ent: Corrige é€?... E se tivererra| ]

R:[ ]Se tiver errado apaga e faz de novo.

Ent: Tu que apaga ou eles?

R: Eles.

Ent: Eles.... E faz de novo.... E depois que égido?

R: S6 isso

Ent: Tu ia fazer o que?... Tu ia continuar ensioaodtra coisa? como € que tu ia
fazer?

R: la pontinuar ensinando outra coisa.
Ent: E? Que coisa?
RONALDO: Histéra... ciéncias.

(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escdkadag
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A maneira como as aulas de Matematica sédo imitpdls estudantes nos fizeram
refletir que o tempo pedagdgico utilizado no engiegsa disciplina poderia ser mais bem
aproveitado. Refletimos, por exemplo, que muitosdetempo parece ser desperdicado nas
atividades de coépias do quadro para o caderno.t®idm que os estudantes imaginaram,
parece que nas atividades de copia e resolucdarefad sdo gastos mais tempo do que na
exposicdo de contetdos relacionados a essa discipli

O aproveitamento desse tempo pedagogico, aponiglds falas desses estudantes,
nos incitou a refletir como um planejamento, em geeaulas sdo baseadas em coOpias de
atividades, contemplara o ensino dos quatro Ebeodldtematica. Quando relembramos as
argumentacoes de Micotti (2009) sobre a importam@aum planejamento que inclua
situacbes problematicas que tenham sentido parstudlamte e que possibilitem que eles
construam suas aprendizagens, concluimos que a&ssdades de cOpias provavelmente nao
atendem a esses objetivos.

Em relacdo ao uso do quadro de garante a andlise das entrevistas, identificamos
que a maioria dos estudantes afirmou que utilizamuadro em suas praticas imaginarias e
que alguns inclusive iniciariam suas aulas atral@stividades colocadas nesse recurso.
Observamos também que na explicacdo de como darianla de Matematica, os alunos
falaram de acdes que se repetiam em relagcdo adougoadro como: fazer uma “tuia” de
conta no quadro; corrigir no quadro; mandar o ali@azer no quadro; fazer no quadro 3x8 e
explicar a eles; corrigir e ajudar quem nao sabdarigir € ensinar novamente; apagar o
quadro como castigo.

Avaliamos, por exemplo, que quando Ronaldo, estedalo 5° ano da escola
nucleada, mencionou que daria sua aula “colocarmmi@ no quadro” para poder explica-la,
nos colocou diante de uma situacdo cotidiana den@nédler (2001) discute em seus
estudos, que o quadro enquanto um recurso, sedagrie a todos da sala de aula na grande
maioria das escolas e que através dele o ensirogapadferecido a todos. Essa autora discute
gue a importancia desse recurso para o0 ensino ¢ienMtca estd vinculada a praticas que
estimulem situacfes problemas e apresentacao aegsms dos estudantes para a resolucao
de problemas.

No entanto, quando analisamos as falas dos esésdda campo, avaliamos que o
guadro de giz parecia nao ser utilizado para pr@mdiscussdes entre eles sobre aspectos
relacionados ao ensino de Matematica. O uso dessesp foi mencionado como meio de
reproducdo de copias de atividades, que podiam es&ér permitindo a construcdo de

elementos importantes para que o estudante adguaisaber Matematico.
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Também nos chamou a atencdo o fato dos estudamtambas as escolas sempre
mencionarem em suas praticas imaginadas que amsas contas no quadro para serem
copiadas e resolvidas no caderno. Dessa formasamals que a aula de Matematica nessas
escolas, parecia reduzida ao processo de escrevguatlro, copiar no caderno, ou resolver
do livro e corrigir no quadro, no qual o fim degsecesso parece indicar o fim da aula de
Matematica e o inicio da aula de outra disciplina.

No extrato abaixo Rita, estudante do 5° ano dalesueleada, apresentou indicios

que contribuiram com essa concluséo.

Ent.: Assim que chegasse na sala o que e que fazéa? ... primeiro dia tu ta
chegando de manha.

RITA: Eu ia apresentar-me, ai depois eu mandar pegao livro ... abrir na
pagina, ai depois ia ... uma coisa que tava fazendw livro, ai quando
terminasse de fazer eu ia mandar o aluno fazer nougdro-negro. Fazer um
bocado de coisa.

Ent.: E pra dizer pra ele que aquela aula era derittica, como e que tu a fazer
isso, tu ia chegar 14 na sala...

R: Eu ia dizer que essa aula era de Matematica, quinha as continhas, de
somar de dividir.

Ent. E depois que eles fizessem, tu ia mandar pegarem o livro... Repete pra
mim.

R: Mandar pegar o livro pra... corrigir, pra ver se ta certo.

Ent.: Pra ver se ta certo ... e depois?

R: E... depois... ia fazer outro resultado de Mateética.

Ent. la fazer o que?

R: Outra... outro resultado de Matematica ... fazewarias coisas ia fazer

Ent.: Varias coisas. E quando eles terminassem?

R: la pegar a matéria de portugués, o livro de porigués.

(Rita, 10 anos, aluna do 5° da escola nucleada)

Encontramos, ainda, o quadro sendo utilizado cojpet@ de vinganga como indicou
o extrato de Roberta, estudante do 4° ano da esdelpendente, abaixo representado.
ROBERTA: Quando eu chegasse eu ia mandar eles rezar alifoguando eles
entrasse, eu ia primeiro é... fazer uma conta admu Se eles nado ficasse queto eu
botava de castigo. Ai... Ai... eu mandava fazee else demorasse muito eu apagava
o0 quadro. Ai eu fazia e eles escrevia e eu fazicaderno e eles escrevia no

caderno, ai quando tocasse pro recreio ai... aireandava fazer a fila, ai eles ia,
comia, ficava brincando e eu ia pra secretaria.

(Roberta, 10 anos, aluna do 4° ano da escolaéndepte)

As andlises sobre essa fase da entrevista pemmitb@ncluir que os estudantes
reproduziram uma concepcao de ensino de Matemdtcalada a praticas tradicionais em
que o quadro de giz é utilizado para cépias. Amadis que a representacdo do papel do
professor ndo estava sendo diferente entre umdaesaaitra, pois a pratica que envolveu o

uso desse recurso provavelmente estaria presentiiaa escolas investigadas.
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Acreditando que teoricamente os estudantes estaejprasentando o papel social de
seus professores, podemos concluir que essa ca@uacape ensino dos estudantes foi
construida a partir do contexto escolar em queoesiseridos e podemos inferir que, no
contexto das duas escolas investigadas em que @ssaspcoes foram construidas parecia
existir uma viséo reduzida acerca de recursos irapiar para o ensino da Matematica como o
quadro de giz e o tempo pedagdgico.

8.2 A linguagem utilizada na sala de aula enquantoecurso para aprender
Matematica

Quando cogitamos utilizar as cenas da escola ereit@rdimens& objetivamos
investigar a concep¢do dos estudantes sobre recasgecificos para a aprendizagem de
Matematica, bem como sobre uma situacdo de enspeciica que foi apresentada através
da sala de aula dessa escola (figura 8, pagina 81).

Sobre essa situacdo de ensino apresentada aosangssjdforam realizados
guestionamento a respeito da aula que estariaememto na sala da escola em terceira
dimenséao, além de outras questdes sobre o confiei@destaria sendo ensinado.

Em seguida foram realizadas questdes sobre hipdesgrofessora poder utilizar
materiais como os que estavam em cima do bir6 gresmar o conteldo presente no quadro
da escola em 3D.

Em relacdo a concepcdo dos estudantes sobre aj@eilastaria ocorrendo na sala
daquela escola, analisamos que ao observar a imag®&sentada, os estudantes recordariam
de aulas assistidas em que estava sendo ensinadmnieudo similar ao do quadro da
professora da escola em 3D. Organizamos as oc@sédas respostas dos estudantes e

construimos o grafico 9 que sera apresentado abaixo

® Quando necessério o termo terceira dimensao skséitsido por 3D.
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CONCEPGAO DOS ESTUDANTES SOBRE A AULA DA ESCOLA EM TERCEIRA DIMENSAO

® Escola Independente

Escola Nucleada

das respostas dos estudantes
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ocorréncia

Matematica Artes, Ciéncias, Portugués

Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 9: Concepgdes dos estudantes sobre a aula da esctaeceira dimensa

Analisamos a partir desse grafico, que alguns aested, ao observarem a imag
apresentada fizeram a associacdo entre a aulaameetyea da escola em 3D com out
disciplinas.

Rodrigo, estudante da escola nucleada, por exemplobservar a imagemmentou
gue aquela aula seria de Lingua Portuguesa, catigaio extrato a segt

Ent: Tu acha que a aula que ela ta dando é aula de que?
RODRIGO: De portugués.
Ent: Porque tu acha que é de portugués?
R: Porque tem esses negocio: um triangulo.
Ent: Deixa eu botar em cima, isso aqui, aperta aquicd® wai.. Tu acha que isso
aqui é de ortugués? ... Como é o nome dele?
R: E ... um triangulo, uma bola, um quadrado € uma caixa ((se referindo a
imagens do quadro)
Ent: Tu aprendeu isso em portugués foiPu.aprendeu a fazer o qu
R: E... a ver esses negocios.
Ent: E 0 que mais?
R: A responder também.
Ent: Responder o que?
R: E... esses negdcios ... e... esse quatro coisas ai.
Ent: E? O que € que vocés... que tarefa foamo vocés fizeram essas taref
R: E ... ela botou no quadro prendscopiar e responder.
Ent: Copiar? ...Copiar como assim? ...Esse desenho foi?
R: Hum hum.
Ent: Ai vocés faziam igual era no caderno? E depois?
R: Depois é ..nés respondia.
Ent: Ai isso era tarefa de que mesmo?
R: De portugués.
Ent: Hummm.
(Rodrigo, 10 anos, estudante do 5° ano da escoleatla
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Na escola independente, Jaqueline, estudante dno4quando observou a imagem
afirmou que aquela aula seria de artes, apesar adrencionado a nomenclatura de algumas

formas geométricas como indica o extrato abaixo.

Ent: Vamos entrar pela porta ... Tu acha que ta tedo aula ai nessa escola?
JAQUELINE: Ta.

Ent: Tu acha que ta.... Clica de novo... Tu acleatguendo aula de que?

J: Artes.

Ent: Por que tu acha que é de artes?

J: Por que... a professora ... botou os negocios.

Ent: Qual negdcios? Deixa eu botar mais pra perto.

J: E... retangulo, tridngulo ... é ... quadrado ..esqueci o outro.

Ent: Tu aprendeu isso na aula de artes foi? .2. féfesponde com movimento
afirmativo de cabeca)

(Jaqueline, 9 anos, estudante do 4° ano da escldpandente)

Em outro exemplo dessa escola, José, estudantB? awo da escola independente,
apesar de estudar numa série diferente de Jaquaimdém mencionou que a aula da

imagem seria de artes, como ele explica no exatao<o.

Ent: Esta entrando pra ensinar. E tu acha quesetsalela é aula de que?
JOSE: De arte

Ent: Tu acha que é de artes?

J: Acho.

Ent: Por qué?

J: Porque tem assim, triangulo, quadrado ... circu.

Ent: Isso € na aula de artes que ensina isso @laterrompe)
J: ... Eu acho que é... acho que é

Ent: Como foi que tu aprendeu isso?

J: Eu aprendi isso ai no outro ano desde o comecgo

Ent: Esse ano ndo aprendeu ainda n&o isso?

J: Eu vou, vai comecar a aprender.

(José, 10 anos, estudante do 5° ano da escola nttigpie)

Quando analisamos esses extratos, observamos gaar agesses estudantes terem
citado a nomenclatura de algumas formas geométrelas ndo fizeram uma referéncia
explicita a Matematica para se referir a aula dagem apresentada.

N&o podemos a partir das afirmacdes dos estudswites a aula que estaria ocorrendo
na sala da escola em 3D, afirmar que a linguagdipadia pelo professor em sala de aula
possibilitou que os estudantes associassem corstg@adonétricos a outras disciplinas. Afinal,
esses estudantes poderiam ter vivenciado aulastel® aiéncias e portugués em que as
formas geométricas estivessem presentes.

Entretanto, quando analisamos a entrevista de koisconjunto com o video
produzido durante a entrevista (as imagens apetEntaos estudantes foram gravadas em

conjunto com a fala deles através do programa Gan&tudio, criando um video para cada
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entrevista), observamos que ele também ndo relacianaula da escola em 3D com a
Matematica. Além disso, identificamos no extrataiab e, conjunto com o video, indicios
que nos levou a inferir que a linguagem utilizadmadte o ensino enquanto veiculo de

informacéo foi incompreendida pelo estudante.

Ent: E isso aqui? ...0 que é isso aqui? ((me refersobre o circulo do quadro da
escola em 3D)).
LUIS: Ai, é aquele, aquela, como é o nome? Esfera.
Ent: Esfera? ... E esse? ((dessa vez me refermtithagulo do quadro)).
L: E aquele, como é o nome? Ceramica.
Ent: Ceramica esse aqui é?! E eq¢ef® referindo ao retangulo)).
L: E... paralelipo
Ent: Humm. E essefme referindo ao quadrado)).
L: Cubo.
Ent: Isso aqui tu aprendeu na aula de que?
L: De... de... parece... de portugués
(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaatda)le

Quando analisamos esse extrato, verificamos que bBpesar de estar no 4° ano de
escolarizacdo confunde a nomenclatura entre asafomanas e os soélidos geométricos.
Diante disso, avaliamos que a linguagem, enquasituld de informacdo ndo possibilitou
gue o estudante compreendesse as caracteristieagifgeenciam os diferentes tipos de
formas geomeétricas.

