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Resumo

Atualmente, as escolas do campo ainda enfrentaensdis problemas,
consequéncias de anos de abandono e negligénciqsecesteve imersa a educacao
do campo no Brasil. Compreender o que os estuddatesmpo pensam sobre a
Matematica pode contribuir com o ensino e apreggizadessa area do
conhecimento. Desse modo, neste artigo buscamagidislementos sobre o ensino
dessa disciplina a partir das falas dos estuddadeam entrevistadas 23 criangas na
faixa etaria entre oito e doze anos, de duas esdolaampo do Municipio do
Agreste. Durante a entrevista individual e semistada, o estudante foi convidado
a realizar um desenho, se imaginar professor écaxglomo ensinaria Matematica e
opinar sobre imagens em uma escola do campo emp3&sentados em um
computador portétil. Com a analise dos dados, iittearnos uma visao restrita da
Matemaética e aspectos sobre o0 ensino dessa discips escolas investigadas.

Palavras chave: Escolas do Campo; Concepc¢les sobre Matematicinde Aprendizagem de
Matematica;
Introducgéo

Na escola, parece que um dos grandes desafiosensrm de Matematica enfrenta é
reencontrar o caminho de volta para casa, ou @ejaitir aos estudantes que eles enxerguem
gue essa area do conhecimento faz parte do comextpe vivemos e que existe uma
constancia dela na vida.

Na escola, especificamente nas do campo, muit&syveesconsidera-se que, quando
olhamos as constru¢des de uma cidade ou delimitaraspaco rural do espaco urbano,
encontramos a Matematica. Quando fazemos um lawanta de dados sobre os indices de
consumo de produtos organicos, la esta a Matem§licando tomamos leite na cidade ou
mesmo tirado na hora no campo, na medida do cap@aedatematica. Quando andamos pela
cidade ou pelo campo ai também esta a Matemagioafam, em tudo que calculamos e nos
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problemas diarios que resolvemos, seja no campmaaidade, la também estad a Matematica.

Em diversos contextos sociais, a Educacdo comamdmd o ensino de Matematica em
particular, enfrenta diversas dificuldades. Naagirerais, essas dificuldades podem ser
consideradas mais intensas que nas areas urbarga§ @ muito tempo, esteve presente no
campo uma dicotomia que associava o urbano ao\d#senento e o rural ao
subdesenvolvimento. Como reflexo dessa dicotorsigptiticas de épocas passadas voltaram
seus interesses para a educacao urbana, negliggmgiar um longo periodo a educacéo rural
(LEITE, 2002) e gerando reflexos que ainda exigtamtualidade.

Na contemporaneidade a educacao rural tem adquairieloninologia de educacgao do
campo, trazendo em suas premissas a busca porducecéo universal de qualidade, com
direito a um ntcleo comum de ensino que respeitspeacificidades de seu contexto e que
contribua para diminuicdo da desigualdade entrgoasrtidade (BOF, 2006).

Em relacdo a essa quantidade consideravel da gdjpulgie mora em areas rurais
(conforme o IBGE, cerca de 19% da populacéo do(f@E, 2008), os indices de desempenho
escolar e a proficiéncia média dos alunos da 4%ér& (atualmente 5° e 9° anos) do Ensino
Fundamental nas disciplinas de Lingua Portugudatematica, sdo inferiores ao da area
urbana em torno de 20%, sendo a variacdo par&iglaia de Matematica de 19,4% para 0s
primeiros anos do Ensino Fundamental (BOF, 200éfleBndo sobre esses indices, fica
evidente que a educacado do campo precisa de nadtgpre contribuam também com o ensino
de Matematica.

Contudo, a quantidade de pesquisas que investigamino de Matematica nas areas
rurais ndo pode ser considerada representativendde geral, as pesquisas em areas rurais tém
se voltado para uma perspectiva Etnomateméaticageeexemplo, VILACA e SANTOS, 2008;
LUNA e SANTOS, 2008), que busca elementos paraitlisas relacdes entre a Matematica
Formal e a Matematica Informal, questionando aemsalidade do ensino e destacando a
importancia de cada grupo interpretar e decodi§earconhecimento (D’AMBROSIO, 1993;
KNIINIK, 2006).

Em relacdo as pesquisas que investigam o contegtdee de escolas no Campo, um grupo
de pesquisadores (ASSEKER e MONTEIRO, 2007; MONTEIRSSEKER e FARIAS 2007,
ALVES e MONTEIRO, 2007; FARIAS e MONTEIRO, 2007; MB, LEITAO e ALVES,
2007) vinha se preocupando com essa realidaddizaret pesquisas desde o ano de 2005,
vinculadas ao PREMATER- Projeto Conceptualizantis@ando Recursos no Ensino de
Matematica em Escolas Rurais e do Grupo de Pesguidaducacdo Matematica nos Contextos
da Educacao do campo - GPEMCE.

Estes estudos foram desenvolvidos num municipidgiteste de Pernambuco, e os
pesquisadores engajados realizavam pesquisasrsohrsos para o ensino e aprendizagem de
Matemaética, numa visdo bastante ampliada, considera dimensdo humana, material e
cultural do recurso.

Quando me engajei nesse grupo de pesquisadoregiasionava a cerca do que os
estudantes falariam sobre o ensino e aprendizagdviatematica.

Essa questao motivadora nos incitou ao objetival geaos objetivos especificos de minha
pesquisa de mestrado realizada no ano de 2009.

E importante destacar que, para investigar e canper as ideias e/ou conceitos das
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criangas, revisamos estudos que nos possibilitacempreender o universo infantil através de
Piaget (1967; 1999). Porém, torna-se importanierdalr que, apesar dessas teorias terem sido
de suma importancia para analisar os dados, ¢gje aéio nos permite discutir todas essas
guestdes tedricas.

Elucidamos também que, por considerar que a métivelas criancas para participar da
pesquisa poderia ser estimulada, avaliamos queisgrbrtante utilizar uma abordagem
metodoldgica composta por uma entrevista que, deéatingir os objetivos da pesquisa,
proporcionasse um bormapport, pois enquanto criangas, elas estariam dianteéusg&o
desconhecida, as quais as vezes nem 0s adultosnamstsentir-se a vontade. Assim, revisamos
alguns estudos que investigaram criancas (CASTEIN®RAI, MANZOLI, GOUTHIER e
CANNATA, 2008; STUDART, 2008; DERDYK, 1989) e congimos uma metodologia que
incluia a realizacéo de desenhos pelas crianctiizagéio de imagens (KIDDER, 1987) durante
processos de entrevista.

Porém, quando concluimos uma pesquisa, somos dosdor uma sensacao de que nao
conseguimos esgotar os dados produzidos e queswigtes precisam ser discutidos e
apresentados, afinal, o que seria de uma pesqiela sascesse para ficar guardada?

Por esse motivo, neste artigo, discutirei comestsdantes concebem a Matematica e o
gue eles falam das suas aulas de Matematica.

Matematica: Breves consideracdes sobre ensino e apdizagem

A importancia da Matematica esta vinculada ao pdgeikivo que ela desempenha
enguanto area do conhecimento, permitindo resphadiiemas da vida cotidiana e funcionando
como instrumento essencial para a constru¢éo deeconentos em outras areas. Essa ciéncia
interfere na formacéo de capacidades intelectuaixidia a estruturar o pensamento,
contribuindo com a agilidade do raciocinio dedutiecaluno (BRASIL, 1997). Esses aspectos
nos convidam para uma reflexao sobre a essendalidizssa area do conhecimento na vida
cotidiana e no fato de que dominar as competéiasmaticas pode contribuir com a
aprendizagem de outras areas do conhecimento.

Os Parametros Curriculares Nacionais argumentamaguadquirir competéncias
Matemadticas, o estudante podera, dentre outraasca@ismpreender, descrever e representar, de
forma organizada o mundo que o cerca; analisaeeadiependéncia entre grandezas e expressa-
las algebricamente; construir procedimentos paetarp organizar, comunicar dados, utilizando
tabelas, gréaficos e representacdes que aparecesurtha-a-dia; conhecer e interpretar os
nameros, compreender o sistema numeérico e lidarsitiiacdes-problemas (BRASIL, 1997).
Autores diversos (DUHALDE E CUBERES, 1998; KAMIR90, SMOLE e DINIZ, 2001)
argumentam que desde as séries iniciais, 0s ahouEsn e devem estar em contato com as
aprendizagens de diversos eixos dessa area doocimeimtéo, como propde os PCN em
Matemaética.

Todavia, em relacdo a aprendizagem dessa disgipliesmo sabendo que os estudantes
possuem uma estrutura cognitiva para tal, e queamuezes eles aprendem Matematica
sozinhos (CARRAHER, SCHLIEMANN, CARRAHER, 2006) bggnos que o ensino tem um
papel muito importante e que através dele devgaantido uma aprendizagem em Matematica
gue contribua com uma leitura critica de mundo.
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Isso nos permite refletir que compreender a fulsg&ial dessa area do conhecimento e
aplicar os conhecimentos matematicos num contefdoedte da escola requer do estudante
muito mais que a simples memorizagao e resoluc@@mea de tarefas, pois envolve o dominio
de conceitos, flexibilidade de raciocinio e a cagaae de andlise e abstracdo (MICOTTI, 1999).

Portanto, ndo podemos desconsiderar que essaid@d@mda esta cercada de obstaculos
gue mistificam seu ensino. Por exemplo, a afetdedaegativa de professores e estudantes para
com essa area do conhecimento, pode ser considaratidor que interfere no ensino e
aprendizagem da mesma (CHACON, 2003). Essa afatieidegativa geralmente esta vinculada
a crenca de que a Matematica é uma disciplinaldfmmplicada, provavelmente originada de
uma concepcao tradicional de ensino, na qual eatkalizava tarefas incompreendidas por eles
sem perceber que essa area do conhecimento fazdpartundo global em que vivemos.

Nao podemos desconsiderar que a Matematica ensnadala de aula deve estar
vinculada a realidade dos alunos, (HUETE E BRAV@)7) e que cabe ao professor planejar
situacdes-problemas que tenham sentido para caegseuMICOTTI, 1999). Dessa maneira,
torna-se importante que existam situagdes em sadalld que priorizem a construcdo do saber e
que possibilitem o aluno a pensar, fazer infer@&nsidre o que observa e realizar hipéteses e
nao necessariamente a encontrar respostas ime@dd@STTI, 1999).