Apesar de ndo termos apresentado para todos amets entrevistados, a imagem da
figura 9 (pagina 81), novamente observamos aspet@ogncompreensdo da linguagem
utilizada pela professora, através das falas dog&stes que tiveram acesso a essa imagem.

Quando observamos o extrato abaixo da entrevistbadsla, estudante do 5° ano,

observamos alguns indicios sobre esse fato.

Ent: Deixa eu botar mais pra pertinho do quadra.d@ta dar pra gente ver ... deixa
eu fastar aqui assim, hum, da uma rodadinha agimabum, Ta conseguindo ver
mais ou menos o que € que ela ta mostrando aqui?

TARSILA: T6.

Ent: Tu ja viu isso?

T:Ja...isso é ... tabela ndo, é... eita, tabetaa esqueci o que a professora disse.
Ent: Mas tu aprendeu ja isso? Na aula de que?

T: Na de Matematica.

Ent Na de Matematica? Vocés aprenderam a fazee® qu

T: E assim, que a professora mandou a gente fazeug tinha... é... um... é... a
torre Einfel, ai tinha os centimetros dela, o mety quanto ela mede.

Ent: A torre Eifel?

T: E... E o cristo redentor, a torre de Piza.

Ent: Tudo pra medir os centimetros?

T: E. Ai tinha assim mostrando e vocé tinha querfaaecaderno

(Tarsila, 10 anos, estudante do 5° ano da esatdpémdente)
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Quando analisamos o0 extrato acima, a primeira cgiga observamos foi que a
estudante parecia ndo distinguir as diferencase egtaficos e tabelas, mesmo ja tendo
chegado no 5° ano do Ensino Fundamental. Inferianoda que a estudante construiu a
concepcado de que o grafico € um instrumento de dasdé ndo uma representacdo de
informagoes.

No extrato abaixo, observamos que Gabriela, tambgindante do 5° ano da escola

independente, mencionou que aquela imagem apreaantagrafico e ndo uma tabela.

Ent: Ela ta dando outro assunto aqui também ohpsarhegar um pouquinho mais
perto pra gente vé... Tu ja viu um desse antes?

GABRIELA: E ... gréfico?

Ent: Muito bem. Grafico. Tu aprendeu isso ja?

G: Gréafico... tabela

Ent: Foi em que ano que tu aprendeu isso?

G: Na terceira série e nesse ano

Ent: Nesse ano tu ja aprendeu isso.

G: No ano passado também.

Ent: Como foi que vocés aprenderam graficos?

G: E... estudando pelo livro e copiando pelo cadeon

Ent: E? E graficos serve pra que?

G: E pra medir as coisas e outras coisas também.

Ent: Medir as coisas? Como assim?

G: E assim, ele, ele mostra os tamanhos, por exempleu sou menos do que
VOCé.

Ent: Hum.

G: Ai ele mostra o quanto eu mido de, o quanto ewako em vocé, é, o tanto que
vocé mede, qual a sua altura.

(Gabriela, 9 anos, estudante do 5° ano da esa#aemdente)

Pelo extrato acima, observamos que Gabriela, tamten@cia conceber o grafico
como um sistema de medidas.

As andlises apresentadas nesta secdo nos permitgfetir que a informagéo
apresentada pela professora na aula de Matemaiba ger incompreendida por alguns
estudantes, e que, nesses casos a linguagemdatikra sala, enquanto recurso, parece nao
ser efetiva.

Ora, se os estudantes diante da imagem apreseataadavam aulas vivenciadas por
eles para responder aos questionamentos sobre f&yfpagina 81), inferimos que se o
objetivo da aula lembrada por eles foi ensinaromenclatura das formas geométricas e
explicar as caracteristicas das mesmas, podemard iglie algo impediu que esse objetivo
fosse atingido por todos os estudantes. Concluomogsmo, em relacdo aos estudantes que
mencionaram graficos e tabelas parecendo nao tgasmertezas entre o que diferenciava

uma representacao grafica e uma tabela de dados.
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8.3 Os recursos destacados pelos estudantes quamdencionaram situacdes de
aprendizagem em Matematica

Para atender ao objetivo de compreender as coreepi@s estudantes sobre os
recursos presentes em situacfes de aprendizageMagmatica, buscamos subsidios nas
explicacbes dos mesmos sobre a aula relembradarealiaar os desenhos durante a
entrevista.

Nas andlises dessas respostas, observamos alglifiegpgue permitiram a criacao de
algumas categorias. Elucidamos que para criar easagorias observamos que na ocorréncia
das respostas, alguns estudantes destacaram sdalagaaspectos como: prestar atencéo; ter
concentracdo; ndo conversar e ter interesse pstgplidha como tendo sido o aspecto que
permitiu a aprendizagem na aula que havia sido radab Definimos assim, que esses
aspectos estariam vinculados ao estudante enquentsso no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica e elaboramos a categguidante enquanto recurso

Alguns estudantes destacaram aspectos como: at@mpiar do professor explicar
direito; do professor utilizar discursos que inoenta aprendizagem e de observar se o
estudante estaria prestando atencdo na aula emelegesses aspectos para elaborar a
categorigorofessor enquanto recurs@ara a aprendizagem de Matematica.

Outros estudantes mencionaram que na aula lembredaqual aprenderam
Matematica, as explicagbes dos colegas foram fuadtais para a aprendizagem e de acordo
com a ocorréncia dessas respostas elaboramos goriateolega enquanto recurso As
categorias foram organizadas e a partir delasdiestcuido o gréafico 8 que sera apresentado

abaixo.
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O RECURSO MENCIONADO COMO IMPORTANTE PARA APRENDER
MATEMATICA NAS AULAS LEMBRADAS PELOS ESTUDANTES
11
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GRAFICO 8: O recursanencionado como importante para aprender matemggaulas lembradas pe
estudantes.

A partir do graficc 8, observamos que a maioria dos estudantes da ¢
independentebem como os estudantes da escola nuc destacouaspectos que coloco
estuénte como tendo sido o recurso mais importantellzepara aprenddMatematica.

Para ilustrar a categoria estudadestacamos o extrato abaeim qu« Luis, estudante
do 4° ano da escola nucleada, que desenhou elgops@ntado numbanca (figura 19, pag
107), mencionowaspectos vinculados ao papel do estudante justificar comc aprendeu
Matematica na aulgue foilembrada por ele.

Ent: E? Mas assim, o que € que precisa, 0 que €éacontece na aula que tu
aprende? ... o que é que faz tu aprer ... 0 que mais ajuda tu aprenc
Matematic:?

LUIS: A cabeca.

Ent: A cabeca? Como assil...Me explica

L: Ai eu fico escutando, ai eu fico gravando aq ((indica a cabeca)). ai me
alembro.

Ent: E isso é 0 que mais te ajuda a aprend

L: E.

Ent: Matemética?

L:E

(Luis, 10 anos, estudante do 4° anos da escolaata

Em relacdo aos estudantes que mencionaram quelandembrad o professor e o

estudante teriamam papel importanteencontramos o extrato de Ronaldo, estudante dict
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da escola nucleada, em que ele e»ou sua opinido. Observamos ainda a figura do
professor e do estudante es incluida no desenho realizador ele como indica figura 21

abaixo.

FIGURA 21: Producdo de Ronaldo, 10 anos, estudante do 5da escola nucleada, realizada duran
entrevista

Ent: Terminou. Me explica o que foi que tu desenhoueéss desenh

RONALDO : Eu tava sentado e a professora explican.

Ent: A professora ta explicando o que?

R: A conta.

Ent: A conta. E o que foi que aconteceu nessa aulaequtifaprendeMatematica?
R: Eu aprendi.

Ent.E?

R: Ela explicou... ai...eu aprendi na cabeca.

Ent: Como foi isso de aprender na cabeca. Me explicapiss eu aprender na min
cabeca tambén

Ent: O que é que faz tu aprender na cabeca?

R: E soma e coisa

Ent: E? Mas porque tu coloca a soma e as coisas nalega? ... tu sabe me di;
por qué’

R: O que? ((Desseponto em diante passaram-se 40 segueaduara evitar que o silencio se torna
constranged: foi realizada a préxima questao)).

(Ronaldo, 10 anos, estudante do 5° ano da enucleada)

Para ilustrar a categoria “colega enquanto recuogddmos pel extrato abaixo de

André, 10 anos, estudarde 4° an da escola independente.

Ent Mas assim, nessa aula, o que foi que aconteaieguu aprender, 0 que é ¢
tava la, o que é que tinha la que fez tu aprer

ANDRE: Tinha a professora, um bocado diluno...e, e, 0s meninos ensinand
Ent: Que meninos? Os teus amigos? ... Fc professora ensinava e eles tamt
edavarr ensinando, como € isso. Me explica.

A: A professora ensinou, 0 que eu nao sabia, 0s nieos ensinavi..

Ent: Ah... 0 que tu ndo sabia tu ndo perguntava a profes&or

A: Perguntava... ela dizia.
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Ent: E mesmo assim tu perguntava aos meninos?.q&® tu perguntava aos
meninos?

A: Porque eu nédo sabia.

Ent: Ndo tava entendendo? E por que tu acha gu&attava entendendo?

A: Porque sempre quando ta muito dificil.

Ent: E mesmo? Como o que... por exemplo?

A: Os meninos assim, ai tinha uma conta & no quadr a pessoa num sabia
fazer, ai perguntava a professora, ela dizia tenttazer, ai depois ela dizia tire
um colega seu pra vocé fazer mais ele.

(André, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpendente)

Ao analisar esse extrato de André, identificamos ele destaca que o colega foi o
recurso mais importante para que ocorresse a apagredn na aula de Matematica lembrada
por ele.

Esses resultados incitaram para reflexdo de qustwlante assume sua propria
aprendizagem, acreditando que 0s sucessos e insaas aprendizagem em Matematica sao
responsabilidades exclusivas deles.

Consideramos que dessa maneira, parecia existican@epg¢ao, bastante tradicional,
de que caso a aprendizagem ndo ocorra, 0 culpadostdo o proprio estudante que
“conversou” e “ndo prestou atencdo”. Essas con@spiilicaram resquicios de um modelo
tradicional de ensino em que o professor é o datelot conhecimento e que o aluno atento ao
ensino tem que adquirir o conhecimento, como seddosse capaz de construi-lo.

Parecia existir também uma visdo muito positive@stodante em relagcdo ao professor,
pois nas entrelinhas de suas falas o professorregrepmitia a aprendizagem, seja através de

suas explicacdes, de seus discursos positivos eraxgplica “direito” quando necessario.

8.4 Concepcdes dos estudantes sobre a aprendizagenMatematica em situacdes
de grupo

Para questionar aos estudantes sobre suas consepgéspeito da importancia dos
colegas, enquanto recursos humanos para a aprgedizde Matematica, utilizamos as
figuras 10 e 11 (pagina 83), para interrogar atsdastes em quais das duas situacoes ele
aprenderia Matematica com mais facilidade. Em skgugolicitamos que fosse explicado o
motivo de sua escolha.

E importante destacar que de modo geral, segumdai@ia dos estudantes, o colega

pode vir a se tornar um recurso na aprendizageiMatematica. Avaliamos isso diante do
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fato de que entre os 23 entrevistados totais, gpenia afirmaram que aprendiam m
Matematicaeem situagdes isoladdo que em situagdes de grupo.

O gréfico abaixelaborado a partir das ocorréncias das respostasstiedantt indica
que o resultado divergiu entre os estudantes ddseswlependente e da escola nucleade
escola independente, por exemplo, 50% do numercesinglanteafirmaran que preferia
aprender Matematicde maneira isolada e 50optarampela aprendizéem de Matematica

em grupo.

CONCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE
APRENDIZAGEM EM MATEMATICA EM SITUACOES DE GRUPO

® Escola Independente

Escola Nucleada

de respostas do estudantes

ocorréncia
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Aprender em grupo Aprender isolado do grupo

Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 12: Concepcdes dos estudarsobre aprendizagem em Matematiem situacdes de gruj

Para ilustrar falade estudanteque afirmaram que aprenderianais Matematica sem

estar em grupo, no extraabaixoTarsila, estudante do 5° grexplicou sua opcé

Porque s vezes a gente ta estudandmmo eles estéo.... Ai fica conversando...
as vezes atrapalhiai sozinha a gente ndo tem ninguém conversando gagente
ai a pessoa aprende maE ... pprque tem gente que conversa muiiiito por isso
aprende

(Tarsila, 10anos, estudante do 5° ano da escola indepen

Pelo extrato acimabservamos que a conversa em grupo foi o argunugifiado pele
estudante para explicar que atividades Matematicarealizadas daquela maneira
possibilitariam a sua aprendizagem nessa disci

Para Liliane, 11 anos, estudante do 5° ano daseswependente o trabalho em gn
poderia tirar a atenca@oérque a gentea estudando aqui e eles fica fedo com a pessoa, a

pessoa nao fica prestando atencdo... no”. No extrato abaixode sua entrevist ela
reconhecewgue o trabalho em grupo é importarporém nao para aprencMatematica.
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Ent. Sozinha... Quando tem tarefa na sala quedifejé&ito tu tem que fazer com o
grupo tu acha que isso te ajuda?
LILIANE: Ajuda um pouco.
Ent. Ajuda como?
L: Porque assim... eu... descobri que ali € um gat&le descobriu que ali € um...
uma girafa, por exemplo. Uma girafa, ai eu precisalesses dois animais para
desenhar. Que tem o pescoco grande, ai ele diz assah! Eu achei aqui. Ai a
gente vai la pra poder saber né?
Ent. Hum.
L: A gente vai I, olha pra poder desenhar, ai elgjudou a gente.
Ent. Entendi. Mas pra aprender Matematica, tu pefe
L: Sozinha.
Ent. Por qué?
L: Aprendo mais.
(Liliane, 11 anos, estudante do 5° ano da escdépendente)

Os extratos abaixo ilustram as falas dos estudajuesafirmaram aprender mais

Matematica em situa¢cdes de grupo.