Pesquisas na area da Educacdo Matematica geralestfiteinteressadas nos processos de
ensino e aprendizagem, buscando subsidiar pr&iigai$icativas que contribuam para diminuir
0s baixos indices de desempenho nessa disciptjna modifique essa pratica pedagdgica em
sala de aula. Poderiamos citar pesquisas diveusgig gealizaram e continuam realizando esse
papel. Aqui em Pernambuco, por exemplo, muitosrasttBORBA e GUIMARAES, 2009) vém
contribuindo significantemente com as discussdbsestomo 0s alunos compreendem o
significado de numeros relativos enquanto medidasaés dificuldades eles apresentam com
problemas inversos, que € possivel realizar unaltnalcom gréaficos a partir da educacgéo
infantil, que isso contribui para que a crianga eoea pensar matematicamente e que os alunos
sao capazes de interpretar e construir represegagéficas e que o ensino tem um papel
importante a esse respeito.

Contudo, podemos dizer que ainda existem diveegosels vinculados as aulas de
matematica que precisam ser discutidos, porquenglgulessas pesquisam apontam resquicios
de um ensino de matematica numa perspectiva toadicgiue ndo contribumuito com a
aprendizagem dessa area do conhecimento. Oraydseescutamos discursos de professores que
afirmam que aprenderam a ler e escrever nessaggptvsptradicional, em contrapartida é
comum encontrar professores em formacao contindeddatematica, afirmando que as contas
e tabuadas criaram neles uma averséao sobre esginbs Por isso, refletir sobre as aulas de
matematica pode oferecer aspectos para uma prétieziva.

Aspectos metodologicos

A pesquisa foi realizada num municipio do Agreste 298.501 habitantes e 920,61%km
(IBGE, 2009), o qual possui 9.307 estudantes ewla&sclassificadas como rurais, sendo 6.141
estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Em relag&o as escolas rurais que funcionam nesseipio, conforme dados fornecidos
pela Secretaria de Educacéo, Esportes, Juventiéei&e Tecnologia, 0 modelo predominante
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de ensino nesse municipio é o sistema com turmissetiadas (aproximadamente 79,16%).
Nesse sistema, cada classe corresponde a um &rstho Fundamental.

Para a escolha das escolas participantes, considei@0s a visita feita com as presencas
das supervisoras da Prefeitura, aquelas que ossgares concordaram com a participacao dos
estudantes na pesquisa. Diante deste critério,ebeatas do campo foram escolhidas. Elas
apresentavam caracteristicas bastante diferentes.dé pequeno porte, denominada nucleada
(Segundo a Secretaria Municipal de Educacao dea@grsdo consideradas escolas nucleadas,
aguelas que possuem um namero de matriculas ingefif0) e a outra, bastante ampla,
denominada independente (escolas com numero dieubasrsuperior a 100 estudantes).

Na escola nucleada funcionavam duas salas muitidasr e no periodo em que
realizamos as entrevistas constatamos um tota? @st8dantes matriculados, distribuidos da
seguinte maneira: 2° ano/3° ano, com 16 estudaiftesio/5° ano com 16 estudantes. A escola
nucleada funciona apenas no turno da manha erabkdltam duas professoras e duas
merendeiras. Os estudantes disponibilizam de éribdido pela propria Secretaria de
Educacédo ou carros utilitarios para chegar a esCsl@ue moram nos sitios mais proximos,
costumam usar cavalos ou bicicletas como transpéetgficamos durante as visitas realizadas
gue o 6nibus chegou atrasado.

Na escola independente existiam 500 alunos maidos| no periodo em que foi realizada
a pesquisa. Nela funciona do 2° ao 9° ano do Efsindamental, nos turnos da manha e tarde e
no horario da noite funciona a Educacao de Jovéythios. A escola possui 10 salas de aula,
uma biblioteca, uma videoteca, uma sala de professoma secretaria, um refeitério, banheiros
para professores e banheiros para estudantes.rAfgesao ter quadra, os estudantes contam
com um amplo espaco para as brincadeiras, no qualhgente acontecem também as aulas de
Educacéo Fisica. O sistema de ensino € seriado.

Nessa escola, as turmas escolhidas para a petighea aulas com a mesma professora,
pois as aulas do 4° ano aconteciam no turno dadreaak do 5° ano no turno da tarde. Nessas
turmas os alunos estavam distribuidos da seguiateina: 4° ano, com 29 estudantes e 5° ano
com 32 estudantes.

Em sintese, as escolas possuem caracteristicas goinam diferentes. Na escola
nucleada a quantidade pequena de estudantes p@ saistema de aula em salas multisseriadas
séo caracteristicas mais peculiares as escolangipoc Enquanto que na escola independente
encontramos cenarios bastante similares com akssobanas.

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

Sobre a selecado dos participantes tinhamos a piortcés critérios de escolhas definidos:
a crianca deveria estar numa faixa etaria entréBanos de idade; deveria estar no 4° ou 5° ano
de escolarizacéo e deveria ter tido experiénciesdelaridade apenas em escolas consideradas
do campo. Por questdes éticas, os nomes dos parties foram substituidos por nomes
ficticios.

As entrevistas individuais foram iniciadas com widie apresentacéo da pesquisadora e do
estudante. Questdes gerais foram realizadas aneliivestabelecer um clima de cordialidade,
com a intencdo de deixar o entrevistado mais aadent

No inicio da entrevista foi perguntado ao entredstsobre o que ele pensava da escola do
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campo; sobre 0 que pensava da escola da cidadeeecsque pensava da Matematica.

Em seguida foram feitas trés fases de solicitagée® discriminadas no Apéndice A.
Nessas solicitacdes o estudante deveria pensarawlmde Matematica e realizar um desenho,
se imaginar professor e explicar como ensinariieMatica e responder a questdes sobre
imagens construidas numa escola em terceira dimé¢BB4.

Em relacdo a escola em 3D, as cenas foram aprdasrgas estudantes também seguindo
um roteiro (Apéndice B). Com isso, objetivavamorsagtr que todos os entrevistados
observassem as mesmas cenas, ha mesma ordem.

Em relacdo as cenas apresentadas no computadestadantes, elucidamos que estas nao
eram imagens estaticas, pois as ferramentas dwasefpermitia detalhar e ampliar a cena
apresentada, possibilitando aos estudantes umamwddo da cena (por exemplo, aproximar do
bird da professora e visualizar detalhes dos naaseali colocados).

As entrevistas foram trancritas e analisadas reppetiva da anélise de conteudo
(BARDIN, 2008). Foram analisados também os vigeoduzidos através do Software
Camtasia em que gravamos as imagens sobre o gtiedaete estava vendo e sua fala sobre ela.

Sobre os desenhos produzidos pelas criancas daranteevista, € importante destacar
gue para refletir sobre eles, avaliamos que estssnthos sdo representacdes simbdlicas e que a
representacao vincula-se a “imagem mental ou adacao-imagem”, ou seja, “a evocacao
simbdlica das realidades ausentes” (PIAGET, 19@&%¥,)pPortanto, ponderamos que, quando
convidamos as criancas a fechar os olhos, lembmaraula em que aprenderam Matemética e
pedimos que elas realizassem um desenho, elasrawolEanbrancas de aulas dessa disciplina
internalizadas em suas memarias, que tinham siaisadas por elas de maneira inteligente
antes de ser incorporada a memoéria. Dessa maogidgsenhos produzidos foram considerados
também como uma memoria visivel do acontecidogfy fotografia mental, emocional e
psiquica (DERDYK, 1989).

Para analisar as falas dos estudantes sobre daasmaaginarias, partimos de outro
pressuposto piagetiano de que no jogo de imagimag&msamento simbodlico da crianca permite
“uma assimilacao do real ao eu, por ocasido dogpessto sério a ponto de repetir um
acontecimento vivido” (PIAGET, 1964).

Piaget aborda que o jogo esta ligado ao pensansartdp que na maior parte dos jogos as
criangas reproduzem o que a impressionou, evoogue @ agradou, ou até mesmo participam
mais perto do ambiente, construindo “uma vasta ded#ispositivo que permitam ao eu
assimilar a realidade integral, isto &, incorpar@dra revivé-la, domina-la ou compensa-la”
(PIAGET, 1964, p.198). Com isso, avaliamos queeaionsiginarem professores e explicar como
ensinariam Matematica os estudantes estariam negirmib o que foi por eles incorporado das
aulas vivenciadas de Matematica e dessa mane@r@cefiam subsidios para que discutissemos
alguns aspectos mencionados nessas aulas imaginaria

E importante destacar que ao final das andlisestifitamos uma visédo de Matematica
compartilhada pelos estudantes de ambas as esoelsisi0 essas tendo contextos diferentes.
Por isso, optamos por fazer uma analise compardéisaluas escolas e discutir a concepcao dos
alunos a respeito dessa area do conhecimento dgrenaomparavel.

Para este artigo em especifico, optamos por agegsendados sobre a concepgéo dos
estudantes sobre a Matematica e a representac@&@begueham a cerca dessa disciplina e sobre
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aspectos que julgamos importante para refletiuksale Matematica desses estudantes.

A relacdo afetiva com a Matematica e a representag de Matematica presente nos
desenhos e falas dos estudantes

No inicio da entrevista, o tema das questdes isigi@ava em torno do que os estudantes
pensavam sobre a Matematica. De maneira geraliciandos alunos afirmou que gostavam de
Matemadtica, enquanto 7 destacaram que “gostavasaguanenos” dessa disciplina.

Observamos que esses estudantes justificavamaaatitinide positiva como a atitude de
“gostar mais ou menos” de Matemética. Quando catEgnos esses motivos pecebemos que a
maioria (8 alunos) afirmou que gostavam de MateradRorque tem contas”, Outros (5 alunos)
porque tinham "Facilidade com a prova e com a plisa de Matemética” e apenas alguns (3
alunos) néo explicaram os motivos.

Encontramos ainda alguns estudantes tanto da esdel@endente como na nucleada que
afirmaram apenas que gostavam de Matematica, seemtanto, oferecer explicacdes para essa
relacdo com a disciplina.