Porque quando a pessoa num sabe, ele ajuda a pess®a pessoa num saber a
pessoa num faz.
(Breno, 10 anos, estudante do 4° ano da escolagndepte)

Porque a pessoa se junta tudo, todos e ... umagpfsssuma conta e outra faz outra,
ai a pessoa aprende mais que ficar sozinho.

(Jaqueline, 9 anos, estudante do 4° ano da escldpandente)

Porque se a professora diz, eu vocé somos colegaspzinho, vocé a professora
pergunta a vocé, vocé vai dizer: eita que eu seeesgue eu fui ao banheiro, ai ja
junto, ja explica pra o colega.

(Lais, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaendepte)

Essa aqui é de multiplicar e essa aqui é de divAdise eu ndo sabe de dividir, ai ele
pega, bota, ele faz assim com os dedos, ai elvigiod

(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaatale
Porque os amigos da gente ensina também quanddearg® sabe.

(Erica, 10 anos, estudante do 5° ano da escolaada)

Ao analisar esses extratos observamos gque os esgadaencionam que gostam de
aprender com o0s colegas, pois estes podiam esmlagebre o que a professora ensinou e
ajudar a encontrar solucdes para as atividade®gtagpem sala de aula.

E importante destacar que entre os oito estudaptesafirmaram preferir aprender
sozinho, apenas dois estudavam na escola nucl@adacionamos que a quantidade de

estudantes com essa concepcao foi menor nessa,epoolela fazer parte do programa
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Escola Ativa, no qual a organizacdo dos trabalmogripos € fundamental no processo de
ensino e aprendizagem.

Avaliamos como sendo outro motivo, que podia téluémciado as respostas dos
estudantes nesse sentido, o fato da sala de asta @scola atender a duas series, num
sistema bisseriado. Inferimos que provavelmenteofegsora promovia situacbes em que
estudantes da serie mais avangada auxiliassem soativadades dos estudantes da outra
serie.

Na escola independente, observamos que 0s estsdaateionavam que a conversa
no grupo tirava a atencao, inferimos que por essal@ ter uma quantidade maior de
estudantes em sala, o trabalho em grupo, precisaridem gerenciado, para evitar que as

conversas sobre temas alheios pudessem interdgpiroalucdo do grupo.
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Capitulo 9

A CONCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE RECURSOS ESPECIFIOS PARA O
ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Neste capitulo abordaremos sobre os dados orig;d@as questdes realizadas aos
estudantes sobre as imagens de recursos especffam@s o ensino de Matematica
apresentadas através da escola em terceira dimenséo

Para compreender o que as imagens apresentadamposlignificar para as criangas,
nos apoiamos em Piaget (1964) quando ele afirmdauepresentacdo confunde-se com o
pensamento® que essa representacdo relaciona-se com a evaiag#dlica das realidades
ausentedPIAGET, 1964, p.87). Esse pressuposto nos feziinfpie diante da imagem
apresentada os estudantes se reportariam a ‘redortaagem”, evocando realidades

ausentes de situacdes vivenciadas para dar exjgEapbre a imagem apresentada.

9.1 ConcepcglOes dos estudantes sobre objetos do diatio como recursos no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica

Nesta secdo abordaremos a concepcéo dos estudahteso uso de recursos como
materiais do cotidiano para o ensino de MatemaReaa questionar aos estudantes sobre o
uso desse tipo de recurso, utilizamos a cena amitgrdimensdo na qual uma professora
estaria ensinando geometria e utilizando objetosalmliano como recursos para 0 ensino
(figura 8, pagina 81).

As falas dos estudantes para o questionament@aiteesliesse tipo de recurso foram

organizadas de acordo com a ocorréncia das respoftaconstruido o grafico 10 abaixo
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CONCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE O USO DE OBJETOS
MANIPULAVEIS EM SITUACOES DE ENSINO DE MATEMATICA
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categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 10: Concepcéo dos estudantes soo uso de objetos manipulavessn situacdes de ensino de
Matematica.

Ao observaro grafico acima identificamcque a maioria dos estudantes de amb:
escolas mencionaram quoeateriais manipulaveis como apresentado(figura 8, pagina 81)
poderiam ser um modelo para o que fcensinado.

Pelas entrevistagncontramos o extrato abaixo de Gabriela em qugustiicou

porque o0 uso desse tipo de recurso é impor

GABRIELA: Pra explicar aos alunos e mostrar a ele:

Ent: E? E tu acha que essa coisa de mostrar ajageeader

G: Ajuda muito.

Ent Por qué

G: Porque além dela explicar,ela... além dela mostrar ela explica, que se
gente prestasse assim atencdo, a gente aprenderiaisro que ela explic:

Ent: E? Como assim?

G: Assim, ela explica e a gente escuta... por exemplo.. se eu digo a ela que eu
guero ser professora quando eu crescer, se eu aptemais, se ela explicou e e
nao conversei com ninguém, se eu prestei atencdo aala dela, quando et
crescer eu vou saber mais do que €

Ent: Hum. E tu acha queuma aula ter esses objetos é importa...Ela costuma
levar objetos pra sala pra explic

G: De vez em quand.

Ent: Ai tu acha que vocés aprendem mais com 0s objetapipt

G: E... porque a gente presta atengdo, ndo conversala explica mais

(Gabriela, 9 anos, estudante®ano da escola independente)
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Através do extrato de Gabriela observamos que md@iao uso de materiais
manipulativos como aqueles apresentados na situdgdscola em 3D, poderia contribuir
para despertar a atencéo para a aula.

No entanto, quando analisamos outros extratofiaaw@s que 0 uso desse recurso pode
gerar no estudante a impresséo de que a professtdr@nsinando sobre as caracteristicas do
material e ndo sobre conteddos matematicos. Pasmpdificar esse tipo de situagéo

apresentaremos o extrato de Tatiana abaixo.

Ent: Hummm. Vamos da uma olhadinha de novo, apéerta
Ent: E ai entrando por essa por... [ ]
TATIANA: [ ]Ai é uma professora!
Ent: Hummm ... uma professora...Porque tu acha&quea professora?
T: Porque ela ta, pode ver que ali tem um monte denenino mexendo no
computador, j& aprendendo mais, entdo eu acho queuéna professora.
Ent: Certo. E agora? De novo, aperta l4.
T: Ai ela ta... ai... ai ela ja ta ensinando, é &. ...é... 0 material que roda é o que
néo roda.
Ent: O material que? Aponta pra mim que materedse que roda é que nao roda.
T: Pru exemplo, essa bola ela gira ou ndo gira. Efgira.
Ent: Hummm. Ela ...
Ent: Certo. Vamos voltar de novo pra l4. Tu acha gssa professora, ela levou
esses materiais que ta em cima da mesa dela pra@asgpor qué?
T: Porque ela quer explicar como é os materiais pras alunos aprender
Ent: Como é os materiais pra os alunos aprender
T: Ham ham.
Ent: E tu acha que tem haver com essa aula que é&ndo?
T: Eu acho que tem.
Ent: Por qué?
T: Porque pode reparar que ela ta com um negocim nando, ai ela ta
mostrando ali 0 que € os materiais que gira é 0s guao gira
Ent: Certo.
T: Ai eu acho que é isso.
Ent: E tu acha que esses materiais é... ajudarm auaprender... isso que ela ta
ensinando?
T: Ajuda.
Ent: Por qué?
T: Porque, pure exemplo a gente joga uma bola, abm certeza ela vai girar,
entdo eu acho que é importante.
Ent: Tu acha que se ndo tivesse esse materiaiferande?
T: Era.
(Tatiana, 11 anos, estudante do 4° ano da escolieadia)

A partir do extrato acima, passamos a inferir gaea Tatiana a professora estaria
ensinando sobre materiais que “rolam” e “ndo rol&ue o material que esta na mao da
professora € o modelo que indica qual daquelesriaiatégira” ou ndo “gira”.

No extrato abaixo, Luis, estudante da escola adel@xplicou como um material como

aquele poderia ser utilizado na aula de Matematica
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Ent: E me diz uma coisa Luis se essa aula fostéatiematica tu acha que isso que
ta aqui ia ajudar em alguma coisa a aprender MdieafRa

Luis: Ajudava.

Ent: Em que? Da um exemplo pra mim.

L: E de... ajunta eles e faz um assim.

Ent: E? Como? Me diz como tu ia aprender isso.

L: E assim, &, se voceé fazer isso ai faz assim, &ele aqui, bota outro, ai bota.
Ent: Pega a bola que tu ta dizendo.

L: Ai bota aqui, ai diz o preco dela e bota em bau ai...

Ent: Ahhhhh.

L: Ai bota a conta e faz, ai paga.

Ent: Entendi. E isso ia ajudar a aprender era?

L: E.

(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaauale

Quando analisamos esse extrato, inferimos que sendgdr a imagem, Luis deve ter
lembrado alguma situacdo em que aquele recursdtifigiado para simular uma situacéao de
vendas em sala de aula numa aula de Matematica.

Encontramos também estudantes que mencionaram gs@ @aquele tipo de recurso
poderia contribuir com a prova de Matematica. Ntraga abaixo, Ronaldo, estudante da

escola nucleada, explica os motivos que o fizemradsa concepcao.

Ent: Foi? Tu acha que esses materiais ai ajuda @tsinar? Por qué?
RONALDO: E... porque ai bota ai e fica dizendo aomeninos.
Ent: Hum? Fica dizendo como? ...Me explica.
R: Cilindro, cubo, esfera.
Ent: E? Fica dizendo aos meninos é? Ai tu achaogumateriais ajuda a aprender
sobre isso é? Por qué?
R: Por causa das formas deles.
Ent: Por causa das formas deles. Hummmm.
Ent: Oh Ronaldo, é se essa aula fosse de Matemétiexha que esses materiais
gue ta ai em cima ia ajudar em alguma coisa? ajutdar a que?
R: la ajudar.
Ent: Como?
R: A... se for na prova, ai 0 cara lembra e ai esave.
Ent: O cara lembra e escreve. Vamos supor, seste fime dizer, ma da um conselho
pra eu usar esses materiais aqui de cima na minlhada Matematica, tu ia, tu
achava que eu devia fazer o que com ele na midadalaMatematica?
R: Butar aqui pros meninos escrever.
Ent: Escrever o que?
R: H&? ... o nome.
Ent: O nome deles era? Hummmm. Certo. Pra tu aprevidtemética tu acha que
eles iam te ajudar?
R: Hum hum.
Ent: Por qué?
R: Por causa das formas deles.
(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escdkaday

Quando verificamos nas explicagbes de Ronaldoglpurao tinha reconhecido a cena
da aula da escola em terceira dimensdo como senlditatematica, observamos que apesar
dele associar os objetos do bir6 da professoraammmenclatura dos sélidos geométricos,

quando direcionamos a entrevista para Matematieaafemou que a utilidade do material
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seria rememorar a nomenclatura daquelas formagsfagam na prova. Observamos ainda

gue ele explicou que um recurso como aquele tartdidade de relembrar e escrever o nome

das formas na prova, indicando um ensino sobrerasas geomeétricas vinculado apenas a

escrita da nomenclatura dessas formas.

Entre os estudantes que afirmaram que aquele dipealrso ndo contribuiria para a

aprendizagem de Matematica, observamos que a g@fiwep que aguela aula da cena em 3D

nao seria de Matematica, permitiu essa conclusng dlustra o extrato abaixo.

Ent: Umas caixinhas né? ... tu acha que esse wlateriajudar na aula de
Matematica? A aprender? Pro aluno aprender?
JAQUELINE: Nao.
Ent: Por qué?
J: Porque é um material de outra... de outro ... deutra matéria.
Ent: De outra matéria? ... A professora de Mataraatéio podia usar esse material
ndo? pra aprender ... pra ela ensinar.
J: N&o.
(Jaqueline, 09 anos, estudante do 4° ano da ésdeleendente)

Encontramos entre os estudantes que ndo reconheeer@ula daquela sala como

sendo de Matematica, que um estudante respondeisalo do daquele tipo de material em

aulas de Matematica, guiado pela sua concepc¢ée ssba disciplina, como indica o extrato

abaixo:

Ent: E? Oh Nelson, me diz uma coisa, eu queriazagoe tu ... olhasse pra mim...
essa cena. Tu acha que essa professora ta daadteayle?

NELSON: Ciéncias.

Ent: De ciéncias? Por que tu acha que € de ciéhcias

N: Tinha no meu livro de primeira serie.

Ent: O que?

N: Isso aqui.

Ent: Isso o que? Mostra pra mim.

N: Tudo.

Ent: Tudo? Isso aqui? ... tinha no teu livro dengira serie de ciéncias é? Certo.
Vamos fazer de conta que essa professora ta dataa@ Matematica certo? Se
fosse aula de Matematica esses objetos que ela pFaccima do bird, iam te ajudar
pra alguma coisa, pra aprender Matematica?

N: S6 um.

Ent: Qual?

N: Essa daqui ((se referindo a caixa de suco de uwm cima do bir6 da
professora))

Ent: Essa, essa caixinha aqui?

N: E.

Ent: Por que tu acha que essa ai ia ajudar?