Em relacdo aos estudantes que afirmaram que “gostenais ou menos” de Matemaética,
ndo encontramos argumentos que fossem esclareseQui&ro deles comentaram apenas que
preferiam outra disciplina e dois afirmaram questgga mais ou menos”, “porque tinha muitas
contas”.

Nessas andlises sobre a relacdo dos estudantesMatematica comegamos a observar
gue despontavam indicios da representacao quéunkaetes criaram sobre essa disciplina.

Buscamos entédo os motivos que faziam os estudest®m sempre mencionando “as
contas” quando faziam referéncia a Matemética ergbmos que nos desenhos produzidos por
eles durante a entrevista e na explicacao das laeatdsadas por eles, havia algumas explicacbes
sobre a forte relacdo entre a Matematica e asdstint

Em relacdo a presenca de algoritmos nessas prajug@do organizamos os desenhos
dos estudantes em funcéo da presenca desses,gmeosetpue nos desenhos feitos (anexos de 1 a
4) pelos estudantes de ambas as escolas, osm@algeestavam quase sempre presente.

Obviamente esse dado néo € relevante e nem esclareporém nos chamou a atengéo o
fato desses algoritmos estarem presentes até seshaes mais inusitados. Esse fato nos dava a
impressao de que o algoritmo era utilizado pela@jpara delimitar que o desenho seria de
Matematica.

Lais, estudante do 4° ano da escola independemtexpmplo, desenhou o pica-pau
(Anexo 5), dando explicacdes sobre essa produgadoese num dos episodios, provavelmente
assistidos por ela, sobre essa animacéo de tedeisdntanto, observamos que antes de iniciar
sua producédo a aluna colocou 2x1=2 no papel coragara delimitar que seu desenho referia-
se a Matematica.

Explorando o que Lais explicou sobre a aula de Matiea guardada em sua memoria,
evocada para realizar o desenho, identificamoxirate abaixo aspectos que indicam o0s
motivos da presenca daquele algoritmo no seu desenh

Ent.: Me diz uma coisa (pausa) tu lembra que quangiente comecou essa atividade de
desenhar, a gente disse assim: vamos pensar ndemaeMatematica que a gente
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aprendeu num foi? (pausa) ai (pausa) nessa alatiematica que tu aprendeu, o que
foi que aconteceu nessa aula que fez tu aprendenitica?
LAIS: As conta (pausakera boa as conta
Ent.: Como é uma conta boa?
L: Assim (pausa)uas vezes um, duas vezes dois, duas vezes trés
Ent: Isso € uma conta boa é? (pausa) E o que €aomta ruim?
L: Assim, bota assim, vocé até botar aqui, sete miitocentos e quarenta e oito
vezes quatro, ai vocé tem que somatr.
Ent.: Isso & uma conta boa ou ruim?
L: Rim.
Ent: Por qué?
L: Porgue eu num gosto... porque é de somar assiuai, eu nao sei fazer assim.
(Lais, 10 anos, 4° ano, da escola independente)

Refletindo sobre os desenhos e explicacdes dossakiem especifico sobre esse desenho
de Lais, conjecturamos que eles apresentam notaeseas ideias sobre a Matematica, pois
relacionam os algoritmos do seu desenho com a imagere a Matematica que existe em seu
pensamento.

Notificamos que mesmo alguns estudantes ndo tegsbntiado os algoritmos, a maioria
dos estudantes (21 estudantes) quando explicaraniasslembradas mencionaram o ensino do
algoritmo, falando da Matematica como se essaestdgesse restrita a aprendizagem de
operacdes numéricas a partir das Operacdes nusiénismadas em sala de aula;

Leandro, estudante do 4° ano da escola nucleadaxemplo, quando explica seu desenho
menciona o que estava acontecendo na aula lemboadde conforme extrato abaixo.

Ent: Terminou? Me explica agora um pouquinho doé&gee tem no teu desenho.
Leandro: E temo sol(pausa) (pausa) tem estudantegpausakem a sala de aula ...
€... 1Sso aqui € a calcada... isso aqui € o ... at@ isso aqui € o pé de arvre.
Ent: E aqui? ((perguntando sobre a parte do deseféx@nte a uma pessoa))
L: E (pausa)é a professora.
Ent: A professora? (pausa) tu lembra que quarginte (pausa) vamos fazer de conta
que a gente entrou nessa escola ai (pausa) a gentembrou de uma aula de
Matematica que a gente aprendeu nédo foi? o quefasgpra tava ensinando? (pausa)
O que foi que aconteceu nessa aula pra tu apréfatematica?
L: E... Conta (pausa)conta de multiplicar
Ent: Conta de multiplicar? ... E o que foi que, dlee tu aprender a conta de
multiplicar? (pausa) O que foi que aconteceu na gubh tu aprender a conta de
multiplicar?
L: A professora botou no quadro... ai eu aprendi

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

Ressaltamos que encontramos apenas dois estufiimtescola nucleada) que néo
mencionaram “contas”, nem as inseriram em seus\leseDeise, estudante do 4° ano, dessa
escola, apesar de afirmar que a matéria que msia de estudar € Matematica “porque € boa”,
guando questionada sobre o que aprende nessdideeifirma que aprende “aler... e... a...
escrever” e Alberto, 12 anos, estudante do 5°qumiermina ndo esclarecendo nada sobre a
aula lembrada.

De um modo geral, nossas andlises indicaram gaeapcao desses estudantes sobre a
Matemaética estava vinculando essa area a umaltiscgm que se aprendem algoritmos, ou
segundo eles, “contas”. Observamos que essa c@weptava presente nas falas dos estudantes
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das duas escolas investigadas e que sua rela¢f@ afam essa disciplina também girava em
torno dessas “contas”. Pois alguns mencionaramilgdiede com a disciplina e com a prova de
Matemaética, porque sabiam “as contas” ou afirmatmatamente “gostar das contas”, enquanto
outros, simplesmente gostavam mais ou menos denaada por causa “das contas”.

Essa representacdo da Matemética, ndo é incomlua.(3009), por exemplo, aplicou
questionarios com 362 alunos de Sergipe, estuddatésa 5 série nele havia uma questdo
(Por que aprender Matemética?) que trazia alguatagarias ja definidas (16 categorias) para
o aluno escolher, e entre elas as mais escolhidas f: para trabalhar, para emprego, para o
futuro (14%);para fazer compras, para comprar -aiinl{(11%); para fazer contas, aprender a
contar (10%).

Porém, as explicacdes dos alunos sobre suas aMatdmatica nos permitiram concluir
gue esses alunos construiram essa representacfe goicontraram aulas que objetivavam o
ensino das quatro operacdes basicas, atravésgiograbs apresentados no quadro branco.

Sobre as aulas de Matematica das escolas investigad

Diante da concepcao dos estudantes sobre a Matamd@dis interessamos em observar nas
entrevistas, aspectos das aulas de Matematicasdestselantes. Sera que eles s6 aprendiam
“contas”? Questionavamos-nos. Para atender a bgte/o, a fase da entrevista que contribuiu
muito para nossa compreensao foi 0 momento emgjastodantes foram convidados a se
imaginar professor e explicar como ensinariam Matera.

Ao analisar as falas dos estudantes sobre comagiasn Matematica, observamos que
nas praticas imaginarias deles surgiram algumassaquie demonstravam a concepc¢ao de ensino
desses estudantes, bem como, a pratica adotadgppaflessoras deles em sala de aulas.
Chamou-nos a atencéo o fato de 16 deles, mesmo derekcolas diferentes, terem mencionado
gue iriam passar contas no quadro e de que a fgumas estudantes escolheram para iniciar
suas aulas imaginarias de Matematica demonstraspeti@s de uma rotina em que o ensino de
algoritmos através do uso do quadro branco eststaitite presente.

Para ilustrar como seria 0 ensino de Matematicaunks imaginadas pelos estudantes
dessas escolas, escolhemos alguns pequenos eptaedakistrar esse tipo de situagao.

Eu ia entrar e fazer a tarefa no quadro, fazer ocado de contas, pra os meninos fazer.
(André, 10 anos, estudante do 4° ano da escola ipgadente)

Quando eu chegasse eu ia mandar eles rezar aliAbguando eles entrasse, eu ia
primeiro é (pausa) fazer uma conta no quadro. &erélo ficasse quieto eu botava de
castigo. Ai, ai, eu mandava fazer e se ele dememasito eu apagava o quadro. Ai eu
fazia e eles escrevia e eu fazia no caderno eestesvia no caderno, ai quando tocasse
pro recreio ai (pausa) quando fosse no dia (paussjasse pro recreio. Ai eu , mandava
fazer afila, ai eles ia, comia, ficava brincandeuda pra secretaria.

(Ruana, 10 anos, estudante do 4° ano da escola ipeedente)

Eu ia ensinar como se deve fazer uma conta.
(Micael, 10 anos, estudante do 5° ano da escolaépéndente)

Eu ia fazer € um bocado de conta... ai quandofiglessem... eu olhava o caderno é
butava unC se eles fez.
(Luis, 10 anos, estudante do 4° ano da escola nacla)

" Nomenclatura de série, original da pesquisa daraut
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Eu ia colocar as continhas no quadro e mandar unoalim responder.
(Eva, 10 anos, estudante do 5° ano da escola nuclead

Explicar ao menino, ai depois butar a conta no guad
(Ronaldo, 11 anos, estudante do 5° ano da escolaleada)

Em relacdo as andlises das entrevistas como umdbdervamos que o planejamento e o
tempo pedagogico estavam sendo utilizados maisapaidades de cdpias e memorizacéo da
tabuada.

Apesar das falas dos alunos confirmarem que asoqoéracdes numéricas seria o
conteudo mais abordado em sala de aula, encontiadio®s de que outros conteudos foram
ensinados relacionados a outros eixos da Matemé&égmase tornou possivel nas analises das
falas sobre as imagens da escola em 3D.