N: Por causa do que tem do lado dela.

Ent: H&?

N: A lateral dela.

Ent: O que é que tem na lateral dela?

N: Aqui, aqui atras dela tem... tudo que é feito de e as conta.

Ent: Ahhh. Tem tudo que é feito dela e as contssk... ela ia te ajudar a aprender
Matematica é? O que € que tu ia aprender nela?

N: Eu ia aprender... varias coisa.

(Nelson, 10 anos, estudante do 4° ano da escaadndente)
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Pelo extrato de Nelson, avaliamos que a concepelio e relacdo a Matematica
estava diretamente vinculada a aprendizagem detaigs e isso influenciou sua concepcéo
sobre 0 uso de objetos manipulaveis como aquekeutas de Matematica.

Adler (2001) discute que importante ndo é utiliaarecursos materiais, mas utiliza-
los dentro do conceito de transparéncia em quesibilidade do recurso seja temporaria,
evidenciando em seguida apenas o0 que esta seridadmns

Pelas opinides dos estudantes, identificamos queiaria das respostas de ambas as
escolas, indicavam que o uso daquele tipo de mecastaria dentro do conceito de
visibilidade, ou seja, a grande maioria dos estigdamencionaram caracteristicas do recurso
e nao os conceitos que foram ensinados através dele

De modo geral, os estudantes estavam vendo o “miodeé permitia prestar mais
atencao e relembrar assuntos na realizacdo dasspdevMatematica. Nao identificamos nos
protocolos dos estudantes, indicios de que eleglp@m que aqueles recursos poderiam, por
exemplo, apresentar relacdes e/ou diferencas mtastentre formas planas e espaciais, mas
sim destacavam caracteristicas superficiais sofppel@s objetos. Entre os estudantes que
citaram que os objetos “rolavam” ou “néo rolavan@p identificamos que eles mencionaram

que aquela seria, por exemplo, uma caracteristicaatielo de cilindro apresentado.

9.2 Concepcgdes dos estudantes sobre o livro didétipara aprendizagem de
Matematica

Para investigar as concepc¢fes dos estudantes gitoedp uso de livro didatico em
aulas de Matemadtica, utilizamos a cena da figuréP&Agina 83) questionando aos estudantes
0 que cada um pensava do uso do livro didatico dteiatica para a aprendizagem dessa
disciplina.

As respostas dos estudantes para essa questaodategorizadas de acordo com a

ocorréncia e o grafico abaixo foi construido der@d@@om as categorias elaboradas.
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CONCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE O LIVRO DIDATICO
PARA APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
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GRAFICO 11: Concepgbes daestudantes sobre o livro de Matemagieaa a aprendizagede Matematica.

A andlise @ grafico acim permitiu observague apenas uma resposta nao juou
porque o livro didatico contribuia com a aprenderagdeMatematici. Identificamos ainda
gue a maioria das respostas dos estudantes de alesxolas, indiram que o livro de
Matematicacontribuia muito com a aprendizagem dessa areaodbeciment e que os
estudantes tinham uma viséo positiva em relag&searecurs.

Breno, estudante da escola independepor exemplona hipoteseapresentada para
ele, durante a entrevistdg livro ndo existir, ofereceu indici@dravés d extrato abaixo que

demonstrow quanto para ele o livro (Mateméaticaéd um recurso importan

Ent: Tu acha que tu livro ctMatematicae ajuda a aprendMatematica?

BRENO: Ajuda.

Ent: Por qué’

B: Porque ela mandandsfazer... que tem l& um reldgicassim... ai tudo que ela
manda noés fazer...ela bota no quadro é ndsi respondendo.

Ent: No livro. Ent&o tu acha que o livro te ajui

B: E

Ent: E... 0 que é que tu acha, se o livro ndo existisque é que tu acha que ia
acontecer

B: Nos ndo ia aprender... porque ela bota coisa no livroug cai na prova.

Ent: Que cai na prova. Vocés estudam no li

B: Que cai na prova.

Ent: Entdo o livro é importante pra tu aprenderqg#?

B: Moi da prova... pra pessoa fazer.

(Breno, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpéndente
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No extrato de Breno, identificamos que para eleivoolé um recurso muito
importante, pois possibilita estudar para a prova.

Avaliando as falas de outros estudantes, observaspectos que também sugere que
o livro didatico contribuiu para a memorizagcédo. dkirato abaixo, por exemplo, Liliane,

explica como o livro poderia ser utilizado com efgsalidade.

Ent: Mas o teu livro de Matematica, tu acha qudeslguda a aprender Matematica?
LILIANE: Ajuda.
Ent: Por qué? ...Tu saberia dizer?
L: Porque tem muitas coisas interessante. Por exefigp a gente num sabe o que
€... Por exemplo, vocé ndo sabe uma conta assirfezer uma conta... Sem
responder... mas l4 no livro de Matematica ta feitaa conta, s6 falta vocé
responder no caderno.
Ent: Humm. Ai tu acha que isso ajuda?
L: Ajuda.

(Liliane, 11 anos, estudante do 5° ano da escd&pendente)

Pelo extrato de Liliane, observamos que suas respoes permitiram inferir que para
ela o livro € importante, pois tem a resposta amt&’ e que ela pode copiar, como se ela
pudesse “decorar” a resolucéo da atividade do.livro

A grande maioria dos estudantes de ambas as escetecsonou que o livro contribui

para a aprendizagem, como ilustra o extrato deiggmdbaixo

Ent: O que é que tu acha do teu livro de Matemddicka tua sala?
RODRIGO: E bom.

Ent: Porque ele é bom?

R: Porque é pra (...) copiar, responder, fazer tarfa.

Ent: Fazer tarefa (...) Tu acha que o livro de Metica ele te ajuda a aprender
Matematica?

R: Hum hum

Ent: Por qué?

R: Porque tem Matematica.

Ent: E 0 que mais?

R: E tem as continhas pra responder... pra fazer

(Rodrigo, 10 anos, estudante do 5° ano da escolaaula)

Assim como o0 extrato de Rodrigo acima, os argunsemtos outros estudantes
seguiram a mesma logica, em que eles afirmaramoqliero contribuia, pois nele tem
Matematica e assuntos dessa disciplina estudadsalarde aula.

Em suma, quando analisamos as concepc¢des dosrgstida ambas as escolas sobre
o livro didatico, concluimos que o uso desse recatsilia na construgdo do conhecimento
de Matemética. Em situa¢cdes como a de Lilianeggemplo, que mencionou que costumava
ficar folneando o livro em casa nos dias em queva@ipara a escola, ela inclusive lembrou-

se de assuntos tratados durante a entrevista, sopague Vviu o livro.
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Entretanto,analisamos queem situagbes em que wilizacdo ©sse recurso esta
vinculada aprocessos de memorizagide estratégias de resolucd/ou respostas de

atividades, o uso desse recurso provavelmente ndo contribuir com a aprendizagem

Matematica.

9.3 Concepgbes dos estudantes sobre Cantinho de Matematica para a
aprendizagem deMatematica

Em relacéo aos “cantinhos Matematica’a proposta do projeto Escola Ativa € &
que esss cantinhos de aprendizagsejamespacos inseridos na sala de aula com rec
didaticos variadasNesses cantinhos aluno deveria desenvolvetividades através da
manipulacdo, observacdo e comparacao de objetosabrmacdo de experimentos, pratica
pesquisa.

Para questionaos estudantes sobre o uso dantinho deMatemétic” que faz parte
da metodologia adotadaor esse proje, utilizamos a imagem dfgura 13 (Pagina 84).
Destacamos quepasar da escola independente néo fazer parte pagsé&, optamos por
questionar aos estudantdessa escola, se e porque um cantiatpoele que estava sel
apresentado poderia contribuir para a aprendizafgMatematica.

A organizagdo da®corrénciasdas respostas dos estudantes de ambéescolas

possibilitou a construcaadyrafico -3 abaixo.

CONCEPGOES DOS ESTUDANTES SOBRE O CANTINHO DE MATEMATICA
ENQUANTO RECURSO PARA APRENDER MATEMATICA
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Ajuda na aprendizagem Ajudaria na aprendizagem
porque tem livros e cadernos porque diferentes objetos

Categorias criadas a partir das respostas dos estudantes

GRAFICO 13: Concepcaalos estudantesobre o cantinho de Matematieaquanto recurso paaprender
Matemética.
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A partir da andlise do grafico acima observamosagiestudantes apresentaram uma

concepcao positiva em relacdo ao uso de um recarso aquele para aprender Matematica.

No entanto, quando analisamos as entrevistas tlodaeses da escola nucleada, em

que o “Cantinho da Matematica” esta presente, drammos extratos como o de Luis,

apresentado abaixo:

LUIS: O cantinho... de comité

Ent: O cantinho de que?

L: De comité

Ent: De comité. Esse cantinho que tu diz que tetuasala, ele te ajuda a aprender
Matematica?

L: Ajuda.

Ent: Por qué?

L: Porque tem umas contas nele e eu estudo toda sama.

Ent: Tu estuda toda semana. Como é que tu fazaisuanele...

L: Ai na hora do recreio eu vou la nele, pego o cadno, vejo as contas que tem
ai boto no caderno e respondo.

(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escolaatzcle

No extrato de Luis, observamos que ele cita o oadgque estd no cantinho como

sendo importante para a aprendizagem de Matengtiéa cita outros recursos que deveriam

estar presente nesse cantinho.

No extrato abaixo, Paulo explica sobre outro rexugge existe no “Cantinho de

Matematica” da sua sala de aula.

Ent: Esse cantinho é o cantinho de que?

PAULO: Matematica.

Ent: Na tua sala tem um?

P: Tem.

Ent: Parecido?

P: N&o.

Ent: O que é que tem la no da tua sala?

P: Tem livro, um moi de livro.

Ent: S6 tem livro? ((movimento afirmativo com a eah))
Ent: E tu acha que esse cantinho de Matematicaialadla te ajuda a aprender
Matemética?

P: Ajuda.

Ent: Por qué?

P: Porque (...) (risos) num sei explicar.

Ent: Sabe explicar ndo. O que é que tu faz cortdela sala?
P: Estuda.

Ent: E? O que é que tem nele (...) de Matematica?

P: Um bocado de coisa... de conta.

Ent: Onde? No cantinho?

P: Sim.

Ent: As contas ficam |4 no cantinho é?

P: N&o.... fica no livro.

(Paulo, 9 anos, estudante do 4° ano da escolaadagle
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Quando analisamos as respostas de Paulo em cogpmt@s dos outros estudantes
da escola nucleada (inclusive Luis), identificargos o “Cantinho de Matematica” existe na
escola nucleada apenas enquanto espaco fisicoigSonmpassamos a inferir que a concepcao
dos estudantes dessa escola sobre aquele candialva sendo influenciada pela concepcao a
respeito dos livros e cadernos que la estavam.

Em relacdo aos estudantes da escola independeatequal o “cantinho de

Matematica” ndo existe em sala de aula, encontraxtogtos como o de Tarsila abaixo:

Ent: Certo... Clica nesse aqui agora vai... Tuetade que isso ai ... 0 que é que tu
acha que é isso ai? ((me referindo ao cantinh@ldaesn 3D))
TARSILA: Isso é uma estantezinha ... vé... cheia d&ro que as pessoas podem
pegar eu acho pra ler né?
Ent: Hum hum... Deixa eu chegar mais pra pertinkue nome é esse aqui?
T: Cantinho da Matematica.
Ent: Isso € uma estantezinha que funciona com@® qu
T: Como um cantinho da Matematica.
Ent: Tem um desse na tua sala? ...Ou parecida?un®lugar que figuem objetos
gue a professora usa para ensinar Matematica?
T: Nao. S6 tem o cantinho da leitura
Ent: S6 tem o cantinho da leitura ... Tu acha qaeimportante ter um cantinho
desse na tua sala?
T: Acho.
Ent: Pra aprender Matematica?
T: Acho.
Ent: Por qué?
T: Porque a gente ia se interessar mais pra aprende ia usar esse negocio...
interessante
(Tarsila, 10 anos, estudante do 5° ano da esatdpémdente)

A partir da analise do extrato de Tarsila e dasagtsis dos outros estudantes da escola
independente, observamos que para eles, um camtimhabjetos e livros poderia contribuir
para a aprendizagem de Matematica, na medida empeumitiria esclarecer duvidas e
despertar o interesse.

De modo geral, as respostas dos estudantes indicara um cantinho na sala de aula
poderia se tornar um recurso importante para and@agem de Matematica, podendo gerar

autonomia e o interesse dos estudantes, pois clgmasaestudantes mencionaram, esse local

poderia ser util para consultas no horario do recre

9.4 Concepcdes dos estudantes sobre objetos espmxsf para o ensino e
aprendizagem de Matematica.

Para investigar a concepc¢ao dos estudantes sairsge especificos para o ensino de
Matematica utilizamos a cena da figura 14 (pagihpdlie foi apresentada aos estudantes
durante 0 momento de entrevista. Sobre essa im&gem realizados questionamentos a
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respeito do uso do abgado material dourado e do tangrasamo recursos na aprendizag
de MatematicaPartiamos da hipotese que se 0s estudantes cssan agueles recursos,
guando observassem a imagefalariam de suas proprias experiéncias e caso 0S
reconhecessenteriam condicbes de mencionese poderiam ser utilizados para
aprendizagem dglatematic..

Em relagdo ao uso abaco,objeto geralmente utilizado em situagfes de erdhir
sistema decimal de base dez e na compreensaoat@uealicional do numerorganizamos a
ocorréncia de respostas dos estudantes sobre exsgsor e epartir delas construimos

grafico abaixo:
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GRAFICO 14: Concepdes dos estudantes sobre o uso do dpaaprendeMatematica.

Quando observamos o gréfic4, identificamos quaim ndamero consideravel
estudantesde ambas as esco mencionaram situacdes de usmdele recursem aulas de
Matematica, comentandiaclusive ituacbesdo uso desse recurso para 0 ensin valor
posicional do nimero, conforno recurso se propoe.

Na escola independer, por exemplo, alguns estudantes mencionaram gt
secretaria da escolaavia um objeto iguae que a professora havia utilizado para |

competicdo entre meninos e meninas. Esse fato assibfitou a inferéncia de que
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estudantes dessa escola mencionaram o uso desssorqiis tinham vivenciado situacbes
de ensino a partir do uso dele.

Sobre essa vivéncia do uso do abaco em sala desaatantramos o extrato abaixo de
Tarsila, estudante do 5° ano, em que ela expliseodoi formulada a concepcao dela de que

aquele recurso contribui com o ensino de Matematica

Ent: Tu ta vendo uma mesa aqui cheia de objetotatéolica nesse outro vai.
TARSILA: Ai eu amo isso aqui!
Ent: E? ... vamos ver ele mais de pertinho. Is@o@li¢o o abaco))
T: Sim.
Ent: Como é o nome dele? ((movimento negativo carabeca)) Nao sabe? ... Mas
tu ja viu um onde?
T: Na sala, a professora ja levou pra sala, a genfez competicdo dos meninos e
das meninas, ai foi eu e outro garoto que é bom ekhatematica também, pra
ver quem ganhava... a professora botou um nimero o quadro ai a gente foi
fazendo, ai eu fui ganhando.
Ent: Era. E como é que vocés faziam isso? Come &ogeés usavam esse material?
T: A gente contava as bolinhas todinhas, ai, por explo, é... mil, duzentos e
dois, ai sempre a pessoa comega assim pela unidadbe?
Ent: Sei.
T: Ai... mil... ai sai botando os negocinhos na ceis
Ent: Ahl... Entdo tu acha que esse objeto te ajualprender Matematica? Abaco... é
um abaco o nome dele... por que tu acha?
T: Porque ele é muito interessante, muito, muito nsmo.
Ent: E.
T: Eu gosto muito.
Ent: Se ele ndo tivesse numa aula que tivesse aezemena e unidade... ia ser[ ]
T:[ ]Acho que néo ia, eu ndo gostaria ndo, elfo ia gostar nao.
Ent: N&o ia gostar ndo?
T: Sim... eu ja aprendi em sala sem isso.
Ent: Mas faz diferenca?
T: Faz.
Ent: Tu acha melhor com ele?
T E.

(Tarsila, 10 anos, estudante do 5° ano da esaigpémdente)

Na escola nucleada a ocorréncia de respostas pasa desse recurso foi menor e
através das falas dos estudantes, identificamosguescola ndo existia um recurso como
aquele. Porém, encontramos extratos como, por deemple Rita, estudante do 5° ano, em
gue ela explica que a professora havia confecconan recurso como aquele que estava
sendo apresentado na imagem da escola em 3D.

Ent: Olha... isso aqui. O que é que tu acha ques@&?iTu ja viu um desse na tua
vida? Um desse aqui?

RITA: Eu ja ouvi falar... mas nao vi nao.

Ent: Tu ja ouviu falar? O que foi que tu ouviu fadabre isso?

R: Na televisdo passando. Tem no canal do... culaur

Ent: Da cultura? Ai diz que isso é o que |a no kdaaultura?

R: Diz que € isso € um jogo de Matematica

Ent: Um jogo de Matematica.

R: Pra brincar.
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Ent: Se tu fosse, ter um desse aqui pra tu, nadigacerto?! Tu acha que isso ia te
ajudar em que? Pra aprender Matematica?
R: Unidade, centena, dezena
Ent: Unidade, centena, dezena. Como € que iasseadgli, tu ia aprender mais?
R: la.
Ent: la te ajudar a aprender unidade, centenandefzomo e que ia te ajudar? Vé
se tu consegues me explicar.
R: Que a minha professora tem vez que faz unidadeezena, ai ela foi pegar
umas tampinhas de garrafa, ai nés vamos pegando &smnpinhas, botando um
em cima do outro. Ai ela diz... € cinco unidadesj a0s bota é ... tampinha de
garrafa.
Ent: Otimo né?! Ent&o ela faz... com as tampinttasdarecido.
R: Fica.

(Rita, 10 anos, estudante do 5° ano da escola nda}lea

Ao observar esse extrato de Rita, verificamos gaemmo ndo tendo esse recurso na
escola, a professora dela criou um 4baco de tamgrjuando analisamos a explicacao dela,
em conjunto com outros extratos de estudantes d@=ssda, que mencionaram o0 abaco de
tampinhas, concluimos que o abaco criado pela $sofa, parecia ter atendido o objetivo no
gual esse recurso se propoe.

Em relagdo a concepcgdo de que um recurso comoeapaderia contribuir com o
ensino de Matematica, observamos que até mesmgtodaates que mencionaram nao
conhecer o abaco, suas falas indicaram que umseecomo aquele poderia contribuir com a
aprendizagem.

Em relagéo ao material dourado, recurso que padgiBeado em situacdes diversas
no ensino de Matematica, como por exemplo, as gpesanuméricas, o sistema decimal, o
valor posicional do numero, a area e o volume, tqpreamos aos estudantes sobre o uso desse
recurso através da imagem da escola em 3D.

A ocorréncia das respostas dos estudantes a esloerhaterial dourado contribuir
para a aprendizagem de Matematica foi organizadane elas foi construido o grafico 15

abaixo.
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GRAFICO 15: Concepcao dos estudantes sot uso do material douragara aprendeMatematica.

Com o grafico 15verificamos queos estudantes de ambas as esc@presentaram
explicacbes sobre uso doaterial dourado que demonstrayae eles reconheciam aqu
recurso.ldentificamos ainc que a maioria dos estudantes explicou que um IEA@OBI0
aquele poderia ser utilizado pa aprendizagem do valor posicional.

Observamos que as falas dos estudantes da esadkada indicavam que el
conheciam amaterial dourac, da sala ao lado em que estudavam o 1° e 2° 0 extrato
abaixo, por exemploTatiana, estudante da escola nada mencioin de onde conhece o

material dourade como ele poderia ser utiliza

Ent: Certo. E esse aqui? ... Tu ta vendo que igagbéuma caixinha que vem cc
essas.[ ]
TATIANA: [ ]Essas pecinhas.
Ent: Essas pecinhas pequenininhas é «daqui. Tu ja viu um desse
T: J&.
Ent: Onde?
T: Ai na outra sala.
Ent: Na outra sala tem? E isso serve pra apreMatematic?
T: Serve,
Ent: O que é que isso te aju
T: Porque eu tendo umas dezenas de dez, ai eu tenhais dez, quanto €? Vint
né?Mais quatro. Vinte e quatro.
Ent: Ai eu ia contar quantos tem
T: Ham ham.
Ent: Era’
T: la.
Ent: Hummmm.... Entdo ajuda a aprender por causa dé&a
T: Ajuda.
(Tatiana,11 anos, estudante do 4° ano da escola nuc
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Nos extratos de entrevistas dos estudantes daaesubépendente, encontramos
indicios de que na secretaria da escola, eram gu@sdmateriais dourados. Observamos
através do gréfico, que a maior ocorréncia de stapadesses estudantes indicava que um
material como aquele poderia ser um recurso impiai@ara o ensino do valor posicional.

Guilherme, estudante do 5° ano, por exemplo, expporque esse recurso é

importante para a aprendizagem de Matematica.

Ent: Ta vendo esse objeto? Que tem esses quadoadamarelinhos e essas
barrinhas?

GUSTAVO: Ah!

Ent: Tu ja viu?

G: Ja!

Ent: Te ajuda a aprender Matematica?

G: Ajuda.

Ent: Por qué?

G: Porque cada um quadrado desse é uma unidade édeabarrinha dessa é
uma dezena.

Ent: Hummm. Ai isso a aprender é?

G: Ajuda.

Ent: Me explica como é que ajuda.

G: Que, quando a pessoa (...) tiver uma duvida preormar ndmero, a pessoa
vai la pega é vai formando.

(Gustavo, 10 anos, estudante do 5° ano da escldpendente)

Entretanto, alguns estudantes, em ambas as edatdaam do material dourado, sem

mencionar o uso do ensino do valor posicional, cdastra o extrato abaixo de Liliane.

Ent: Tu ja viu esse objeto alguma vez?

LILIANE: N&o.

Ent: Nunca viu?

L: Vi n&o.

Ent: Mas tu acha que ele te ajudaria a aprendeerivittca?

L: Sim.

Ent: Por qué?

L: Porque assim, que poderia contar. E esse aqui g@nde do azul poderia dar
dez, ai vocé ajuntava dez, ai 0 outro da cinco, aioutro da, vai dando, até da

certo que vocé faz isso.
(Liliane, 11 anos, estudante do 5° ano da escd&pandente)

Quando analisamos as falas dos entrevistados dasaasbescolas, observamos que
eles, em maioria, apresentaram a concepcao, deaguele recurso material poderia de

alguma maneira contribuir para o ensino e apregdinadessa area do conhecimento.
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Em relacdo ao uso ctangram, quebraabeca chinés formado por cinco triangu
um quadrado e um paralelogre, questionamos aos estudantes se um recurso camete
contribuia para o ensine a aprendizagem cMatematica,utilizando também imagens
escola em 3D.

A ocorréncia das respostas dos estudefoi organizada e a partir disso o grafl6é

foi construido.

CONCEPC@ES DOS ESTUDANTES SOBRE O USO DO TANGRAM
PARA APRENDER MATEMATICA
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GRAFICO 16: Concepcéo dos estudantes sobre o ustangram para aprendstatematici.

A partir do gréfico 6, verificamos que a maioria dos estudantes ndonhewia
tangrame a maioria dos estudantes em ambas as escolasrain que um recurso cor
aquele ndo ajudaria para a aprendizagenMatematica.Grande pari das justificativas
desses estudantes estdeseada na ideia de aquele objeto seria dificihdeta e/ou que
serviria apenapara “brincar” de montar casint. Para ilustrar destacamos o extrato de P

estudante do 4° ano da escola nucle

Ent E esse aqui (( me referindo ao tangraiuo)j vendo que ele tem umas forr
diferente né

PAULO: E.

Ent: E tu acha que isso aqui ajuda a aprender Materfiatica

P: N&o.

Ent:N&o? (...) Por qué?

P: Porque esse negocio é meio rim, essas partes é denmontar.
Ent.E?

P:E.

Ent: Tu ja montou um desses foi?

P: Néaa.
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Ent: Mas tu acha que é ruim de montar.

P: E.

Ent: Em estudos geométricos como tu falou (..gcta que ajudava isso?
P: N&o.

No extrato de Paulo, observamos que apesar delecanhecido a aula da escola em
3D como sendo de “estudos geométricos”, ele dastguae o tangram nao ajudaria para a
aprendizagem de Matematica e mesmo quando direcmmgara a possibilidade do uso
desse recurso para o ensino da geometria, ele veaaimoncepcao de que aquele recurso nao
ajudaria na aprendizagem de Matematica.

Entre aqueles que mencionaram que o tangram paaexibar na aprendizagem de
Matematica, encontramos estudantes que afirmaranpogeria ajudar por causa das formas
existente no tangram, como apresentou, por exerRoloaldo no extrato de sua entrevista a

seqguir.

Ent: Me diz uma coisa, é esse tu ta vendo esse? rgfarindo ao tangram)) e ele
desmonta se a pessoa quiser. Tu acha que issateiaja aprender Matematica?
RONALDO: Também.
Ent: Tu ia usar ele como? ... pra aprender Mateafati
R: Fazendo as cor.
Ent: As cores? E o que mais?
R: Eu... a forma dele.
Ent: A forma dele? Ah é? a forma dele? (...) Ajlavaprender Matematica era?
Por qué?
R: Sé é quadrado... ha... quadrado.
Ent: E isso é Matematica?
R: Acho que é!
(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escdizandag

Com a analise das entrevistas dos estudantes dasasbescolas, observamos que
apenas uma estudante ofereceu indicios que demamsfue ela tinha vivenciado situagéo do
uso desse recurso em sala de aula. No extrato cabRigberta, estudante da escola

independente, explicou como foi a experiéncia deta 0 uso do tangram.

Ent: Entendi. E um objeto feito esse tinha na ala... isso aqui, ele fica assim,
inteiro e se vocé quiser vocé pode afastar as petgag viu algum desses?
ROBERTA: Ja... mas s6 que era bem granddo assim,auns triangulo assim
((mostrando com o tamanho com a mao))

Ent: Era uns triangulo.

R: E uns tridngulo bem pequeninho... Bem pequeninhm.

Ent: Era. A professora usava?

R: Usava.

Ent: Nessa escola ou na outra?

R: Na outra.

Ent: Era.

R: Eu nunca vi... desse dai aqui.

Ent: Nunca viu. Mas tu acha que ele ia te ajudggrander Matematica?

R: la.