Quando analisamos o protocolo e a produgédo de RAa@x0), 10 anos, estudante do 5°
ano da escola nucleada, por exemplo, identificagmesela vivenciou aulas de Geometria, como
indica o protocolo abaixo em que ela é convidadanaersar sobre a imagem da escola em 3D
(Apéndice B, figura 4 ):

Ent: E me diz uma coisa: vamos olhar essa profasstava dando aula certo?! Tu acha
gue esta tendo aula de que nessa sala?
Ruana: De (pausa) portugués
Ent: De portugués. Porque é que tu acha que € degpés? (pausa) Diz pra mim
porque e que tu acha que esté tendo aula de pégttigu
R: Porque tia, tia Ana (nome ficticio). Tem dia queela da portugués com esses
negécinhos ai?
Ent: Que negdcinho? aponta pra mim.
R: Esses aid&pontando para as figuras geométricas no quadroatgen).
Ent: Como é o nome disso?
R:E cubo. Cilindro (indicando as figuras planas do qugdro
Ent: Tu vé isso na aula de portugués?
Ent:E o que € que tu aprende sobre isso na aydartieggués?
R:De cubo (pausa) de cilindro, o que rola é o quéio rola.
Ent:E.Isso é aula de portugués?
R:E.
Ent:E? Vocés aprendem como isso? (pausa) me expiiza coisa que tu aprendeu
sobre isso? Vocés fazem o que sobre isso? Conaalld aom isso, com cubo.
R:Assim. Tia mostra uma bola ai ela diz se rola onéo rola. Ai nois diz rola. Ai ela
diz: isso é um cilindro ou o que? Ai nois diz umaséera. A esfera rola né?
Ent:E.
R:Ai diz a esfera rola. Rola, ai empurra ela rolaAi trabalha assim.
(Ruana, 10 anos, estudante do 5° ano da escola macla)

Esse trecho do protocolo da entrevista de Ruaneoejuntos com as entrevistas de outros
alunos dessa escola, nos permitiu observar queladeanbrada para referir-se a imagem da
escola em 3D, eles ndo associaram as figuras gecasé uma aula de Matemética e falavam
da aula como se o objetivo pedagdgico estivesseilgido ao ensino dos objetos que “rolam” e
0s que “nao rolam”. Nos chamou a atenc¢ao o fafgueéea maioria dos alunos de ambas as
escolas, mesmo estando no 4° ano e 5° ano deresgiia, cometeram erros primarios ao
referir-se as formas geométricas apresentadas.a ele

Em relacdo a imagem que continha um grafico (Ap@nBi figura 5) os alunos da escola

XIlI CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



11

nucleada mencionaram que nao se lembravam desteraguele assunto e na escola
independente, alguns afirmaram que estudaram agssl@to no livro de Matematica. Roberta,
10 anos, estudante do 4° ano, por exemplo,ao @rsermnagem em que o grafico estava
presente no quadro (Apéndice B, figura 5) desemvoldialogo abaixo:

Roberta: Parece ser de matematica (referindo-se assunto no quadro)

Ent: Parece ser de matematica. Certo. (pausa) @oéquue tu acha que é de
matematica?

R: Por que eu ja estudei esses negdécios no livro trematica.

Ent: Foi?

R: E eu ja estudei ese (apontando para o gréfico dmrras).

Ent: Esse também? (perguntando sobre o de pizza).

R :Hum hum.

Ent:E tu sabe me dizer o que tu aprendeu nessesehe

R:Aprendi (pausa) é (pausa) a professora butava come dos animais ai tinha que
fazer um quadro, butava o nome dos animais e butavfpausa) ai ela butava
comida, ai fazia um negocio desse. Um negocio deassim né?

Ent: Como é o nome disso? (me refindo ao grafic@r que eu chegue mais perto pra
tu ver? (pausa) como € o nome disso.

R: E. (pausa) E. (longa pausa) Esqueci como é o nemisso.

Ent:Tem problema nao (pausa) mas tu fazia como (pi@?sa) A professora (pausa)
como € que tu tava me contando? A professora botaeane dos animais.

R:Ai eu pegava a régua e fazia esse negocio. Ahta que subir e botar o nome dos
animais assim, ai eu olhava e subia esses negocsmpoa cima.

Ent:E pra tu subir esse negocinho mais pra cinfazia o que? Como é que tu sabia
que tinha que subir esse negocinho pra cima?

R: Porque tem que (pausa) porque a pessoa vé pelome dos animais, a cor do
gato, ai tem 0 numero que a professora botou no qdeo, ai eu fiz.

Ent:Hummm. Foi a professora que botou o numerouaalip.

R:Foi. Ela s6 botou o numero. Ela botou cachorro, ia quinze.Ai eu subia o
negocinho, tinha os ndmeros la.

Analisando esse trecho da entrevista de Robert@ajunto com as entrevistas de outros
estudantes que afirmaram ja ter estudado sobrs essteldos que estava no quadro da imagem
(graficos), passamos a inferir que os alunos deaarab escolas tiveram aulas a respeito de
outros eixos da Matematica (geometria e graficnal, a maneira superficial como os alunos
menciovam os contetdos ensinados sobre esseqex@&rmitiam concluir que essas aulas
podem nao ter sido compreendidas pelos alunos deiraaorreta, pois muito deles nem
associavam esses conteudos as aulas de Matematica.

Assim, concluimos que por isso, os alunos de ambascolas falavam de Matematica e
de “contas” como se essa disciplina estivesse @@ azisso.

Algumas consideracdes
Consideramos que as concepcdes dos estudantesasassdolas que foram objetos de
nossa pesquisa, tornavam-se semelhantes porqgueepcédo de ensino dessas escolas parecia

semelhante, e que, diversos elementos da escatéorehdos ao professor e seu modo de ensinar
influenciavam a concepcéao dos estudantes.