148

Ent: Por qué?... Que assunto de Matematica tu@abhale ia te ajudar a aprender?
R: Eu acho que ndo ia ndo, porque eu s6 conheci ade outro. Eu s6 conheci
esse dai pra brincar.
Ent: Esse dai tu conheceu pra brincar? Mas vo@@sayam como com esse?
R: Nos tirava tudinho ai e ficava desenhando pra vefazia casinha, butava
assim, fazia o telhado.
Ent: E vocés faziam essas casinhas na aula era?
R: Era.
Ent: Hummm. Mas era na aula de Matematica?
R: Era.
Ent: Era? E depois que vocés faziam as casintmsfessora olhava, vinha?
R: Era... Ela butava nota.
Ent: E fazer casinha era bom?
R: Era.
Ent: E ajudava a aprender Mateméatica?
R: Ela dava uns negocinhos que era assim...ai néazfa a casa também. Ela
mandava fazer um prédio, quem fazer o prédio mendsunito.
Ent: Depois ela explicava alguma coisa de Matemdticn esses prédios?
R: Explicava nao.
(Roberta, 10 anos, estudante do 4° ano da escejpendente)

A partir do extrato de Roberta, observamos quengipio ela afirmou que o tangram
ajudaria para aprender Matematica. No entantofifd®mos que, em seguida, ela mudou de
opinido, e afirma que esse recurso serviria appases brincar. A partir da fala de Roberta,
concluimos que a maneira como o tangram foi utlbizana aula vivenciada por ela,
possibilitou que ela ficasse com a impressédo de aguesle recurso serviria apenas para
“brincar de montar casinhas”

De modo geral, a concepcédo dos estudantes sobbacm & do material dourado
indicaram que em algum momento, os estudantes ciay@m 0 uUSO desses recursos nas
escolas. Através da concepcéao dos estudantesravalgue de maneira geral, eles afirmaram
que esses recursos contribuiram ou podem contrdmuir a aprendizagem de Matematica.
Identificamos, por exemplo, que o uso efetivo dacéb fez com que os estudantes
mencionassem com seguranca o ensino do valor poaico namero.

A concepcédo dos estudantes sobre o tangram é cemsprel, pois sem um objetivo
pedagogico, facilmente esse recurso poderia sempmetado como um brinquedo de montar

“casinhas” ou mesmo um quebra-cabeca dificil detaron

9.5 Concepcdes dos estudantes sobre o computadomoorecurso para aprender
Matematica

Para identificar a concepcédo dos estudantes solusoado computador como um
recurso para o ensino de Matematica, utilizamosagém figura 15 (pagina 85) da escola em
3D.
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Tinhamos conhecimento de que as escolas invessigeta possuiam laboratério de
informatica e por isso, num primeiro momento buszmmdentificar se/como os estudantes
conheciam o computador, questionando a eles seeciamh, de onde conheciam e se
costumavam manusear aquele recurso.

Quando analisamos as respostas sobre essas quebEsEyamos que a maioria dos
estudantes de ambas as escolas afirmaram quehjaociamm o computador. Identificamos que
os estudantes da escola independente costumaymraiumCyberque funcionava perto da
escola e que alguns estudantes da escola nucleads@avam o computador de seus pais ou
conheciam da casa de algum parente (ou amigo).

Porém, quando analisamos as entrevistas dos estadde ambas as escolas,
observamos que eles mencionaram situacoes em que® @lo computador objetivava a
diversao.

Tais, 10 anos, aluna do 5° ano da escola indepengmr exemplo, afirmou que gosta
muito de deixar recado para os amigos na redelaeoeamento d@®rkut e que ainda nao
temMSNporque a mée diz que “é perigoso”.

Breno, 10 anos, estudante do 4° ano dessa meswoia, efiz “eu gosto de jogar ...
GTA” e quando questionado sobre outros jogos que costsanaafirmou que gosta também
do “jogo do diabo”, pois:

E, é um jogo assim, a pessoa apeita, ai, € um bomesim que a pessoa escolhe
qualquer um, tem o nome |a, tem o nome, a pesgzoa fi@me da pessoa, ai quando

a pessoa faz, vai jogar, ai a pessoa vai matandomscos com o machado, ai vai
evoluindo a pessoa, ai a pessoa vai ficando meisdom o poder

(Breno, 10 anos, estudante do 4° ano da escola mtdkemé

A partir disso concluimos que a concepcédo dos astad sobre esse recurso para a
aprendizagem estaria relacionada ao imaginaricedesgudantes sobre esse tipo de situacao.

As respostas dos estudantes a respeito da imp@rt@loc computador para a
aprendizagem de Matemética foram organizadas dd@com a ocorréncia. A partir dessas

ocorréncias construimos o grafico 18 abaixo.
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das respostas dos estudantes

ocorréncias

CONCEPGAO DOS ESTUDANTES SOBRE O USO DO COMPUTADOR
PARA APRENDER MATEMATICA
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GRAFICO 17: Concepgdedos estudantes sobre o uso do computpaa aprendeMatematica.

Observamos partir dc grafico 17 que a maiarcorréncia das resposidos estudantes
de ambas as escolas, indam que o computador poderia ser utilizado paraetager a:
contas”.

Quando analisamos as falas desses estudantesosobneputador e a aprendizag
de Matematicaobservamos que, ao invés de apresentar situampdgsnarias sobre o us
desse recurso, essas falas confirmavam a concelec@osino e dMatematici que esses
estudanteapresentaram no inicio da entrev.

No extrato abaixo, por exemplo, verificamos queoacepcdo de ensino de Rona
terminou direcionanda concepcdo dele a respeito do ust computador na aula

Matematica.

Ent: Tu acha que o computador ia te ajudar a aprdvidegmatici?

RONALDO: Hum hum.

Ent: la te ajudar como?

R: Ajudando. Ai tem 0s coisas e a pessoa estude

Ent: Estudava como? Me diz o que € que tu ia estudeomputador (...) d
Matematici?

R: Pegar aifazer as continhas tudim, ai depois pra fazer no qdro, ai limpava
e fazia

Ent: E? Ha! Tu ia fazer as continhas do quadro? no ctadpu era? ((mostrando
computador)) (...) E depois tu limpava era? ((marito afirmativo com a cabec:

(Ronaldo, 11 mos, estudante ¢5° ano da escola nucleada)
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Encontramos também estudantes que mesmo afirmarel@ gomputador seria um
recurso importante, ele ndo contribuiria para aermgizagem de Mateméatica. Nelson,
estudante da escola independente, no extrato abexptica os motivos que o levaram a

acreditar que o computador ndo poderia contribanm o ensino dessa disciplina.

Ent: Clica nesse aqui agora, o Ultimo... esses dg@ginos tu acha que eles tao
aprendendo Matematica com o que?
NELSON: Computador.
Ent: E tu acha que o computador ajuda a aprendtndica?
N: Ajuda.
Ent: Por qué?
N: Porque ele tem uma calculadora.
Ent: Porque ele tem uma calculadora. E tu queriartecomputador na sala?
Ent: Ndo? ((movimento negativo com cabega)) PéRqu
N: Porque ai vai facilitar mais.
Ent: Vai facilitar mais e isso ia atrapalhar era? ué? Tu ia fazer as contas no
computador? Como € que tu ia fazer? Tu ia usamputador pra que?
N: A pessoa pegava e colocava 0s numeros na caldgiea e digitava esses
nameros e pronto, ai ja saia.
Ent: Ai tu acha que isso ndo ia te ajudar a apramis?
N: ((movimento negativo com a cabeca)) Porque comfador tem uma placa
mée que € altamente avancada.
Ent: Hummm. Ent&o tu ndo queria ter um computadauta de Matematica.
N: N&o.
(Nelson, 10 anos, estudante do 4° ano da esc@péandente)

Quando analisamos esse extrato passamos a intexirpgra Nelson as aulas de
Matematica pareciam ndo oferecer mais desafios sgmele afirmou que o computador ndo
contribuiria para a aprendizagem de Matematicaipaisfacilitar ainda mais”.

Tarsila, também estudante da escola independdsgtacou que o computador seria
muito importante, mas no extrato abaixo explicoe @sse recurso nao contribuiria para o

ensino de Matematica.

Ent: Tarsila é ai? ((apresentando a imagem da &soul 3D)) Tu acha que esses
dois meninos estao aprendendo Matematica comafando o que?

TARSILA: A internet, o computador

Ent: Usando o computador? Certo... Na tua salatanputador?

T: N&o.

Ent: Mas tu acha que o computador te ajudariaender Matematica?

T: Acho que ajudaria.

Ent: Como? ...ou por qué?

T: N&o sei, mas eu acho que ajudaria.

Ent: Se tu tivesse um computador hoje pra tu lprvartua aula de Matematica, tu ia
fazer o que com ele?

T: N&o sei.

Ent: Mas tu queria ter um computador na sala d&?aul

T: Queria.

Ent: Por qué? O que é que tu acha que ele trafederde?

T: O computador é tdo interessante! Tao interessaaf que eu nunca vi um
objeto desse!... Esse ai foi um objeto bem criado.

Ent: Foi ndo foi?!

T: Muito interessante!

Ent: Entdo tu acha que s6 na Matematica ndo, ténasouoisas também que ele
podia ajudar a aprender?
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T: Acho.
Ent: Agora quando tu imagina, vamos supor que agasse amanha e aqui tivesse
computador na tua sala.
T: Ah como eu queria!
Ent: Tu acha que tua professora ia fazer o que pravocés aprenderem
Matematica nele? ... 0 que é que ela poderia fazer?
T: Ndo sei... acho que Matematica sei ndo... agorrtes e estudos sociais,
aprenderia muita coisa.
Ent: Era? Tu faria o que em artes nele?
T: Desenhar.
(Tarsila, 10 anos, estudante do 5° ano da esatdpémdente)

Nesse extrato de Tarsila, avaliamos que apesar @ml@sentar uma concepcao
bastante entusiasmada sobre o computador, elaameguia perceber Matematica nesse
recurso.

De modo geral, as entrevistas dos estudantes Basaas escolas nos permitiram
concluir que o computador parece ser um recurso dgsperta muito o interesse dos
estudantes e que inclusive eles cogitam o0 uso desgeso em sala de aula.

No entanto, suas falas nos convidam a refletirqjuso desse recurso em sala de aula
serd guiado pela concepcédo de ensino do profesgoe @ssa concepgdo de ensino podera
tornar esse recurso uma ferramenta auxiliar paaprandizagem, ou apenas, substituir

cadernos, livros e quadro de giz.
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Consideracdes sobre o método utilizado nas entretas

Em relacdo ao método utilizado na pesquisa, comsites que o roteiro da entrevista
e as solicitacfes inclusas nele atenderam ao wbjéé permitir uma maior interacdo com as
criancas. Avaliamos inclusive que se tivéssemdiadio apenas perguntas no roteiro das
entrevistas, teriamos corrido o risco de vivenciar verdadeiro monologo, visto que a
maioria das criangas entrevistadas deu resposti@s @isem muitas argumentacoes.

Observamos que apesar de alguns estudantes tedadama postura em que as
respostas foram oferecidas sem grandes explicaafigs)s ficaram a vontade a ponto de
falar com naturalidade sobre diversos assuntosatefamilias e escola.

Em relacdo as solicitagdes realizadas duranteerstdavista, a primeira solicitacéo foi
pensada para estimular uma exposicdo das concege8esriancas sobre a Matematica e
sobre o que foi importante para a aprendizagemcdoteudos dessa disciplina na aula em
gue evocaram da memoria para realizar o desenho.

Consideramos que essa solicitagdo atendeu as atipast pois todos 0s entrevistados
realizaram o desenho e comentaram sobre uma auldatiematica lembrada. Foi através
dessa solicitacdo que identificamos que a concepo&oestudantes sobre a Matematica
estava relacionada a ideia de que essa discipitaxia vinculada apenas ao ensino de
algoritmos.

Observamos que solicitar a crianga que realizassedesenho contribuiu com o
estudo, pois foi através desses desenhos queaagasicomplementaram os indicios sobre a
concepcao restrita que elas tinham a respeito denvédica.

Avaliamos que as questdes realizadas sobre aeulardda para realizar o desenho,
permitiram identificar o recurso destacado comosnaiportante para a aprendizagem de
Matematica.

Em relacdo a solicitacdo da entrevista em que udaste deveria assumir o papel
imaginario do professor e explicar como ensinaretdvhatica, consideramos que essa fase
também atendeu as expectativas, pois nenhum estudannegou a participar do jogo
imaginario. Com essa fase, identificamos quaisosrsos eram mais utilizados no ensino de
Matematica daquelas escolas e refletimos sobrectaspdas aulas de Matematica e como se
dava o uso de recursos como o quadro de giz, ootgradagdogico e até mesmo sobre a
pratica do professor.
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Em relagéo a fase em que os estudantes foram eologda opinar sobre 0s recursos
materiais € humanos apresentados em cenas de oala es terceira dimensao (Pag. 79 a
83), podemos considerar que o uso do computadentirou a participacdo das criancas e
possibilitou questiona-las sobre recursos comoas@kangram e o material dourado, sem ter
gue utilizar o nome desses recursos.

Sobre essa fase, consideramos que ela contriboibéta com a identificacdo de
alguns aspectos conceituais que foram incompreesdmbr parte dos estudantes (por
exemplo, conflito entre graficos e tabelas).

As imagens apresentadas sobre os diversos reautispsdos permitiram identificar
as concepcoes dos estudantes sobre a importanespdga o ensino e a aprendizagem de
Matematica.

Em relacdo aos estudos de Piaget e Moscovici diesuhesse trabalho, concluimos
gue estes foram importantes, pois através dasquigps desses autores, pudemos observar e
afirmar que as criangas participantes deste espumlogncontrarem-se na fase escolar, ao
falarem sobre a Matematica, buscaram aspectosdefirar essa area do conhecimento em
suas préprias experiéncias com essa disciplinardqgdas na memdria), nos conceitos
socialmente definidos (apresentados por pessodsk s Matematica e nas imagens e
simbolos socialmente elaborados para definir agsad®d conhecimento.

Identificamos que esses aspectos estavam explioéss falas da maioria dos
estudantes quando falavam de Matematica.

Nas ocasifes da pesquisa em que as criancas fotmitadas a responderem sobre
processos de ensino e aprendizagem, observamoselgsesempre tomaram situagdes
familiares da escola, assim como experiéncias viaeas junto com os seus professores,
como principal modelo para expressar suas conceplaa ilustrar esse tipo de situacéo

destacamos o desenho de Marcus e o0 extrato dekegue o desenho.
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FIGURA 22: Producéo de Marcus, 10 anos, estudante do 5°aescdla independente.

Ent: Humm. Me explica agora um pouquinho desselésenho que tu fez.
MARCUS: Aqui ela tava explicando eu tava esquecidque quando vai somar
vocé tem que subir ai quando ela fez isso eu me lerai.

Ent: Foi mesmo foi?

M: Eu tava confundindo com a de menos que tem queotar.

Ent: Hummm. Ai quando ela explicou tu... disse praela isso ou ela explicou
sozinha?

M: Porque ela tava corrigindo.

Ent: Humm. Corrigindo... Foi quando tu viu que tava fazendo errado?
((movimento afirmativo com a cabeca)) E me diz woésa... nessa aula pra tu
aprender Matematica, qual € a coisa mais importardgu aprender Matematica?
...O que é que precisa acontecer... 0 que € quesaréer |4 pra tu aprender
Matematica?

M: Eu acho que é concentracao.

Ent: Concentragao?

M: Prestar atencao.

Quando observamos o desenho da figura 22 realizamto Marcus e quando
analisamos o extrato acima ficou evidente que ealizar o desenho, ele evocou da memdaria
uma situacdo vivenciada em sala de aula. Port@staanalises sobre as entrevistas dos
estudantes demonstram que o modelo escolhido pidagas para explicar suas concepcoes
estavam vinculados a situacdes vivenciadas emesgatas.

A respeito dos desenhos produzidos pelas criadeasexplicacoes delas sobre aulas
lembradas e das fases em que se imaginaram pnm&essdentificamos elementos que
evidenciavam 0 pressuposto piagetiano de que ar mht sete anos o processo de
desenvolvimento da crianca sofre mudancas em diwerspectos interferindo na capacidade
de comunicacdo delas. Concluimos que a partir desske a crianca pode explicar suas
concepcgdes utilizando formas diversas de lingua@eal, escrita, pictorica, gestual) e que
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guando representam papéis sociais realmente o fazeantir dos contextos nos quais elas
convivem.

Quando analisamos as entrevistas desse estudamawalitambém que poderiamos
afirmar que ao ser questionado sobre uma imageoomeeito qualquer, a crianca busca em
sua memoria um paradigma familiar com a imagem oongeito exigido para dessa maneira
explicar sua concepcado (MOSCOVICI, 2007). Quandardan de Matematica, por exemplo,
observamos que as criancas evocaram da memoridigraes de aulas e tomaram esses
modelos de aulas para explicar sobre suas concepg@speito dessa area do conhecimento.

As entrevistas desse estudo, permitiram observargyando nas lembrancas das
criancas ndo havia um paradigma para ser utilizelds, buscavam criar um modelo para ser
inserido em sua memoria, criando um nome é umaelpara 0 modelo e tomando como
paradigma um modelo familiar proximo ao que naangitiar (MOSCOVICI, 2007).

Para ilustrar esse aspecto, destacamos o extraimoabm que observamos que
Marcus, estudante da escola independente, mesmtesem cantinho de Matematica na sua
sala de aula, ao observar a cena da escola enrdatteensao e ser questionando sobre esse
cantinho, buscou na sua memoria um paradigma &mpliéximo aquele recurso para dar

suas explicagdes.

Ent:Tu ta vendo aqui, que tem esse ... 0 que 8 isso
MARCUS: Cantinho da Matematica.

Ent: O que é que tu acha que é esse cantinho daridtta?
M: O que eu acho disso?

Ent: Hum. O que é que tu acha que é?

M: Sei ndo.

Ent: Na tua sala tem alguma coisa parecida corf? isso

M: N&o.

Ent: Ndo?

M: Tem o cantinho da leitura.

Ent: Tem o cantinho de leitura. Mas s6 que essd@mate[ ]
M:[ ] Tica.

Ent: Matematica. O da leitura fica o que nele?

M: Fica os livros... pra pessoa ler.

Ent: E o daqui da Matematica tu acha que tem agle? ... deixa eu chegar mais
perto.

M: Tem aqueles cubos, tem os livros também.

(Marcus, 10 anos, estudante do 5° ano da escapéndente)

Através do extrato acima verificamos que Marcuetta ha memoria “o cantinho da
leitura” e toma esse cantinho como paradigma pamaparar aquele cantinho que estava
sendo apresentado. Avaliamos que foi esse fatpasgbilitou que as criangas entrevistadas

falassem de recursos que nao conheciam.
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Em relagcdo ao contexto escolar, podemos dizer qaelmente em que a crianca
estuda tem grande influéncia sobre suas concepgdissé na escola que a criangca comeca a
ampliar sua visdo de mundo e adquirir outros canfesttos para serem inseridos em sua
memoria.

Para ilustrar essa ideia apresentaremos o extratecade Tatiana, estudante da escola
nucleada em gque observamos que a estudante mamedescurso sobre a necessidade de
“ajudar o préximo” durante toda a sua entrevistms$ds analises sobre esse extrato
possibilitaram identificar que esse discurso estavamulado ao discurso utilizado pela

professora dela em sala.

Ent: Certo. E nessa aula o que foi importante pasprender Matematica?
TATIANA: Porque ela me explicou um negocio que a gee sempre deve ajudar
ao proximo ai nisso ai eu fui pegar na minha cabegad que na minha casa eu
tenho assim muito brinquedono meu quarto, ai tinha uma orfanato em
Caruaru.

Ent: Um o que?

T: Um orfanato.

Ent: Um orfanato.

T: Sim. Ai os meninos ndo tinha brinquedo pra brinar, ai eu peguei, ajuntei e
levei. Ai isso me fez ficar bem. Entendeu?

Ent: Hum hum.

T: Pronto € isso ai.

Ent: E na aula de Matematica ent&o pra tu apremndeha importante o que?

T: Ajudar o préximo.

Ent: Ajudar o proximo... Tu ajuda o proximo ele agende... e pra tu aprender?
T: E. Pra eu aprender eu preciso prestar atencaalagra explicar pro outro
colega.

Ent: Agora vamos fazer uma coisa, vamos fazer deaaue tu ja cresceu.

T: Sei.

Ent: Certo? Virasse professora € tu vai dar audaaneala ai pros teus amigos, so
gue eles séo teus alunos agora, ndo sdo maissoanegos. Me diz o que é que ia
fazer Tatiana, desde o0 momento que tu chegassdajare conta como € que ia ser
esse teu dia de aula em que tu ia ensinar Mateanatic

T: Eu ia ensinar... totalmente para eles aprenderemais e.

Ent: Mas como € que tu ia dar aula, tu ia chegamdéer bom dia...

T: E... bom dia.

Ent: E depois?

T: Bom dia como vai? Ai depois eu ia contar pra efeporque eu estou ali
naquele dia. Explica tudinho para eles ficarem nga coisados....Bom dia, boa
tarde, como vai? Falar um pouquinho de mim pra elesPra primeiro comecar

a aula.

Ent: E essa tua aula como é que ela ia ser?

T: la ser boa porque eu ia explicar pra eles com& bom a gente ser gente de
bem é como é bom a gente ir cuidar pra quando cresr ter um emprego bom.

(Tatiana, 11 anos, estudante do 4° ano da escolieadia)

O extrato acima indica que Tatiana iria reprodozpapel da professora e ensinar 0os

estudantes a desempenhar o papel “do bem”. Avalaque ela faria isso, pois tinha
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absorvido as ideias da professora dela em espeefgue em outro contexto talvez isso nao
ocorresse.

Observamos ainda que as concepc¢des das criancdsatasscolas, que foram objetos
de nossa pesquisa, tornavam-se semelhantes porguecepcdo de ensino dessas escolas
parecia semelhante, e que, diversos elementoxdie@slacionados ao professor e seu modo
de ensinar influenciavam a concepcéao dos estudantes

Isso ficou evidente nos diversos momentos das \asii@e e para ilustrar esse fato

destacamos 0s extratos abaixo.

ANDRE: Eu ia entrar e fazer a tarefa no quadro, faer um bocado de contas,
pra os meninos fazer.

Ent: Onde? ... No quadro? E os meninos iam fazgre@

A: Conta.

Ent: E? Mas eles iam fazer aonde, no quadro ou ...

A: No quadro, ai eu pegava, eu pidia, eu pegava umenino e dava a ele pra ele
fazer. Depois eu mandava ver se tava certo ou na t

Ent: E depois?

A: Depois eu dizia se tava certo ou num tava.

Ent: E? Ai tas fazendo de conta que isso € a auldgpois disso tu ia fazer o que?
Tu ia dizer o que para teus alunos. Quando tugisse.

A: Eu vou passar para casa, um monte de coisa.

Ent: la ser o que o para casa?

A: O para casa, era pra botar para casa desenhe, sknhe uma casa.

Ent: Desenhe uma casa. E de Matematica tu ia pagpsa de tarefa pra eles?

A: Matematica eu ia passar umas continhas.

Ent: Era? Hummm. Ai depois disso?

A: Depois disso eu nao sei o que fazer nao.

Ent: Ndo sabia mais o que ia fazer.

(André, 10 anos, estudante do 4° ano da escolpendente)

Ent: Ronaldo vé, vamos fazer de conta agora qusceuvecerto e tu € o professor
dessa sala ai que a tua professora da aula. Echegar 14 hoje de manha e tu ia ter
gue ensinar Matematica. Como é que tu ia fazeRi84® diz, desde a hora que tu
chegasse.

RONALDO: Explicar ao menino, ai depois butar a coné no quadro.

Ent: E depois? Ai depois que eles fizerem a conta?

R: Ai eu vou la e corrijo.

Ent: Corrige é. E se tiver erra] ]do

R:[ ] Se tiver errado apaga e faz de novo.

Ent: Tu que apaga ou eles?

RONALDO: Eles.

Ent: Eles. E faz de novo. E depois que é corrigido?

R: S6 isso

Ent: Tu ia fazer o que? Tu ia continuar ensinandaocoisa, como € que tu ia

fazer?

R: la continuar ensinando outra coisa.

Ent: E? Que coisa?

R: Histora... ciéncias.

(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escclizaia)
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Quando analisamos as entrevistas dos estudantspeeiamente esses extratos,
confirmamos nossa ideia de que as concepgOes tlmaptes foram formuladas a partir da
concepcao de ensino de seus professores. Essa®&xtontribuiram com essa concluséo,
pois observamos que apesar de estudarem em eddifdmsntes, Ronaldo e André
mencionavam aspectos de uma rotina de ensino simdmonstrando uma semelhanca entre
a concepgéao de ensino de seus professores.

Por fim, avaliamos também que o dialogo com asaeate Piaget e Moscovici foi
muito importante para ampliar nosso olhar acercaqieestdes psicossociais dos resultados
desse estudo. Destacamos que apesar de ndo estandm uma representacao social para a
Matematica, podemos verificar a existéncia de usmesentacdo acerca dessa area do
conhecimento e concluir que essa representacaoaedencepcao das pessoas inseridas no

contexto em que ela préexiste.
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Consideracdes sobre o estudo

Quando iniciamos a pesquisa, nos preocupavamosigaimente em discutir alguns
aspectos relacionados ao ensino de Matematicesnake do campo. Tinhamos o objetivo de
responder o que os estudantes do campo pensavaeasdisciplina de Matematica, o que
eles concebiam como recurso para aprender Maten@gtiais os recursos que surgiriam nos
discursos deles quando falassem em situacdes oh® ende aprendizagem dessa disciplina e
0 que destacariam sobre recurso material e hurmemacapaprendizagem de Matemética.

Esses objetivos estavam vinculados também ao wabjdé contribuir com pesquisas
sobre a educacdo do campo, visto que o contextmaesdo campo ainda ndo € muito
investigado. Por isso, nossa primeira considerasgiime esse estudo foi em relagdo a
educacao do campo e as escolas do campo.

E importante destacar que em relacdo as escolastigadas, mesmo estas sendo
consideradas do campo, encontramos dois contexiis diferente. Avaliamos que contexto
da escola independente, em quase nada se difar@nlzicescola da cidade. Esse fato nos fez
refletir que as especificidades de uma escola dgpoanao podem ser pensadas como sendo
fisicas. Refletimos que na verdade essas espdaifies sdo sociais e dizem respeito também
a concepcao que moradores do campo tém a respeitoindo que o cerca.

Encontramos essas especificidades no modo de seridacas, na timidez da maioria
delas, em seus modos de falar e agir. Analisamesegse “modo de ser” das criangas, nao
pode ser avaliado como “jocoso” e “ingénuo”, pais, especificidades desse modo de ser,
como a variacao linglistica, por exemplo, indicer@s a existéncia de tracos culturais
presentes no campo.

Avaliamos que a tranquilidade em sala de aulgp@uoionada pela maneira de ser
dessas criangas, nos convida a refletir que algonts, como a quantidade de estudantes em
sala, pode inclusive ser contabilizados como pgusitivo para a aprendizagem dessas
criangas.

Como ponto negativo, os dias de convivéncias nessaas, nos permitiu refletir que
a distancia fisica entre moradia e escola, bem aomorario de chegada a escola poderiam
ser considerados como fator que influenciam negia@nte o tempo pedagodgico das aulas.