Concluimos que a relagéo positiva em relacdo arviiea estava vinculada ao contexo
escolar e ndo a utilidade dessa disciplina pardaaootidiana, ou seja, eu gosto porque sei fazer

XIlI CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



12

as contas ou nao gosto porque nao sei fazer asscemem “decorar a tabuada”.

Mantendo a linha de raciocinio sobre o que po#siti essa atitude em relacéo a
Matemadtica, consideramos que o processo de efnocomo as atividades escolhidas por
professores, pode estimular os estudantes a teatitmde positiva, ou fazé-los desenvolver uma
atitude negativa com essa area do conhecimentoalA& na escola, que o estudante comeca a
ter os primeiros contatos com o ensino formal déssa do conhecimento.

As falas e desenhos dos estudantes de ambas &seéseestigadas, demonstravam uma
perspectiva bem reducionista sobre a Matematicafidsmos que apesar dos estudantes terem
tido acesso ao ensino de eixos diferentes da Méten{gor exemplo, Geometria e Tratamento
da Informacao) isso nao foi suficiente para permilie eles percebessem que nessa area do
conhecimento a aprendizagem objetiva o conhecimdmtiutros conteudos além daqueles
relacionados aos algoritmos.

Inferimos que a concepcéao desses estudantes @oetpdlatematica indicava uma
concepcao social preexistente que consideravaayizeisiportante que os estudantes do Ensino
Fundamental aprendessem apenas as “contas”.

Percebemos que a escola, enquanto contexto sotlie o estudante esté inserido
influencia de maneira diferente a concepcao dessgadantes e nos questionamos até quando
esse tipo de aula de Matemética, comentada pelotagses, vai continuar existindo em escolas
publicas e particulares, urbanas e do campo. Anakaque se essa pespectiva ndo mudar,
estaremos fadados ao insucesso desses estudantasyatematica, pois consideramos que a
educacao basica € fundamental para desenvolverogirdo matematico, que sera cada vez
mais cobrado, com o avango dos anos de escolasizaca
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APENDICE A
Roteiro das entrevistas

QUADRO: Discriminacgdo da sequencia a ser realizadas duaaregatrevistas individuais.
FASES DA DISCRIMINACAO DA SEQUENCIA
SEQUENCIA
Primeira Pedir ao estudante que feche os olhos e lembreautaade Matematica em que aprendeu o [que
Fase estava sendo ensinado;
Propor que desenhe a aula lembrada num papel;
Solicitar que expligue o desenho resultante;
Solicitar que expliqgue o que aconteceu na auldegieom que aprendesse Matematica.
Segunda Pedir ao estudante que se imagine um professor atendtica e explique como daria aula|de
Fase Matematica.
Responder questdes sobre cenas da escola emaetgaensdo apresentadas no computadprdo
Terceira tipo: O que vocé acha disso, isso ajuda vocé andprepor qué? Vocé aprender melhor com [sso
Fase ou aquilo? Vocé gostar de aprender como? Quandexelica vocé gosta que ela mostre algyma

coisa? Vocé sempre entende quando ela explicaa&entende, por qué? Vocé gostaria de ter

isso, por qué? Acha que ajudaria a aprender Maiea?at
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APENDICE B - Imagens das cenas da escola em terceira dimens&eagadas aos participantes do
estudo principal.

() | (3) Select obtects. Shift to extend select. Drag mouse to select multiple.

FIGURA 1: Cena com o exterior da escola em terceira

FIGURA 2: Cena em que através da janela visualizamos adnti escola
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FIGURA 3: Cena vista na entrada da porta da escola.

(© (@) selectobjecs.Shit o extend select b select multpl.

FIGURA 4: Cena encontrada dentro da sala de aula da escola.

Profissées para o Futuro

™ Jogador ge F,
utebol
| [T Médico
|| ™ Dentista

© | (3) Select objects. Shift to extend select. Drag mouse to select multiple.

FIGURA 6: Cena em que o estudante esta aprendendo Materiséatado.
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© | (@) select objects. Shi d select. Drag mouse to select multiple.

FIGURA 7: Cena em que o0s estudantes estdo em grupo estudatetnatica.

D) | (3) Select objects. Shift to extend select. Drag mouss to select multiple. | Measurements |

FIGURA 8: Cena apresentando livros didatico de Matematica
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FIGURA 9: Cena referente ao cantinho de Matematica.

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

FIGURA 10: Cena com a mesa contendo objetos proprios da Méitensendo aproximada

FIGURA 11: Cena em que dois estudantes estudam Matematmanmuutador.
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ANEXO 1: Desenhos produzidos pelos estudantes do 4° aola ésdependente durante o processo de
entrevista.

XIlI CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.
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ANEXO 2

Desenhos produzidos pelos estudantes do 5° ancoésindependente durante o processo de
entrevista
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ANEXO 3

Desenhos produzidos pelos estudantes do 4° ancotsniucleada durante o processo de entrevista
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ANEXO 4

Desenhos produzidos pelos estudantes do 5° ancodsaiucleada durante o processo de entrevista.
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ANEXO 5

Producao de Lais, 10 anos, estudante do 4° ano da@a independente
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