Como principal consideragdo a respeito dos estegsado campo, é importante
destacar, que se para alguns ainda existe a c@uwdpgyue essas criangas séo “coitadinhas”
e/ou a ideia de que por morarem no campo, elasnpod&o ser “desenvolvidas”

intelectualmente como as criangas da cidade, esg®pcao deve ser descartada, pois, 0 que
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na verdade encontramos, foram criancas saudavieiglgentes e avaliamos que se estas
ainda ndo aprenderam muitas coisas importantes at@nhtica, (em relagdo ao precisariam
ter aprendido nos anos de escolarizacdo nas cgtaisaen estudando) foi talvez por causa, de
uma concepcao preexistente de que elas ndo tepadicéo ou ndo precisariam aprender
sobre determinados conceitos a respeito da Matesmati

Em relagdo a Matematica, consideramos que o0s adsglt desse estudo se
constituiram em elementos importantes para refigibre a aprendizagem dessa area do
conhecimento e sobre os diferentes recursos eaweslvho processo de ensino dessa
disciplina.

Um dos primeiros aspectos que chamou a atencaoféid dos estudantes de ambas
as escolas investigadas apresentarem uma atititiv@paem relacdo a essa disciplina. As
vezes, encontramos a situacdo inversa e nos depmraom estudante (e até mesmo
professores) que apresentam uma atitude negativa ddatematica.

Refletimos que dois aspectos podem ter influencesloespostas desses estudantes:
primeiro, que 0s estudantes de ambas as escolampta respondido de acordo com a
desejabilidade social, respondendo o que eles y@msgue a pesquisadora quisesse ouvir;
Segundo, que a “facilidade” com a disciplina menatta pelos estudantes de ambas as
escolas também pode ter influenciado essas respdéditaal, ndo é dificil encontrar discursos
em gue a atitude negativa € justificada pela ddade com as atividades de Matematica.

Observamos por exemplo, que entre os estudanéemgncionaram “gostar mais ou
menos de Matematica” foi justificado que ndo coniegprender atividades como a tabuada.

Mantendo a linha de raciocinio sobre o que pod#sibdl essa atitude em relagdo a
Matematica, consideramos que o processo de ermnocomo as atividades escolhidas por
professores, pode estimular os estudantes a temtituade positiva, ou fazé-los desenvolver
uma atitude negativa com essa area do conhecimgfib@al, € na escola, que o estudante
comeca a ter os primeiros contatos com o ensimodlodessa area do conhecimento.

Esse aspecto nos convida a concordar que o profésson dos recursos mais
importantes no processo de ensino e aprendizagdviatianatica. Em relacdo ao professor,
as falas desses esses estudantes, nos fizerar auadi suas atitudes e discursos em sala de
aula sdo muito importantes, pois, terminam send@dms como referencial pelos estudantes.
Observamos que o estudante percebe o que o profalsse faz, que o imita e que representa
suas atitudes. Isso nos faz lembrar Talita, estadda escola nucleada, que mantém em sua
entrevista, o discurso de ajudar ao proximo, pgmsadessora lhe ensinou que essa atitude

seria correta.
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Observamos que para esses estudantes, o professempmenha um papel muito
importante, pois quando ndo ocorre a aprendizadesrcalpam a si proprios, sem culpar, em
nenhum momento, seus professores e as aulas adaistpor eles. Isso nos fez avaliar que
para esses estudantes, o professor, parece estdo ide falhas e sempre conduz a
aprendizagem.

Consideramos mais uma vez a importancia do prafegesando observamos que os
diversos recursos utilizados durante o ensino @nman como reflexos de suas préprias
concepcOes de ensino e aprendizagem. Analisamosa tjnpguagem, por exemplo, quando
utilizada em sala de aula, podera se constituirdmy num recurso importante para o ensino e
a aprendizagem de Matematica. Essa considerac&erficada nos momentos da entrevista
em observamos a importancia de esclarecer durapi®aesso de ensind que estamos
ensinandoe por que estamos ensinandoAnalisamos que o professor deve ser cauteloso no
uso da linguagem é evitar uma concepc¢do associatitcade como os estudantes estdo na
fase da infancia, eles ndo precisam de explicag@®dundadas sobre conceitos Matematicos.

Consideramos que recursos como o planejamentonmot@edagogico e o quadro de
giz, estdo presentes para a aprendizagem de MatamBb entanto, avaliamos que um
planejamento em Matematica para contemplar os @uEkos do ensino dessa area do
conhecimento, s6 sera possivel se o professorhmareeimportancia do tempo pedagdégico
para a sala de aula. Em relacdo ao quadro de \gihiamos que este também pode se
constituir num recurso importante, visto que poderaduzir diversas possibilidades de
ensino. Entretanto, avaliamos que uma concepcaendmo com perspectiva tradicional,
poderd transforma-lo num ambiente propicio aperaa pépias de atividades que nao
contribuem com a constru¢cao do conhecimento poe plarestudante.

Em relacdo a recurso materiais como objetos prégrara o ensino de Matematica,
observamos que estes podem se constituir em elesnemportantes para a aprendizagem e
tornar a aula ludica e prazerosa, sem ofuscar cegiormatematico a ser trabalhado.

Observamos que de acordo com o professor, simplapithas de refrigerantes
podem ser transformadas em abacos e que caixinteasede Oleo podem ser utilizados
como modelos que representem as caracteristicasmupaen diferentes as formas planas e os
sélidos geométricos. Consideramos que o professae prnar o recurso material invisivel,
ao utiliza-lo para destacar conceitos matematicosapenas transforma-los em exemplos de
objetos que “rolam ou n&o rolam”.

Confirmamos que recursos como o livro didatico poatgribuir com a aprendizagem

de Matemadtica, pois as atividades e imagens cantidies foram destacadas pelos estudantes
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como sendo importante. Observamos, inclusive, dgena estudantes destacaram que se
lembrou de determinados contetudos porque tinhata n@slivro. No entanto, avaliamos que
0 uso desse recurso precisa ser direcionado e @ueleve ser vinculado a atividades de
cOpias e memorizacgao.

Em relagdo aos estudantes é importante que elesbaen que tem que assumir a
responsabilidades de construtores do conhecimenpoatesso de ensino e aprendizagem.

As concepcdes desses estudantes sobre 0s recatsrgis no ensino de Matematica
nos fizeram perceber que, mesmo ndo sendo condigiesgjua norpara a aprendizagem,
estes recursos parecem contribuir muito com o eresenaprendizagem dessa disciplina.

Quando foi mencionado pelos estudantes que o useadesos manipulaveis pode
ajudar a manter a atencao, estimular a aprendizagggixar a aula mais divertida, avaliamos
que o uso adequado desses recursos pode contriimia aprendizagem de Matematica. A
partir das falas dos estudantes sobre o recurseriaiaconfirmamos a ideia sobre como é
importante criar situacdes que auxiliem o estudarencretizar o que esta sendo apresentado
em sala de aula, seja através de objetos ou mesmibudcOes imaginarias e ou/ linguagem
pictorica.

Quando os estudantes apresentaram suas concephfea possibilidade de aprender
Matematica em grupo, consideramos que outros astslgpodem ser tornar recursos
importantes para a aprendizagem.

As falas e desenhos dos estudantes de ambas éasdsgestigadas, demonstravam
uma perspectiva bem reducionista sobre a Matem&t@#icamos que apesar dos estudantes
terem tido acesso ao ensino de diferentes eixddlateamatica (por exemplo, Geometria e
Tratamento da Informacgao) isso néo foi suficierdeappermitir que eles percebessem que
nessa area do conhecimento a aprendizagem obgetivahecimento de outros conteddos
além daqueles relacionados aos algoritmos.

Avaliamos que a concepcao desses estudantes #oatpdlatematica indicava uma
concepgao social preexistente que considerava e importante que os estudantes do
Ensino Fundamental aprendessem apenas as “contas”.

Percebemos que a escola, enquanto contexto satigle o estudante esta inserido,
pode influenciar de maneira diferente a concep@sseab estudantes e nos questionamos se
essa concepcao a respeito da Matematica seria omtapgdo especifica de estudantes do
campo ou se ela seria encontrada também nos estadnrealidades urbanas.

Consideramos que estudos que investigam a conc@ockom ser muito importante,

pois caso nédo tivéssemos detectado a concepcaesdetsdantes a respeito da Matematica,
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ndo irlamos perceber que a concepcdo deles acessa disciplina em diversos momentos
orientou suas respostas, como por exemplo, quan@stadantes destacaram que utilizariam
um recurso como o computador para realizar as asont

Por fim, concluimos que estudos na perspectiva cdeeepcdes e dos recursos
humanos, materiais e culturais, podem contribuin es discussdes sobre a Matemaética, por

permitem uma visdo macro a respeito do ensino dkssi@lina no contexto investigado.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA UTILIZADA NO ESTUDO PILOTO

1) O que acha da escola em que estuda?
2) O que acha da escola da cidade?
3) O que acha de Matematica?

Tarefas para serem realizadas pelos entrevistados.

* Primeira Fase: Pedir ao aluno que pense numa aula de Matematicajue ele
aprendeu o que estava sendo ensinado, propor gaehid#represente essa aula epedir
para explicar como foi a aula desenhada, o queemsEmnnela

* Segunda FasePedir ao estudante que se imagine professor denhddita e explique
como iria ensinar aos alunos.

» Terceira Fase: Questionar o entrevistado sobre a imagem apretenta que vocé
acha disso, isso ajuda vocé a aprender, por qué€ &arender melhor com isso ou
aquilo? Vocé gostar de aprender como? Quando plac@xocé gosta que ela mostre
alguma coisa? Vocé sempre entende quando ela &kglie ndo entende, por qué?
Vocé gostaria de ter isso, por qué? Acha que ap@daaprender (perguntas sobre
recursos que nao existam la) etc.
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APENDICE B — IMAGENS DAS CENAS DA ESCOLA EM TERCEIRA DIMENSAO
APRESENTADA AOS PARTICIPANTES DO ESTUDO PILOTO.
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FIGURA 1: Representacdo para a escola do campo em 3D.
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FIGURA 3: Representacado de situacdo de ensino de Matematica
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FIGURA 4: Representacdo de situacdo de uso de materialputiavel durante o ensino de
Matematica
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FIGURA 5: Representacao do livro didatico na aula de Mdtiema
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FIGURA 6: Representacdo do 4baco utilizado como exemptealgso material.
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#’ CARUARU_PILOTO - SketchUp
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FIGURA 8: Representacao de situacdo para aprendizagemteentaca em grupo.

FIGURA 9: Representacéo de situacdo para aprendizagemtéeniteca de maneira isolada.
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FIGURA 10: Representacdo do computador como recurso nadipagem de Matematica.
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA UTILIZADO NO ESTUDO PRINCIPAL

SEQUENCIA DAS FASES

DISCRIMINAGAO DA FASE

Pedir ao estudante que feche os olhos e lembre aufam de

Primeira Matematica em que aprendeu o que estava send@eosin
Fase
Propor que desenhe a aula lembrada num papel;
Solicitar que explique o desenho resultante;
Solicitar que explique o que aconteceu na aulafgmecom que
aprendesse Matemética.
Segunda Pedir ao estudante que se imagine um professor atenhdtica €
Fase explique como daria aula de Matematica.
Terceira Responder questdes sobre cenas da escola emaedo@ensad
Fase apresentadas no computador do ti{poque vocé acha disso, ig

ajuda vocé a aprender, por qué? Vocé aprender medimo
isso ou aquilo? Vocé gostar de aprender como? Qualag
explica vocé gosta que ela mostre alguma coisa® Sempre
entende quando ela explica? Se ndo entende, p&r\fquee
gostaria de ter isso, por qué? Acha que ajudaagrander

Matemaética?
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APENDICE D — IMAGENS DAS CENAS DA ESCOLA EM TERCEIRA DIMENSAO
APRESENTADAS AOS PARTICIPANTES DO ESTUDO PRINCIPAL.

FIGURA 6: Cena em que através da janela visualizamos daantéa escola




FIGURA 8: Cena encontrada dentro da sala de aula da escola.
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FIGURA 11: Cena em que 0s estudantes estdo em grupo estudateinatica.
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FIGURA 14: Cena com a mesa contendo objetos préprios da Métensendo aproximada.
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FIGURA 15: Cena em que dois estudantes estudam Matematmanmgutador.



ANEXO 1: PRODUCOES DOS ALUNOS PARTICIPANTES DO ESTUDO PILOTO
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FIGURA 13 - Producéo de Elias, 10 anos de idade,ualo do 4° ano.
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ANEXO 2: DESENHOS PRODUZIDOS PELOS ESTUDANTES DO 4° ANO ER@
INDEPENDENTE DURANTE O PROCESSO DE ENTREVISTA.
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ANEXO 3: DESENHOS PRODUZIDOS PELOS ESTUDANTES DO 5° ANO ER@
INDEPENDENTE DURANTE O PROCESSO DE ENTREVISTA.
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ANEXO 4: DESENHOS PRODUZIDOS PELOS ESTUDANTES DO 4° ANO CE®A
NUCLEADA DURANTE O PROCESSO DE ENTREVISTA.
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ANEXO 5: DESENHOS PRODUZIDOS PELOS ESTUDANTES DO 5° ANO CE®A
NUCLEADA DURANTE O PROCESSO DE ENTREVISTA.

o i )
< \.v'j AN

©
25
¥

T

(= ‘/\%ﬁ; ‘;
o i
¥ \ ‘\ " q_



